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Résumé

Bien que les sciences occupent une place importante dans nos sociétés, on observe une baisse de
I'intérét pour les études en sciences partout a travers le monde. Au-dela de la personnalité et des
golts, les facteurs reliés a I'intérét et la motivation pour les sciences peuvent influencer positivement
ou négativement l'inscription dans un programme collégial de sciences. Afin d’identifier ces facteurs,
nous avons questionné 1742 étudiants inscrits au collégial préuniversitaire, a leur entrée et a leur
sortie du collégial afin de comprendre ce qui les a incités a s’inscrire dans un programme de sciences
de la nature ou pas. Au secondaire, les étudiants de notre échantillon ont été marqués positivement
par les expériences de laboratoire, les professeurs, la perception de soi, les activités parascolaires a
caractere scientifique et la biologie. Ceux qui se sont inscrits en Sciences de la nature au collégial ont
préféré les cours de mathématiques et de sciences et technologie au secondaire. Les enseignants, la
perception de soi et les laboratoires ont aussi marqué négativement les étudiants tout comme l'intérét
pour les contenus scientifiques ainsi que la physique qui ont incité les éléves a ne pas choisir le
programme de Sciences de la nature au collégial. Ceux qui ne se sont pas inscrits en sciences de la
nature au collégial ont préféré les cours d’arts, I'univers social, le frangais et d’autres cours. Les
étudiants qui se sont inscrits en Sciences de la nature sont plus intéressés aux études en général et
plus particulierement pour les sciences, sont plus motivés intrinsequement, ont une meilleure
perception de leurs capacités, sont plus motivés pour les notes, préferent la biologie a la physique que
ceux qui se sont inscrits dans d’autres programmes. Au collégial, les émotions associées aux cours de
biologie (plaisir, bonheur, passion) sont diamétralement opposées a celles des cours de physique
(inquiétude, ennui, frustration, déprime, colére). Celles associées aux cours de mathématiques et de

chimie sont entre les deux.

1. Introduction

Bien que les sciences occupent une place
importante dans nos sociétés contemporaines
avec la technologie omniprésente, on observe
une baisse d’intérét pour les études en sciences
partout a travers le monde. En effet, la
proportion des étudiants dans les programmes
de sciences universitaires n’a cessé de diminuer
au cours des 15 derniéres années, augmentant
ainsi I'écart entre la demande sociale et
I'expertise  scientifique.  Plusieurs raisons
influencent le choix de programme universitaire.
Au-dela de la personnalité et des golts, les
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facteurs reliés a l'intérét pour les sciences
peuvent influencer positivement ou
négativement l'inscription dans un programme
collégial de sciences.

Puisque les sciences occupent une place
importante dans les sociétés contemporaines, il
n’est pas surprenant que des auteurs proposent
gu’une culture scientifique de base (Scientific
literacy) pour tous les étudiants soit aussi
importante que les cultures littéraires,
historiques, etc. (Feinstein, 2011; Kelly, 2011;
Roberts, 2007). Rosenfield et coll. (2005) font
d’ailleurs remarquer que d’un point de vue
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professionnel, les connaissances en sciences et
en mathématiques sont essentielles pour bon
nombre de professions scientifiques, mais aussi
non scientifiques. La capacité d'instruire une
fraction croissante de la population d’un pays
pour en faire des «travailleurs de Ia
connaissance » contribue a la richesse collective
(Rosenfield et coll. 2005). Aussi, la mondialisation
de la recherche entrainera une forte compétition
entre les pays et les scientifiques formés seront
attirés par les bassins d’emplois les plus attractifs
ce qui pourrait provoquer un «exode des
cerveaux » qui est déja en marche (Legendre,
Lenoble et Melet, 2006). De plus, les nombreux
départs a la retraite des Baby-boomers libéreront
des postes liés a I'innovation technologique qui
seront difficiles a combler s’il n’y a pas d’aug-
mentation d’inscription dans les programmes
universitaires scientifiques (Legendre, Lenoble et
Melet, 2006). Enfin, la diminution du nombre
d’étudiants en sciences fait craindre des
problemes de capacité d’innovation dans le
domaine de la production industrielle et le
nombre trop élevé d’étudiants en sciences
humaines et sociales entraine un risque accru de
chéomage et une augmentation potentielle des
colits sociaux (Poglia et Molo, 2007).

Malgré cette importance reconnue pour Ia
formation de scientifiques, on observe tout de
méme une baisse de l'intérét pour les carriéres
scientifiques (Janosz, 2000; Le Devoir, 2009).
Dans la plupart des pays industrialisés, cette
diminution d’intérét se traduit logiquement par
une diminution des inscriptions dans les
programmes universitaires en sciences et
technologie. La proportion d’étudiants en
sciences et technologies dans les universités est
en baisse continuelle depuis les quinze dernieres
années et un écart croissant est observé entre la
demande sociale et [Ioffre en expertise
scientifique et technique (CST, 2004; Foisy et
Gingras, 2003; Garnier et coll., 2004; MELS,
2006).

On observe notamment ce phénoméne aux
Etats-Unis (National Science Fondation, 2002), au
Royaume-Uni (Smithers et Robinson, 1988), en
Australie (Dekkers et De Laeter, 2001), au Japon
(Goto, 2001) au Canada (Bordt et coll., 2001) et
un peu partout a travers le monde. Ce constat
est confirmé par 'OCDE (2011) qui déplore que
les domaines de la science et du génie soient les

moins populaires avec moins du quart des
inscriptions. De plus, ce qui n’aide pas le
probléme, jusqu’a la moitié des étudiants inscrits
en sciences changent de programme pour
d’autres champs d’études avant la fin de leur
scolarité (Pearson et Fechter, 1994).

Cette baisse d’intérét observée pourrait étre
expliquée par le fait qu’il est souvent difficile de
démontrer la pertinence de la science dans les
activités de la vie quotidienne et les valeurs
sociales (Peplow, 2004; Lemke, 2001; Latour,
1999). Ceci est peut-étre aussi di au fait que la
plupart des enseignants du primaire n’ont pas de
formation appropriée en sciences (Forbes et
McCloughan, 2010; Peplow, 2004).

Plusieurs étudiants pergoivent également la
science comme étant trop difficile et jugent
gu’elle est plutét destinée aux éléves doués ou
forts, ont une vision déformée de la complexité
de la science et du rble des scientifiques dans la
société ou de la pertinence par rapport a leur
propre identité (Goodrum et Rennie, 2007,
Havard 1996; Hendley, Stables et Stables, 1996).

L'intérét des éléves a I'égard des sciences et
technologies baisse a mesure qu’ils avancent
dans leurs études (Jones et Eick, 2007; Barton,
Tan et Rivet, 2008). Davis et Steiger (1996) ont
d’ailleurs trouvé que le désintérét des étudiants
envers les sciences lors de leur passage au CEGEP
était directement associé a leur formation peu
appréciée en sciences, et ce, autant chez les
étudiants performants que peu performants.
L'intérét pour les sciences ne survient pas
instantanément, mais résulte d’un processus de
stratifications d’expériences individuelles qui
sont souvent renforcées par les institutions
scolaires (Poglia et Molo, 2007; Zwick et Renn,
2000).

Ainsi, une partie de la solution au probléme social
et économique engendré par un déficit de
diplomés qualifiés en science et technologie
pourrait provenir du systeme éducatif et plus
particulierement de la facon dont les sciences
sont enseignées. D’ailleurs, une des priorités du
calendrier ministériel québécois sur la formation
postsecondaire est d’assurer la persévérance des
jeunes dans les programmes d’études et dans les
carriéres en science et technologie (Larose et
coll., 2005).



Pour mieux intervenir en classe aupres des
éleves, il est donc important d’identifier et de
mieux comprendre les facteurs qui sont
susceptibles  d’influencer l'intérét et Ia
motivation pour les études supérieures en
science et technologie et d’en tenir compte dans
I’enseignement des sciences.

2. Cadre théorique

L'intérét et la motivation sont deux concepts
intimement liés. Les définitions et modéles sur
I'intérét puis la motivation seront d’abord
présentés.

Intérét

Plusieurs définitions de I'intérét se trouvent dans
la littérature scientifique. Pour Csikszentmihalyi
et Hermanson (1995), [lintérét est une
probabilité différentielle d’investir de I'énergie
dans un ensemble de stimulations plutét que
d’autres. Il s’agit en fait d'une forme de
motivation intrinséque (Ryan et Deci, 2000)
contrairement a la motivation extrinseque ou
I’on fait quelque chose dans le but d’obtenir une
prime ou d’éviter une punition, par exemple
(Vallerand et coll., 1992). L’intérét est donc
caractérisé par un état d’attention focalisé, la
circulation, Il'augmentation des fonctions
cognitives et une augmentation des fonctions
affectives (Annetta et coll., 2009; Ainely, Hidi et
Berndorff, 2002; Krapp, Hidi et Renninger, 1992).
Chaque type d’intérét interagit avec les autres
types afin de faciliter I'apprentissage (Rheinberg
et Vollmeyer, 1998; Schiefele, 1998).

Krapp et ses collegues proposent une définition
de l'intérét en sciences de I’éducation comme
étant une relation existant entre une personne et
un contexte (Krapp, 2002, Krapp et Prenzel,
2011). Dans ce modele, ils combinent I'intérét
contextuel et I'intérét individuel.

L'intérét contextuel (situational interest) se
traduit par une concentration temporaire
d’attention et de sentiments envers une situation
spécifique qui apparait spontanément (Hidi,
1990; Schraw et Lehman, 2001; Wade, 2001,
Fredricks, Alfeld et Eccles, 2010; Huang, 2006). La
temporalité (temporal duration) est un facteur
critique pour identifier cet intérét contextuel
(Ainley et Ainley, 2011).

L'intérét individuel est le type d’intérét le plus
souvent mentionné dans la littérature. Il s’agit
d’une orientation personnelle, une
prédisposition ou une tendance relativement
stable a s’engager dans un domaine particulier
(Hidi, 2006; Krapp, 2007). L'intérét individuel se
développe graduellement et affecte Ia
connaissance et les valeurs avec le temps (Uitto
et coll.,, 2006). L’intérét individuel en sciences
comprend trois éléments : des connaissances ou
schémas cognitifs relatifs au domaine, des
émotions positives envers le domaine et un
schéma de valeurs qui représente une
importance personnelle pour le domaine (Ainley
et Ainley, 2011). Ainsi, les étudiants ayant un
intérét individuel pour les sciences auront acquis
une quantité appréciable de connaissances
scientifiques qu’ils comprennent et ils aimeront
participer a des activités scientifiques. lls
considereront la science et les activités
scientifiques comme personnellement
importantes et auront donc tendance a s’investir
dans ces activités. Hidi et Renninger (2006)
proposent deux phases dans I'intérét individuel :
I'intérét individuel émergent et [lintérét
individuel bien développé selon le degré
d’engagement et d’autonomie de I’étudiant. Ce
ne sont pas tous les intéréts individuels
émergents qui se rendent au deuxiéeme stade.
Certains considérent méme que c’est trés rare
(Renninger, 2009). Llintérét individuel a des
effets plus stables que I'intérét contextuel qui a
un impact a court terme (Uitto et coll., 2006).

Finalement, Schiefele (1998) propose de
combiner l'intérét individuel et [lintérét
contextuel sous la forme d'un intérét

thématique, c’est-a-dire l'intérét pour certains
sujets ou themes spécifigues qui peut
éventuellement devenir une passion.

Modeéle de développement de I'intérét

Hidi et Renninger (2006) ont proposé un modeéle
de développement de l'intérét qui reprend les
types d’intérét qui viennent d’étre présentés.
Selon elles, le développement de l'intérét se fait
en quatre étapes progressives. Le premier
niveau, l'intérét contextuel déclenché, se
caractérise par un effet de surprise chez I'éléve
(Sadoski, 2001), est généralement de source
externe (Sloboda, 1990) et peut étre un
précurseur d’une prédisposition a se réengager



et atteindre un niveau supérieur d’intérét
(Renninger et Hidi, 2002). Le deuxiéme niveau,
I'intérét contextuel entretenu, est caractérisé
par un engagement personnel (Harackiewicz et
coll., 2000), est généralement de source externe
(Renninger et Hidi, 2002) et pourrait étre un
précurseur a une prédisposition a se réengager et

atteindre un niveau supérieur d’intérét
(Harackiewicz et coll., 2000). Au troisieme
niveau, I'intérét individuel émergent,

I’engagement répété de I'éléve 'amene a réaliser
des taches sans y étre obligé ou méme a dépasser
les exigences (Renninger et Hidi, 2002). Il s’agit
maintenant d’un intérét autogénéré (Renninger
& Shumar, 2004) qui peut mener ou pas, comme
les autres, au niveau suivant d’intérét (Lipstein et
Renninger, 2006). Finalement, au niveau le plus
élevé, I'intérét individuel bien développé, I'éléve
monopolise ses ressources pour résoudre des
probléemes complexes (Renninger et Hidi, 2002),
il fournit des efforts sans s’en rendre compte et
développe son autorégulation (Lipstein et
Renninger, 2006). Un éléve qui atteint ce niveau
va persévérer au travail, et ce, méme s’il ressent
de la frustration (Renninger et Leckrone, 1991).

Selon ce modeéle, ce qui distingue l'intérét
contextuel de l'intérét individuel, ce sont les
connaissances et les valeurs accrues combinées a
des émotions positives que I'on retrouve dans
I'intérét individuel. C'est ce modeéle qui sera
retenu dans cette étude parce qu’il est récent,
qu’il permet d’évaluer le niveau d’intérét sur une
échelle semi-continue et qu’il reprend les formes
d’intérét décrites précédemment. De plus, ce
modele a I'avantage de considérer la résilience a
son niveau supérieur et permettra ainsi d’évaluer
le niveau d’'intérét des étudiants qui
participeront a la recherche.

Nous venons de définir et d’exposer le modele
choisi pour l'intérét. Nous allons maintenant
aborder I'autre aspect important de la question
d’étude, soit la motivation.

Motivation

La motivation est un phénoméne complexe qui a
été expliqué par des approches diverses et de
nombreuses théories que nous allons explorer.
La motivation d’un étudiant joue un role
important dans son processus de changement
conceptuel (Lee, 1989; Lee et Brophy, 1996;

Pintrich, Marx et Boyle, 1993), ses stratégies
d’apprentissage (Garcia et Pintrich, 1995; Kuyper,
van der Werf et Lubbers, 2000; Wolters, 1999) et
son sentiment d’accomplissement lors de
I'apprentissage de la science (Napier et Riley,
1985).

Définition générale

Le concept de motivation est généralement
défini comme un état interne ou une condition
qui active, dirige ou maintient un comportement
(Brophy, 1998; Glynn et Koballa, 2006; Palmer,
2005). Selon Brophy (1998), la motivation a
apprendre, pour un étudiant, est la tendance a
trouver des activités académiques significatives
qui valent la peine d’étre réalisées et de tenter
d’en tirer des bénéfices académiques. Pour
Palmer (2005) la motivation peut, quant a elle,
étre appliquée a tout processus qui active et
maintient le comportement d’apprentissage.

Définitions spécifiques en sciences

Plus précisément, la motivation des étudiants a
apprendre en sciences a été définie par Lee et
Brophy (1996) comme étant I’'engagement actif
des étudiants dans les taches scientifiques dans
le but d’atteindre une meilleure compréhension
de la science. La motivation a apprendre la
science encourage la conceptualisation de la
compréhension de la science chez les étudiants.
La motivation est une variable vitale pour
entralner de nouveaux apprentissages, le
renforcement de compétences déja acquises, de
stratégies et de comportements (Barlia, 1999).

Bryan, Glynn et Kittleson (2011) définissent,
quant a eux, la motivation a apprendre la science
comme un état interne qui réveille, dirige et
supporte I'apprentissage scientifique. Ainsi, les
étudiants qui sont motivés pour apprendre les
sciences et a s'engager dans |'apprentissage des
sciences poursuivent des buts comme avoir de
bonnes notes en science et se diriger vers des
carrieres scientifiques.

D’autres chercheurs ont étudié les interactions
entre la  motivation, I'appréciation de
I’'enseignement des sciences, les résultats aux
cours de sciences et la perception des difficultés
a surmonter (Boone, Townsend et Staver, 2011;
Bradburn, Sudman et Wansink, 2004; DeVellis,
2003; Embretson et Reise, 2000; Wilson, 2005).



Types de motivation

Il existe plusieurs types de motivation. Deci et
Ryan (2000) ont proposé de les regrouper en
deux catégories : la motivation intrinseque et la
motivation extrinseque. Chacune de ces deux
catégories se décline en sous-catégories.

Motivation intrinséque

La motivation intrinseque (Deci et Ryan, 2000)
consiste a faire une activité pour le plaisir et la
satisfaction que I'on en retire pendant la pratique
de I'activité. Elle se divise en trois sous-catégories
(connaissance, accomplissement et stimulation).
La motivation intrinseque a la connaissance se
manifeste par le plaisir et la connaissance
ressentie pendant I'apprentissage. La motivation
intrinseque a I'accomplissement se manifeste
par le plaisir et la satisfaction ressentis en créant
ou en relevant un défi. Finalement, la motivation
intrinseque a la stimulation est caractérisée par
des sensations spéciales d’excitation,
d’amusement, de plaisir sensoriel, d’esthétisme
ou autre.

Motivation extrinséque

La motivation extrinseque (Deci et Ryan, 2000)
consiste a faire une activité pour en tirer quelque
chose de plaisant ou pour éviter quelque chose
de déplaisant. Elle se divise en quatre sous-
catégories (régulation externe, régulation
introjectée, régulation identifiée et régulation
intégrée). La motivation extrinseque a régulation
externe se manifeste lorsque I'activité est
soumise a des sources de contrble extérieures a
la personne comme les parents ou la direction
par exemple. La motivation extrinséque a
régulation introjectée se caractérise par une
intériorisation des sources de contrdle externes
de ses actions ou comportements. La motivation
extrinséque a régulation identifiée s’applique
lorsque lindividu valorise et juge importante
I'action parce qu’il I'a choisie. Finalement, la
motivation extrinseque a régulation intégrée
représente  le niveau le plus élevé
d’autodétermination puisque la motivation du
comportement est cohérente avec les autres
actions de l'individu.

Motivation et apprentissage de la science

L’étude de Sanfeliz et Stalzer’s (2003) suggere
que trois composantes de la motivation

(motivation intrinseque, autodétermination et
autoefficacité)  jouent un role dans
I'apprentissage de la science. La motivation
intrinseque est la satisfaction inhérente dans
I'étude de la science pour elle-méme (Eccles,
Simpkins et Davis-Kean, 2006), l'autoefficacité
est la croyance des étudiants qu'ils peuvent bien
réussir en science (Baldwin, Ebert-May, et Burns,
1999) et I'autodétermination est le contréle que
les étudiants croient avoir sur leur apprentissage
de la science (Black et Deci, 2000).

Sources de motivation

Tuan, Chin et Sheh, (2005) ont trouvé six facteurs
de motivation associés aux  sciences:
I'autoefficacité, les stratégies d’apprentissage
actif, la valeur de l'apprentissage scientifique
(Task value), la performance comme but, la
réussite comme but et [I'environnement
d’apprentissage. L'autoefficacité semble étre le
principal facteur et est décrite comme étant la
perception individuelle de ses compétences a
apprendre ou a accomplir certaines taches
(Bandura, 1997). Dans un contexte scolaire,
I'autoefficacité représente la facon dont les
étudiants évaluent leurs propres compétences a
apprendre ou a rencontrer certains objectifs
reliés a leur apprentissage (Schunk, 1985). Le
concept de stratégie d’apprentissage se réfere a
des comportements et a des idées qu’un
apprenant met en ceuvre lors de I'apprentissage
qui contribuent au processus d’encodage de
I'apprenant (Weinstein et Meyer, 1986).
Facteurs 'intérét et |Ia
motivation

influengant

Les facteurs identifiés dans la littérature peuvent
étre regroupés de maniere simplifiée en deux
catégories selon leur influence positive ou
négative sur la poursuite du parcours scolaire en
sciences et technologie. On peut comprendre
que cette dichotomie soit importante pour
I'analyse de ce probleme. Les facteurs négatifs
sont possiblement tout aussi importants sinon
plus que les facteurs positifs pour la poursuite
des études en sciences et technologie. Dans la
prochaine section, les facteurs positifs et négatifs
qui ont été identifiés dans la littérature récente
relativement a I'intérét et la motivation pour les
études en sciences seront présentés.



Facteurs positifs

Les éleves ont besoin de vivre des expériences
positives pour développer leur autoefficacité en
sciences et c’est cette autoefficacité qui les
aidera a poursuivre des études en sciences
(McClure et Rodriguez, 2007). Plusieurs facteurs
sont susceptibles d’influencer positivement
I'intérét et la motivation pour les études
supérieures en sciences de la nature.

Facteurs extrinséques

Plusieurs des facteurs positifs sont d’origine
extrinséque. En effet, des facteurs tels que la
famille, les pairs, les enseignants et la classe
(Blatchford et coll, 2006) influencent
considérablement l'intérét et la motivation.
Catsambis (1995) a méme suggéré que des
facteurs tels que la famille et la communauté
peuvent dans certains cas étre plus importants
gue la motivation intrinseque.

Influence des parents

L'influence de la famille serait particulierement
importante en sciences (Schoon, Ross et Martin,
2007; Smetana, Campione-Barr et Metzger,
2006). Ainsi, le niveau d’engagement des parents
dans la formation en sciences et mathématiques
serait proportionnel a la performance de leurs
enfants dans les tests de ces disciplines (Smith et
Hausafus, 1998). La participation des parents
dans I'éducation scientifique de leurs enfants
stimule également l'intérét envers les sciences
(George et Kaplan, 1997). Toutefois, I'implication
des parents diminue progressivement avec |'age
dés le début du secondaire (Atwater, Wiggins et
Gardner, 1995).

Réle des enseignants

Les enseignants ont aussi un réle important a
jouer dans le développement de I'intérét chez les
éleves. La qualité de [I'enseignement des
enseignants de sciences influence en effet
grandement l'intérét pour certains sujets ou
themes spécifiques (Christidou, 2011). Certaines
études ont observé que I'intérét pour les sciences
diminue lors du passage du primaire au
secondaire (Jones et Eick, 2007; Barton, Tan et
Rivet, 2008). Ainsi, les enseignants du premier
cycle du secondaire ont donc un réle crucial a
jouer pour maintenir I'intérét et la motivation.
Yager et Penick (1986) recommandent en ce sens

que les classes de sciences doivent permettre aux
étudiants de se sentir confortables et capables de
réussir, ce qui contribuerait a augmenter l'intérét
contextuel.

Myers et Fouts (1992) ont trouvé que les
attitudes positives des éléves envers les sciences
étaient associées a un haut degré d’engagement,
aux relations positives avec les pairs et a
l'utilisation d’une variété de stratégies
pédagogiques  souvent innovatrices. Les
enseignants ont donc tout intérét a faire
développer des attitudes positives chez leurs
étudiants. Bryan et coll. (2011) ont suggéré que
les enseignants devraient étre des modeles a
imiter et qu’ils devraient utiliser des activités
d’apprentissage collaboratif pour encourager la
motivation, la performance et l'intérét pour les
études scientifiques.

Toutefois, I'inexpérience des professeurs peut
avoir un effet négatif important sur la motivation
et I'intérét des jeunes pour les sciences (Oakes,
1990).

Environnement scolaire

L'attitude des étudiants envers la science peut
varier selon la forme de présentation de la
matiére (Zacharia et Barton, 2004). Lorsque les
étudiants travaillent sur des projets pertinents
pour eux, ils ont généralement une attitude
positive envers la science (Zacharia et Barton,
2004). Cette attitude positive vient augmenter
I'intérét contextuel (Harackiewicz et coll., 2007)
et augmenter I'intérét pour la science (Howe et
Jones, 1998). Osborne, Simon et Collins (2003)
ont trouvé que la motivation pour les sciences est
entre autres influencée par |'attitude des amis et
des pairs envers la science.

Facteurs intrinséques

Des facteurs intrinseéques jouent aussi un réle
tres important dans la motivation et l'intérét
pour les études scientifiques.

Préférences selon le genre

On sait depuis longtemps que le genre est un
facteur important de l'intérét pour les sciences
(Gardner, 1975). Plusieurs études (Francis et
Greer, 1999; Jones et coll.,, 2000; Menis, 1983;
Sjgberg, 1983, 2000a, 2000b; Weinburgh, 1995)
ont constaté que les garcons ont des attitudes



plus positives envers les sciences que les filles
alors que d’autres études n’ont pas trouvé de
différences statistiquement significatives entre
les genres (Selim et Shrigley, 1983; Kahle et
Meece, 1994). Les filles sont plus attirées par la
biologie que les garcons; on observe l'inverse
pour la physique (Trumper, 2006). Selon Correll
(2001), les filles sont plus orientées vers des buts
instrumentaux que les gargons. Par contre, les
garcons sont plus orientés vers des buts de
performance que les filles.

Corrélation avec I'age

Les premieres années du secondaire semblent
cruciales pour le développement de l'intérét
pour les sciences (Bulunuz et Jarret, 2010;
Harmner et Columba, 2010). Au cours de ces
années, les facteurs extrinséques amorcent leur
influence sur le parcours scolaire des étudiants
(Lanzilotti et Montinaro, 2009). L’intérét pour les
sciences diminue lors du passage du primaire au
secondaire (Jones et Eick, 2007; Barton, Tan et
Rivet, 2008). Graber (1993) a trouvé que l'intérét
pour les sciences, particulierement la chimie et la
physique chute vers la fin des études
secondaires. Ainley, Kos et Nicholas (2008) ont
trouvé, quant a eux, que lintérét pour les
sciences en général chute dés la 8° année. Tai et
ses collaborateurs (2006) suggérent que I'intérét
et les encouragements pendant ces années sont
associés a la probabilité de la poursuite d’étude
dans le domaine scientifique. Leur étude montre
que les éléves ayant de I'intérét pour les sciences
en deuxiéme secondaire ont trois fois plus de
chance de se rendre a l'université dans un
programme scientifique que ceux qui n’en ont
pas.

Sentiment d’autoefficacité

Selon Andrew (1998), au niveau collégial, I'auto-
efficacité prédit la réussite scolaire et la
persistance dans les études supérieures en
sciences (Dalgety et Coll, 2006; Gwilliam et Betz,
2001; Lent, Brown, et Larkin, 1984; Luzzo et coll.,
1999; Schaefers, Epperson et Nauta, 1997).

Facteurs négatifs

Peu de facteurs négatifs sont été identifiés dans
la littérature scientifique concernant l'intérét et
la motivation pour les études en Sciences de la
nature. Pourtant, on peut considérer que ces

facteurs puissent étre déterminants pour le choix
des programmes d’étude. Souvent, une seule
expérience négative  peut avoir des
conséquences déterminantes sur la suite du
cheminement scientifique d’un étudiant (Costa,
1995). Il convient donc de se concentrer sur ces
facteurs négatifs.

Probleme d’anxiété

L'anxiété est un aspect important de motivation
négative qui peut décourager le choix de
poursuivre ses études en science (Bandura, 1986;
Cassady et Johnson, 2002; Correll, 2001; Mallow,
1994; Ruffell, Mason et Allen, 1998. Mallow
(1994), Udo et ses collaborateurs (2001) ont
étudié I'anxiété en science et ont trouvé que les
filles avaient des scores d’anxiété
significativement supérieurs a ceux des garcons.

Perception de la difficulté

Plusieurs études (Crawley et Black, 1992; Havard,
1996; Hendley et coll., 1996) ont identifié que la
perception qu’ont les étudiants que la science est
difficile est un facteur déterminant dans le choix
des domaines d’étude. Poursuivre ses études en
sciences peut méme étre pergu comme un risque
(Kahneman et Tversky, 1984).

Comportements d’évitement

Patrick et Yoon (2004) ont trouvé que des
comportements d’évitement de la performance
sont associés a un engagement inadapté
comprenant (1) l'approche désorganisée a
I'étude, (2) des stratégies d'apprentissage plus en
surface et moins en profondeur, (3) le manque de
persistance, (4) I'évitement de la recherche
d'aide, (5) I'anxiété et (6) la pietre performance
scolaire (Elliot, McGregor et Gable, 1999;
Middleton et Midgley, 1997).

Stéréotypes sur les scientifiques

Les stéréotypes et les idées véhiculés par la
société sur les scientifiques peuvent avoir un
effet négatif sur I'intérét et la motivation pour les
études en sciences (Brush, 1979; Nosek et coll.,
2009). Des idées telles que la science est
socialement stérile, autoritaire, non humaniste,
positiviste et est faite de vérités absolues par
exemple, font en sorte que plusieurs étudiants
délaissent les études en sciences (Aikenhead,
1996) et ce, méme chez les plus doués dont



certains quittent les sciences aprés leurs études
secondaires et s’inscrivent dans des programmes
non scientifiques a I'université (Oxford University
Department of Educational Studies, 1989). On
peut facilement s’imaginer l'effet que ces
stéréotypes ont sur les étudiants moins doués.

Ces quelques facteurs négatifs identifiés dans la
littérature pourraient étre vus comme des
conséquences d’expériences négatives. On peut
comprendre aussi que la perception que la
science puisse étre difficile et que les stéréotypes
véhiculés sur les scientifiques ne soient pas
étrangers, eux non plus, a des expériences
négatives  antérieures. Enfin, on peut
certainement penser que les comportements
d’évitement pourraient avoir les mémes causes.
Une meilleure compréhension de ces
expériences négatives déterminantes pourrait
permettre de mieux intervenir a la source méme
du probléme afin de minimiser leur impact sur la
suite du cheminement scolaire de I'éléve.

3. Méthodologie

Cette étude longitudinale sur trois ans a été
menée afin de tracer un portrait d'étudiants
préuniversitaires quant a leur perception de
I'enseignement des sciences au secondaire et au
collégial et pour mesurer leur intérét et leur
motivation pour les études supérieures en
sciences de la nature. A cette fin, 1742 étudiants
préuniversitaires ont répondu au questionnaire
IDJS (Intérét et désintérét des jeunes pour les
sciences) développé pour cette étude des leur
entrée au collégial. Cet instrument a mesuré leur
intérét et leur motivation envers la science avec
45 items de type Likert sur leurs expériences en
classe de science au secondaire. Pour ajouter la
richesse a I'analyse, des questions ouvertes ont
été aussi incluses dans ['DJS, demandant
notamment aux étudiants de décrire des
expériences positives et négatives dans leurs

cours de sciences, aussi bien que leur avis sur la
science apprise a I'école.

L'échantillon a été choisi parmi un échantillon
total de 24 000 étudiants inscrits dans 15 colleges
préuniversitaires dans la province de Québec.
Pour chaque colléege, on a demandé a des
professeurs  volontaires de  passer le
guestionnaire IDJS en classe. Des 1742 étudiants
qui ont répondu au questionnaire, 1013 étaient
inscrits dans un programme de science de la
nature (incluant Baccalauréat International et
Sciences, Lettres et Arts), tandis que 729 d'entre
eux étaient inscrits dans un autre programme tels
gue Sciences humaines ou Arts et Lettres.

A la fin de leur formation collégiale (aprés 4, 5 ou
6 sessions), 285 des étudiants faisant partie de
I’échantillon initial étant encore inscrits en
Sciences de la nature ont été invités a répondre a
un second questionnaire portant sur leur
expérience au collégial. Ce taux de réponse de
28% s’explique par le taux de diplomation au
Québec qui est d’environ 31%.

L'analyse statistique des données a permis de
comparer les réponses des étudiants en sciences
de la nature a celles des étudiants des autres
programmes concernant leur intérét et
désintérét envers la science. Les réponses
ouvertes concernant des raisons de cet intérét ou

désintérét ont été codées et analysées
guantitativement.

4. Résultats

Intérét

Des scores pour chaque niveau de

développement d’intérét ont été calculés. Le
tableau 1 présente les coefficients de Cronbach
ainsi que le nombre d’items retenus pour chaque
score. Les résultats montrent une bonne
consistance interne pour tous les scores.

Tableau 1. Coefficients de Cronbach et nombre d’items pour chaque score d’intérét

Scores d’intérét Alpha Coeff. | Nb items
Score d’intérét contextuel déclenché ,689 7
Score d’intérét contextuel entretenu ,745 5
Score d’intérét individuel émergent ,697 6
Score d’intérét individuel développé ,706 6




On observe, dans le tableau 2 que les étudiants
en sciences de la nature ont un score d’intérét
supérieur lorsque comparés a ceux des autres

Toutes

programmes pour chacun des quatre niveaux.
les différences observées sont tres
significatives.

Tableau 2. Différences statistiquement significatives des scores d’intérét selon le programme

(sciences de la nature : S et autre programme : NS)

Scores Gr. N Moyenne SD T p n?
Intérét contextuel 5 737 0,651 0,167
, , 9,472 <,001 0,074
déclenché NS 393 0,541 0,195
Intérét contextuel 5 737 0,618 0,186
-19,868 | <,001 0,259
entretenu NS 393 0,383 0,194
Intérét individuel 5 737 0,636 0,169
, -16,52 <,001 0,191
émergent NS 393 0,461 0,176
Intérét individuel S 737 0,524 0,183
, , -12,073 | <,001 0,114
développé NS 393 0,385 0,183

Les scores des niveaux d’intérét et le programme
d’étude (science de la nature ou autre) ont été
analysés par une MANOVA. Celle-ci a montré
globalement un effet significatif multivarié pour
chacun des quatre niveaux associés au fait
d’étudier en sciences de la nature (D=119.651,
p<.001, n?=0.298). Les analyses univariées ont
également montré des effets significatifs pour
chacun des niveaux d’intérét : Intérét contextuel
déclenché (D=101.805, p<.001, n?=0.083), Intérét
contextuel maintenu (D=418.124, p<.001,
n2=0.270), Intérét  individuel émergent

(D=277.080, p<.001, n?=0.197), Intérét individuel
développé (D=153.325, p<.001, n?=0.120).

Motivation

Des scores ont été calculés pour chacun des
niveaux de motivation. Le tableau 3 présente les
coefficients de Cronbach ainsi que le nombre
d’items pour chaque score. Ces résultats
montrent une bonne cohérence interne pour le
score d'amotivation et une cohérence acceptable
pour le score d'auto-efficacité.

Tableau 3. Coefficients de Cronbach et nombre d’items pour chaque score de motivation

Scores Alpha Coeff. | Nb items
Amotivation ,783 3
Autodétermination n/a 1
Motivation pour les notes n/a 1
Auto efficacité ,660 3

Nous observons dans le tableau 4 que les
étudiants en Sciences de la nature sont moins
amotivés, ont un score supérieur pour

I'autodétermination, [l'auto-efficacité et Ia
motivation pour les notes. Toutes les différences
observées sont trés significatives.



Tableau 4. Différences statistiques pour les moyennes des scores de motivation des étudiants en
Sciences de la nature (S) et ceux des autres programmes (NS)

Scores Gr. N Moy. SD T p n?
S 736 ,1454 | ,23011
Amotivation 12,062 <,001 0,114
NS 392 ,3033 | ,16365
S 736 ,7463 | ,26091
Autodétermination 7,140 <,001 0,043
NS 392 ,6273 | ,27683
Motivation pour les S 737 ,8740 ;21444
notes 12,699 | <,001 0,125
NS 392 ,6697 | ,27750
S 736 ,6664 | ,20175
Auto efficacité 13,851 | <,001 0,146
NS 392 ,4720 | ,23577

Expériences positives et négatives

Les réponses aux questions ouvertes de I'IDJS a
leur entrée au collégial sont particulierement
intéressantes a la lumiére des différences
observées pour l'intérét pour la science.
Lorsqu’on a demandé aux étudiants de décrire
des expériences positives et négatives qu’ils ont
vécues en sciences et technologie au secondaire,
gu’ils soient inscrits en Sciences de la nature au
collégial ou non, les étudiants ont décrit des
événements qui étaient semblables en nature et
en fréquence (figures 1). Les expériences
positives les plus fréquentes sont associées a leur
relation aux professeurs et leurs cours de
laboratoire. Les expériences négatives les plus
fréquentes ont été aussi associées a la relation
avec leurs professeurs, au programme d'études
et leur autoperception liée a la difficulté pergue
du programme d'études.

Les expériences de laboratoire ont marqué
positivement les étudiants, tant chez ceux qui ont
poursuivi en sciences de la nature au collégial que
ceux qui se sont inscrits dans d’autres
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programmes. Les enseignants, la perception de
soi, les activités parascolaires a caractere
scientifique ainsi que la discipline biologie ont
également été relatés comme expériences
positives qui les ont ou les auraient incités a
s’inscrire en Sciences de la nature au collégial. Il
est intéressant de constater que les professeurs
sont trés importants pour les éleves de
secondaire et qu’ils peuvent laisser une
impression a la fois positive et négative sur eux.
Nous avons remarqué que souvent, le méme
étudiant a décrit une expérience positive et une
expérience négative a propos de ses professeurs
(10% chez les étudiants en sciences de la nature
et 3% chez les étudiants des autres programmes).

La perception de soi, I'intérét pour les contenus
scientifiques, les expériences de laboratoire et la
discipline physique ont été données en exemple
comme expériences négative qui les ont ou les
auraient incités a ne pas s’inscrire en Sciences de
la nature au collégial et ce, tant chez ceux qui ont
poursuivi en Sciences de la nature au collégial
gue ceux qui ont choisi d’autres programmes.



Expériences positives au secondaire

Labo Enseignant
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Perception de soi
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contenu
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Figure 1. Pourcentage d’étudiants en sciences ou dans un autre programme au collégial ayant indiqué
des expériences positives et négatives en Science et technologie au secondaire, regroupées par

catégories les plus fréquemment invoquées.

Cours préférés et moins préférés au
secondaire

On a également demandé aux étudiants
d’identifier leurs cours préférés et les moins
préférés au secondaire. La figure 2 montre que
les préférences des étudiants en Sciences de la
nature étaient opposées a celles des autres
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programmes. Les étudiants de Sciences de la
nature préféraient les cours de mathématiques
et de Sciences et technologie (incluant biologie,
chimie et physique) tandis que ceux des autres
programmes préféraient les arts, I'univers social,
le frangais et d’autres cours. En ce qui concerne
les cours les moins préférés, on observe l'inverse.



Matiere préférée au secondaire
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Figure 2. Matiéres préférées et moins préférées au secondaire chez les étudiants qui se sont inscrits en
Sciences de la nature au collégial et ceux des autres programmes.

Emotions associées aux cours de Sciences de
la nature au collégial

Nous avons finalement demandé aux finissants
de Sciences de la nature d’associer une série
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d’émotions a chacun des cours de formation
spécifigue. On constate que les émotions
positives (plaisir, bonheur, passion) sont plus
associées aux cours de biologie et de



mathématiques tandis que les émotions
négatives (colére, déprime, frustration, ennui et
inquiétude) sont plus associées aux cours de
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chimie et de physique. Les étudiants ont des
émotions diamétralement opposées en biologie
et en physique.

Déprime Frustration Ennui Inquiétude

B Chimie ® Physique

Figure 3. Emotions associées aux cours de formation spécifique en sciences de la nature au collégial.

5. Discussion

L'intérét envers les sciences est tres différent
pour les étudiants inscrits en Sciences de la
nature de celui des étudiants inscrits aux autres
programmes au collégial. Les étudiants de
Science de la nature démontrent des niveaux plus
élevés pour chacun des quatre niveaux de
développement d'intérét (Hidi et Renninger,
2006) que ceux des autres programmes. Cela
montre aussi que les étudiants de science sont
plus intéressés aux études en général que ceux
des autres programmes. Cependant, le premier
niveau d’intérét (contextuel déclenché) est le
plus élevé tant chez les étudiants en Sciences de
la nature que ceux des autres programmes. Ceci
est conforme aux résultats de recherches
précédentes montrant que l'intérét vers la
science a tendance a diminuer avec I'age dans le
général (Tracey 2002), étant ici a la phase la plus
basse pour les étudiants de 17-18 ans.

L'attitude des étudiants envers la science peut
varier selon les taches proposées et la fagon dont
la science est enseignée (Zacharia et Barton,
2004). Lorsqu’ils se sentent plus impliqués dans
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leurs cours, l'attitude des étudiants peut
améliorer (Harackiewicz et coll., 2000), ce qui
souligne l'importance des professeurs dans le
processus, tel que confirmé par les réponses aux
guestions ouvertes.

En considérant leur motivation, les étudiants de
Sciences de la nature sont non seulement plus
intrinsequement motivés, étant donné leur score
plus élevé d'autodétermination, mais ils ont aussi
une meilleure perception de leurs propres
capacités, comme le démontre leur score d'auto-
efficacité plus élevé. C’'est justement ce a quoi on
s’attend des étudiants en Sciences de la nature.
Cependant, nos résultats montrent que méme si
ces étudiants pensent que les classes de science
sont difficiles (réponses aux questions ouvertes),
ils persévéreraient toujours, probablement a
cause de leur haut niveau d'auto-efficacité.

Les étudiants de Sciences de la nature ont des
scores plus élevés pour la motivation pour les
notes que ceux des autres programmes et ont
des scores d'amotivation inférieurs. Comme la
motivation pour les notes est associée a la
persévérance scolaire et que I'amotivation est



associée a I'abandon scolaire (Schunk 1991), nos
résultats confirment la littérature.

Les expériences de laboratoire, les professeurs,
['autoperception de performance et la biologie
sont principalement associés aux expériences
positives qui ont joué un réle important pour
I'inscription de I'étudiant dans un programme de
Science de la nature au collégial.
L'autoperception liée a la difficulté pergue du
programme d'études, les professeurs et la
physique ont été associés a des expériences
négatives qui ont incité les étudiants a ne pas
s’inscrire en Sciences de la nature au collégial.

6. Recommandations pédagogiques

Afin d’inciter plus de jeunes a poursuivre des
études en Sciences de la nature, nous
recommandons de faire vivre aux éléves des
réussites en sciences et technologies le plus tot
possible dans leur parcours au secondaire. Ceci
pourrait maintenir la motivation pour les études
supérieures en Sciences de la nature en leur
permettant de se sentir plus compétents. De
plus, il serait judicieux d'identifier les éléves qui
s'intéressent beaucoup aux sciences et
technologies au secondaire et de les encourager
a poursuivre dans ce domaine au collégial surtout
chez ceux qui éprouvent un manque de
motivation pour les mathématiques, qui nous est
apparu comme un facteur associé a l'inscription
dans un autre programme malgré l'intérét pour
les sciences.

Nous n’avons pas observé de diminution de
I'intérét pour les sciences pendant le parcours
collégial des étudiants inscrits en Sciences de la
nature. Cependant, la perception de la difficulté
des études en sciences ainsi que la perception
négative de soi augmentent pendant leur
passage au collégial. Ces étudiants constatent
que faire des Sciences est beaucoup plus difficile

au collégial qu’au secondaire. Renforcer la
perception positive de soi des étudiants en
Sciences de la nature au collégial en

encourageant leur réussite pourrait en inciter un
plus grand nombre a poursuivre dans le domaine
des Sciences a 'université.

La médecine était la profession la plus convoitée
a l'entrée au collégial parmi les étudiants de
notre échantillon. Par ailleurs, plusieurs
ambitions de carriere des étudiants de sciences
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étaient regroupées dans les mémes champs
d’intérét, par exemple les sciences de la santé, le
génie ou I'enseignement. |l pourrait s’avérer utile
que les éleves, deés le secondaire, soient mis en
contact avec d’autres professions liées aux
sciences et technologies, et en particulier dans le
domaine de la santé, qui est visé par pres de la
moitié des étudiants a leur entrée dans le
programme de sciences collégial. Ces étudiants
pourraient ainsi s’orienter vers des carrieres
enrichissantes dont ils ne soupconnaient peut-
étre méme pas l'existence. En paralléle, assez
peu d’étudiants manifestaient lintention de
poursuivre une carriere en sciences pures et
appliquées, peut-étre parce qu’il s’agit de
professions mal connues. Nous jugeons qu’une
meilleure  connaissance des programmes
universitaires et des carriéres qui y sont liées
pourrait améliorer I'orientation professionnelle
des étudiants, en particulier de ceux qui
démontrent un fort intérét pour les sciences et
qui obtiennent des résultats scolaires de bon
niveau, mais pour qui les professions exigeant de
suivre un programme universitaire contingenté
ne sont peut-étre pas le meilleur choix.

Dans notre échantillon, certains étudiants n’ont
pas terminé le programme de Sciences de la
nature apres trois ans, plusieurs d’entre eux
ayant changé de programme collégial. Nous
avons noté que ces étudiants démontraient en
moyenne moins d’intérét pour les sciences que
les autres, et ce, dés leur entrée au collégial. De
leur propre aveu, certains d’entre eux s’étaient
inscrits en sciences parce qu’ils ne savaient pas
quoi faire d’autre. Si le collégial est un bon
moment pour affiner son choix de carriere, il
n’est tout de méme pas utile que les étudiants
s’inscrivent a un programme qui ne correspond
pas a leurs propres gouts et habiletés. Ainsi, pour
certains, les études de sciences ne sont pas le
meilleur choix. Ces étudiants risquent fort
d’abandonner le programme, souvent au terme
d’échecs dans les cours de la formation
spécifique pour lesquels ils n’avaient pas
d’intérét ou de motivation. On gagnerait a
détecter rapidement ces étudiants pour leur
éviter les errances auxquelles les condamne une
mauvaise orientation initiale. En mesurant
rapidement, dés le secondaire, leur niveau
d’intérét pour les sciences, voire pour les autres
domaines, on pourrait recommander a ces



étudiants des programmes qui leur conviennent
mieux. Ainsi, de facon trés pragmatique, on
pourrait améliorer les taux de persévérance
(réinscription en 3e session au collégial), de
réussite et de diplomation puisque les étudiants
qui n’auraient jamais terminé le programme de
sciences ne s’y inscriraient pas au départ.

Les étudiants qui ont participé a notre projet de
recherche déclarent avoir moins aimé les cours
de physique que les autres cours de sciences au
collégial. C'est encore plus vrai pour les filles. Si
I'on enseignait la physique avec des mises en
contexte plus proches de la réalité des étudiants,
et en particulier a partir de notions liées a I'étre
humain (un sujet qui intéresse beaucoup les
étudiants de sciences de la santé), les filles et
méme les garcons pourraient |'apprécier
davantage, en avoir une meilleure
compréhension conceptuelle et obtenir de
meilleurs résultats aux examens. Enfin, une telle
approche encouragerait peut-étre certaines filles
et certains garcons a faire carriere dans un
domaine scientifique pur ou appliqué qui est lié a
la physique.

Comme nous I'avons mentionné, si en général les
étudiants de notre échantillon aimaient moins la
physique, ils aimaient toutefois beaucoup plus la
biologie. Certains d’entre eux nous ont rapporté
que le ratio des cours de physique (trois cours de
physique sont obligatoires en Sciences de la
nature) leur semblait trop important et les
notions étudiées, assez éloignées de leurs
intéréts professionnels. En effet, notons que plus
de 40 % des diplomés de sciences de notre
échantillon comptaient étudier en sciences de la
santé a l'université. Puisqu’un seul cours de
biologie est obligatoire (dans la plupart des
établissements collégiaux), il serait sans doute
avisé de revoir I'équilibre entre les disciplines de
facon a offrir un méme nombre d’heures
obligatoires dans chacune des quatre disciplines
de la formation spécifique du programme de
sciences biologie, chimie, physique et
mathématiques.

Dans le méme sens que la recommandation
précédente, afin de répondre aux intéréts des
étudiants et les préparer adéquatement aux
études universitaires, il pourrait étre avisé de
concevoir le nouveau programme de sciences de
la nature de fagon a assurer un tronc commun
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solide a tous les étudiants dans les quatre
disciplines scientifiques, tout en leur permettant
de choisir davantage de cours a option qui
feraient partie de la formation spécifique. Cette
flexibilité pourrait les encourager a persévérer en
sciences et a approfondir les domaines qui les
intéressent le plus, favorisant ainsi un choix
éclairé de programme universitaire. Nous
jugeons par ailleurs gu’il serait important que ce
tronc commun soit concu de fagon a permettre la
mobilité étudiante d’un établissement a I'autre.

7. Conclusions

Au secondaire, les étudiants de notre échantillon
ont été marqués positivement par les
expériences de laboratoire, les professeurs, la
perception de soi, les activités parascolaires a
caractére scientifique et la biologie. Ceux qui se
sont inscrits en Sciences de la nature au collégial
ont préféré les cours de mathématiques et de
sciences et technologie au secondaire.

Les enseignants, la perception de soi et les
laboratoires ont aussi marqué négativement les
étudiants tout comme l'intérét pour les contenus
scientifiques ainsi que la physique qui ont incité
les éléves a ne pas choisir le programme de
Sciences de la nature au collégial. Ceux qui se
sont ne se sont pas inscrits en sciences de la
nature au collégial ont préféré les cours d’arts,
I"'univers social, le frangais et d’autres cours.

Les étudiants qui se sont inscrits en Sciences
de la nature sont plus intéressés aux études
en général et plus particulierement pour les
sciences, sont plus motivés intrinse-
guement, ont une meilleure perception de
leurs capacités, sont plus motivés pour les
notes, préferent la biologie a la physique
gque ceux inscrits dans d’autres
programmes. Leur intérét pour les sciences
ne diminue pas au collégial, I'intérét pour
les sciences, la perception de la difficulté et
le désir de performance expliquent 57% de
la variabilité des données.

Les émotions associées aux cours de biologie
(plaisir, bonheur, passion) sont diamétralement
opposées a celles des cours de physique
(inquiétude, ennui, frustration, déprime, colere).
Celles associées aux cours de mathématiques et
de chimie sont entre les deux. Enfin, nous



recommandons de revoir I'équilibre entre les
disciplines dans la formation spécifique
obligatoire du programme Sciences de la nature
et d’offrir aux étudiants plus de flexibilité dans
leur choix de cours dans la formation spécifique.
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