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Comment les enseignants peuvent-ils exploiter
I’attitude positive des éleves face aux TIC pour
favoriser un meilleur apprentissage des
mathématiques ?

Les éléves d’aujourd’hui apprécient la technologie. Mais aimer la technologie ne se traduit pas
forcément par un meilleur apprentissage. Pour faire le lien, les enseignants peuvent davantage confier
aux éléves la responsabilité de leur propre apprentissage et leur demander de relever des défis en leur
donnant des problémes mathématiques substantiels.

Des outils puissants peuvent améliorer I’attitude des éléves

La technologie en général et les calculatrices graphiques en particulier ont un fort potentiel pour
améliorer la réaction affective des éléves face aux exercices d’apprentissage des mathématiques (Kaput,
1989). Une méta-analyse récente de 18 expériences réalisées en classe sur les comportements des
éleves a révélé que les éleves utilisant des calculatrices pendant les cours affichaient une attitude
nettement plus positive face aux mathématiques que ceux qui n’en utilisaient pas (Ellington, 2003). Les
chercheurs ont mesuré I'impact de l'utilisation des calculatrices sur les comportements et concluent en
faveur de leur recommandation dans les pratiques d’enseignement.

Néanmoins, des attitudes plus favorables ne se traduisent pas forcement par un apprentissage plus
intense. Des enseignants astucieux tirent profit des attitudes positives pour développer les attentes de
leurs éleves. Il existe bien sir de nombreuses facons pour les enseignants de développer les attentes,
mais toutes ne fonctionnent pas. Aprés avoir discuté de la relation entre I'attitude positive et la
persistance en mathématiques, nous avons souligné deux approches basées sur la recherche,
permettant de développer les attentes et d’améliorer I’apprentissage.

Une attitude positive entraine la persistance en mathématiques

Générer une attitude positive des éleves vis-a-vis des mathématiques représente un objectif important
de I'enseignement de la discipline. Des recherches menées au cours des deux derniéres décennies ont
démontré qu’une attitude positive peut avoir un impact sur I’envie des éleves a poursuivre de plus
longues études et a embrasser des carriéres dans des secteurs liés aux mathématiques (Haladyna et al,
1983 ; Maple et Stage, 1991 ; Trusty, 2002). Par exemple, une étude récente ayant recours aux données
de la troisieme étude internationale sur les mathématiques et les sciences (TIMSS) menée au Canada, en
Norvege et aux Etats-Unis a montré que les attitudes face aux mathématiques constituent le plus fort
indicateur prévisionnel de la participation de I’éléve aux cours de mathématiques avancées (Ercikan, et
al, 2005).

Aborder la disposition de I'éléve vis-a-vis des mathématiques, ce qui inclut la confiance, I'intérét, la
persévérance et la curiosité de I’éléve pour I'apprentissage des mathématiques, est particulierement
important dans le secondaire. Des chercheurs ont observé que c’est au début du secondaire que le
plaisir que prennent les éléves a apprendre les mathématiques tend a diminuer considérablement et
gue la différence entre les genres s’accentue, pour ce qui est de la confiance, les garcons prenant le pas
sur les filles (Dossey et al, 1988 ; Strutchens et al., 2004 ; Seegers & Boekaerts, 1996).
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Pour que les éléves persistent sur la voie des mathématiques avancées, les enseignants doivent
développer I'attitude positive des éléves et non pas seulement leurs connaissances et compétences. Le
développement d’une attitude positive crée un terrain favorable, dans lequel les enseignants sement les
graines d’un apprentissage plus approfondi des mathématiques et cultive I'autonomie des éléves en
mathématiques avancées.

Davantage confier aux éléves la responsabilité de leur propre apprentissage

En donnant aux éléves une calculatrice graphique, les enseignants leur confient également davantage la
responsabilité de leur propre apprentissage. Les éléves peuvent examiner des représentations multiples
de maniere interactive et en étudier le sens et les relations. lls peuvent travailler sur des explorations
interactives, sur le recueil de données réelles et sur des investigations. En outre, ils peuvent évaluer leur
travail et découvrir leurs erreurs par eux-mémes.

Une importante théorie sur [I’éléeve responsable de son apprentissage est appelée «l’auto-
réglementation ». Les éléves capables d’auto-réglementation font preuve d’une plus grande capacité a
contrbler leurs pensées, leurs sentiments et leurs actions en faveur de I'apprentissage (Zimmerman,
1998 ; 2000). Les éléves auto-réglementés pensent que l'apprentissage dépend de leur propres
procédés émotionnels, cognitifs et réflectifs (et sont plus a méme d’apprendre sans que I’enseignant ne
soit a leurs cotés) (Zimmerman, 1998). Dans le cadre de la résolution d’un probleme de
mathématiques, les éleves auto-réglementés analysent soigneusement un probléme donné, font leur
choix dans un répertoire de stratégies et gerent le processus de résolution du probleme, ce qui leur
permet de produire un retour interne, afin d’évaluer le succés de leurs efforts (Page & Smith, 2002). En
outre, les éleves autodirigés savent gérer la frustration et rester concentrés sur un exercice en cas de
difficulté (Corno, 1993). En résumé, les éléves auto-réglementés ont a la fois la «volonté » et les
« compétences » pour apprendre (Pintrich & DeGroot, 1990) et leur comportement lors de la résolution
d’un probléme est semblable a celui des experts (Schoenfeld, 1989). Plus les éléves assument la
responsabilité de leur propre apprentissage, plus ils pourront attribuer la réussite a leurs propres
efforts, ce qui a son tour, pourra augmenter les niveaux d’efforts et de persévérance (Hagen &
Weinstein, 1995 ; Pintirch, 1994).

Des preuves issues de recherches menées en classe montrent que l'auto-réglementation peut étre
enseignée de maniere explicite et que les éleves en profitent (De Corte et al., 2000 ; Pape, Bell, & Yetkin,
2003). Par exemple, une expérience menée en classe, en Israél a étudié les effets de I'apprentissage
auto-réglementé associé a [l'utilisation de logiciels de calcul formel disponibles sur certaines
calculatrices graphiques (Kramarski & Hirsch, 2003). De maniére aléatoire, les éléves étaient affectés
dans le groupe des Logiciels de calcul formel seuls ou dans le groupe des Logiciels de calcul formel
associés a I'apprentissage auto-réglementé. Le groupe des logiciels de calcul formel associés a
I'apprentissage auto-réglementé a recu une formation explicite sur la maniére de se poser des
questions (ex : questions pour appréhender un probleme, pour développer des liens entre ce que I'on
sait et ce que I'on ignore, pour évaluer des stratégies et réfléchir au processus ou a la solution). Si le
nombre d’éleves participant a I’étude était réduit (43 éléves), I’étude a cependant démontré la réelle
efficacité de I’association entre logiciels de calcul formel et apprentissage auto-réglementé : les éléves
ayant recours aux logiciels de calcul formel et a I'apprentissage auto-réglementé ont obtenu de bien
meilleurs résultats que les éléves qui n’utilisaient les logiciels de calcul formel que pour une activité
algébrique. En outre, les éléves ayant recours aux logiciels de calcul formel et a I'apprentissage auto-
réglementé ont pu faire appel plus efficacement a leurs compétences d’auto-réglementation pour
résoudre un probleme nouveau que les éléves qui n’utilisaient que les logiciels de calcul formel.
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Inciter les éléves a relever des défis en leur posant des problémes, des dilemmes et des
questions difficiles

Lorsque les éleves sont trés motivés (comme c’est le cas lorsqu’ils ont recours a la technologie en
mathématiques), ils sont plus susceptibles de vouloir relever des défis plus difficiles en mathématiques.
L’apprentissage basé sur le probléme constitue une stratégie d’enseignement qui organise
I’apprentissage autour d’une question clé et donne aux éléves la possibilité de concevoir des activités
relatives a la résolution de probléemes, a la prise de décisions et aux investigations, ce qui donne
souvent des produits ou des présentations (Thomas, 2000). Les chercheurs ont identifié des facteurs
clés qui favorisent la réussite de I'apprentissage basé sur le probleme (Erickson, 1999 ; Roh, 2003 ;
Thomas, 2000). Une approche de I'apprentissage basé sur le probleme a spécifiquement proposé que
I’enseignement des mathématiques «rende les mathématiques problématiques » — en commencant
I’enseignement par des problémes, des dilemmes ou des questions pour lesquels il n’existe aucune
routine ou procédure bien connue, exigeant donc que les éléves explorent les probléemes, générent des
conjectures, recherchent des solutions et résolvent les incongruités grace a la réflexion mathématique et
au raisonnement (Hiebert et al., 1996).

D’importantes preuves viennent d’une étude dans le temps utilisant les résultats des tests antérieurs et
postérieurs de quelques 300 éléves britanniques (agés de 11 a 13 ans) de deux établissements trés
comparables (Boaler, 1998, 1999). L'étude a examiné I'apprentissage des éléves soumis a deux
approches opposées dans deux écoles — une école centrait son apprentissage sur le probleme et se
concentrait sur l'utilisation des connaissances et des compétences mathématiques alors que |'autre
école suivait un enseignement traditionnel centré sur les manuels, assorti d’une série d’exercices brefs
et fermés. Les résultats de I’étude ont montré que les éléves ayant suivi I'apprentissage centré sur le
probléme ont obtenu de bien meilleurs résultats que les éléves de I’école traditionnelle lors de I’examen
national, particulierement aux questions conceptuelles. L’étude a également révélé que les éleves
suivant I'apprentissage basé sur le probleme développaient des connaissances plus flexibles qui leur
permettaient de résoudre avec succes de nouveaux exercices. En outre, la majeure partie des éleves
interrogés, ayant suivi I'apprentissage basé sur le probléme n’a constaté aucune frontiere entre les
mathématiques scolaires et les mathématiques appliquées, alors qu’aucun des éléves ayant recu un
enseignement traditionnel n’a réagi ainsi. En outre, les recherches ont démontré que diverses
populations d’éleves - les filles, les éléves ayant I'anglais comme deuxiéme langue et les éleves
rencontrant des difficultés scolaires— profitent de I’'apprentissage basé sur le probleme et atteignent en
moyenne de meilleurs résultats que dans les classes de mathématiques traditionnelles (Boaler 1998 ;
Mevarech & Kramarski, 1997 ; NCES 1996).
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