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RÉSUMÉ 

L'objectif de la présente recherche est d'examiner les relations entre les buts 
d'accomplissement de l'élève, le rendement scolaire et les comportements de 
demande d'aide en classe selon que cette demande est adressée à un pair ou à 
l'enseignant. Cent trente élèves de 6e année du primaire de la région de Rimouski ont 
rempli deux questionnaires dont un portant sur les buts d'accomplissement et l'autre 
sur la demande d'aide en classe. Les comportements de demande d'aide chez l'élève 
ont également été évalués au moyen d ' un questionnaire rempli par l'enseignant. Enfin , 
l' indice de rendement scolaire qui a été retenu est la note de fin d'année en 
mathématiques. Des analyses corrélationne lles ont permis de constater que la prise en 
compte de la personne à qui l' élève s'ad resse lorsqu'il a besoin d'aide permet de 
clarifier certaines relations controversées dans la documentation scientifique entre la 
demande d'aide et le rendement, et entre la demande d'aide et les buts 
d'accomplissement de l'élève. Les résultats montrent notamment que lorsqu'une 
demande d'aide appropriée est adressée aux pairs, cette demande n'est pas liée au 
rendement scolaire. Cependant, lorsqu'elle est destinée à l'enseignant, la demande 
d'aide appropriée est positivement associée à un bon rendement scolaire. Dans le cas 
des demandes d ' aide expéditives, cel les destinées aux pairs ne sont pas liées au 
rendement alors que celles qui s'adressent à l'enseignant sont associées à un plus 
faible rendement scolaire. Par ail leurs, la distinction entre les demandes d ' aide 
adressées aux pairs et celles effectuées auprès de l'enseignant a également permis de 
constater que la poursuite de buts de performance par l'élève n'est liée à l'évitement à 
demander de l'aide que lorsque cette demande vise les pairs. La discussion met 
l'accent sur l'importance de distinguer les demandes qui s'adressent aux pairs de 
celles qui s' adressent à l' enseignant dans de futures recherches. 

Mots clés: motivation - buts d'accomplissement - demande d'aide -
rendement scolaire - sixième année du primaire 



ABSTRACT 

The aim of this research was to evaluate whether the relationships between academic 
achievement, achievement goal orientation and help-seeking vary, according to the 
person to whom the help-seeking is addressed. One-hundred and thirty French-
speaking sixth graders were administered two questionnaires: One assessing their 
personal achievement goals and another assessing their help-seeking behaviors in 
class. Students' help-seeking behaviors were also evaluated using a questionnaire 
addressed to teachers. Students' academic achievement was estimated using the year-
end grade in math. The results showed that, when appropriate help-seeking is 
addressed to peers, it is not corre lated to academic achievement. In contrast, wh en the 
request is directed at the teacher, appropr iate help-seeking is positively linked to good 
grades in math. Moreover, expedient help-seeking is not correlated to academic 
achievement wh en directed at peers, but is related to lower grades in math when the 
request was addressed to the teacher. Besides, performance-approach goals are 1 inked 
to help-seeking avoidance only when it concerns peers. These findings suggest that a 
better understanding of help-seeking behaviors in class and of the relationships that 
this variable shares with other student factors like achievement goals and academic 
achievement could be reached by distinguishing help-seeking from the teacher from 
help-seeking from peers in future stud ies. 

Key-words : motivation - achievement goal orientation - help-seeking -
academic achievement - sixth graders 



INTRODUCTION 

Dans le cadre de ses apprenti ssages, l'élève est amené à développer di fférentes 

st ratégies visant à l'outill er pour les nombreux défi s que susc itent les tâches sco laires. 

Ces stratégies dites "d'auto régul ati on" consistent notamment à planifi er et à vérifier 

son travai l a insi qu 'à va lider sa démarche auprès de l'enseignant. Demander de l'aide 

fait également partie des stratégies auxquelles l'élève recourt lorsqu ' il éprouve des 

diffi cul tés. La documentati on fa it état de troi s types de demandes d 'aide. La demande 

d'a ide adaptative consiste en une demande d'information sur le processus de 

réso lut ion du problème alors que la demande d 'aide expéditi ve correspond aux 

situations où l'é lève s'enquiert expressément de la réponse au problème. Enfin , 

certains é lèves décident délibérément de ne pas demander d'aide même s' il s sont 

conscients de leurs di ffi cultés et de leur besoin d'ass istance. Plusieurs études se sont 

intéressées aux facteurs qui condui sent certains é lèves à opter pour un type de 

demande plu tôt qu 'un autre ou qui les incitent à év iter d'uti li ser cette stratégie. Parm i 

les caractéristiques propres à l'é lève qui influencent les comportements de demande 

d'a ide, on retrouve notamment le profil de moti vation à apprendre, c'est-à-dire les 

buts qu'il poursuit lorsqu 'il s'acquitte d'une tâche sco laire, ainsi que le rendement 

sco la ire. Cependant, les données empir iques décrivant les re lations entre les tro is 

variab les que sont les buts de l'é lève, les comportements de demande d'a ide et le 

rendemen t sont contradicto ires. Or, lorsqu'on analyse les études éva luant les 

comportements de demande d'aide, il appert que peu d'entre e lles fo nt la di st inction 

entre les demandes d'a ide adressées au x pairs et ce ll es effectuées auprès de 

l'enseignant. Pourtant, selon plus ieurs auteurs, la re lation que l'é lève entretient avec 

son ense ignant est qualitati vement différente de celle qu'il établit avec ses pairs. Cela 

porte à croire que le type de demandes qu 'il effectue auprès de chacune de ces sources 

est d iffé rent. Établi r une di stincti on entre les demandes adressées aux pa irs de ce ll es 
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faites à l'enseignant permettrait de clarifier les résultats issus des données empiriques 

concernant les relations entre les trois variables à l'étude. 

Ce mémoire comprend cinq chapitres. Le premier expose la problématique à l'étude 

et présente l'objectif principal de la recherche. Le second chapitre, le cadre 

conceptuel , présente les variables et définit les principaux concepts. Il comprend la 

recension des écrits portant sur les relations entre les variables et menant à la 

formulation des hypothèses de recherche. Le troisième chapitre décrit les aspects 

méthodologiques tels les caractéristiques des participants, les instruments de collecte 

de données et la procédure expérimentale utilisée pour vérifier les hypothèses. 

L' analyse statistique des données et l'interprétation des résultats composent les 

chapitres quatre et cinq . Enfin, la conclusion résume les principaux résultats, identifie 

les apports de la recherche et suggère quelques pistes de recherches ultérieures . 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

1.1 La réussite scolaire au cœur du Programme de formation de l'école 
québécoise 

Depuis quelques années, la réussite sco laire des élèves figure parmi les sujets de 

l'heure en matière d'éducation . Dans sa publication du Programme de formation de 

l'école québécoise (MÉQ, 2001), le ministère de l'Éducation se donne comme 

principal mandat de « rendre possible la réussite scolaire de tous les élèves [ ... ] » 

(p.3). Le ministère soutient à cet effet que « les établissements scolaires ont la 

responsabilité d'offrir, à chaque é lève, un environnement éd ucati f adapté à ses intérêts, 

à ses aptitudes et à ses besoins [ ... ] » (MÉQ, 2001, p.3). En 2003, le gouvernement 

du Québec, en collaboration avec l'Université du Québec à Montréal , publiait une 

recension des écrits parus entre 1996 et 2002 et portant sur les facteurs de réussite 

sco laire de l'élève du primaire. Ces facteurs sont regroupés en cinq grandes 

catégories: la famille , la classe, l'éco le, la communauté et l'enfant-élève. Les facteurs 

de réussite associés à l'enfant-élève concernent son appartenance sexuée et son 

identité de genre, la perception qu'il a de ses compétences scolaires, les stratégies 

d'adaptation qu'il déploie, J'estime et la confiance en soi dont il fait montre et enfin, la 

motivation qu'il entretient à l'égard du savo ir (PLURr - GREASS, 2003). Cette 

motivation s'exprime, entre autres, par l'engagement dans Jes tâches scolaires et la 

persévérance de l'élève (Bouffard, Mariné et Chouinard, 2004). 
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1.2 La motivation à apprendre 

De nos jours, il est généralement admis que la réussite scolaire passe, entre autres, par 

le maintien d'un haut niveau de motivation à apprendre chez l'élève. D'ailleurs, le 

rendement de l'élève repose en partie sur son habileté à accomplir les tâches scolaires 

et dépend aussi de l'effort et de la motivation qu'il déploie pour y parvenir (Dweck, 

1999). Cette relation entre la réussite sco laire de l'élève et sa motivation à apprendre a 

abondamment été étudiée. S'appuyant sur plus de 20 ans de recherche, Carol Dweck 

et ses collègues, pionniers en matière de motivation scolaire, ont élaboré un modèle 

théorique qui tente d'expliquer le rôle complexe que joue la motivation dans la 

réussite scolaire de l'élève. Cette théorie propose que le concept de soi scolaire de 

l'élève (academic self concept) , c'est-à-dire la perception qu'il a de sa compétence 

dans les apprentissages scolaires, dérive principalement de son rendement à l'école 

(Boileau, Bouffard et Vezeau, 2000; Dweck, 1999). Les élèves qui réussissent bien en 

classe tendent à développer une opinion élevée de leur compétence tandis que ceux 

qui réussissent moins bien sont plus enclins à développer un concept de soi scolaire 

moins positif. Cette perception qu'ils ont de leurs compétences scolaires semble 

considérablement influencer le degré de motivation qui les anime lorsqu'ils abordent 

une tâche et cette motivation agit à son tour sur l'investissement et l'effort qui sont 

déployés pour l'accomplir. Agissant à la manière d'une réaction en chaîne, ces 

attitudes de l'élève et les comportements qui en découlent ont en retour un effet sur sa 

réussite scolaire. 

Le modèle de la motivation de Dweck présente deux profils motivationnels chez les 

apprenants (Dweck et Leggett, 1988). Certains élèves, lorsqu'ils abordent une tâche, 

ont pour but de maîtriser les compétences nécessaires à sa réalisation (buts de 

maîtrise) tandis que d'autres s'y prêtent par souci de performance (buts de 

performance) . Ces deux types de buts composent ce que les chercheurs du domaine 

nomment les buts d'accomplissement (achievement goals) . Quelques années après 
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l'introduction du modèle de Dweck, la définition des buts de performance s'est 

raffinée donnant lieu à une troisième catégorie de buts d'accomplissement : les buts 

d'évitement. Ce dernier type de buts se traduit, chez l'élève, par le désir d'éviter de 

paraître incompétent aux yeux des autres. 

En situation d'apprentissage, la poursuite de buts de maîtrise a généralement été 

associée à une approche adaptative tandis que les buts de performance et d'év itement 

ont traditionnellement été jugés moins positivement par la plupart des chercheurs 

même si certains s'opposent maintenant à cette dichotomie. Ainsi, les buts de maîtri se 

seraient bénéfiques au fonctionnement cognitif et à l'utilisation de stratégies 

cognitives et d'autorégulation chez l'élève (Ames, 1992) alors que les buts de 

performance engendreraient un pattern de motivation, d'autorégulation et de 

rendement moins positif particulièrement lorsqu'ils sont combinés à une piètre 

perception de sa propre compétence (Ames, 1992). Quant aux buts d'évitement, il s 

s' accompagnent généralement d' un faible usage des stratégies d'autorégulation , d' un 

rendement scolaire peu élevé et d' un haut niveau d'anxiété (Dupeyrat, Escribe et 

Mariné, 2006). 

1.3 La demande d'aide 

Les élèves qui font un bon usage des stratégies d'autorégulation exercent un contrôle 

sur leur activité sco laire (Newman, 1998a). Lorsqu'il s abordent une tâche, il s ont pour 

objectif d'apprendre et ils croient en leurs capacités à réuss ir. Ces élèves ont 

éga lement tendance à évaluer leur performance et à utiliser les différentes ressources 

cognitives et environnementales disponibles pour parvenir à répondre aux ex igences 

de la tâche (Newman, 1998a). Ainsi , les élèves dotés de bonnes capacités 

d'autorégulation vont, par exemple, planifier leur travail et vérifier s' il est complet et 

sans erreurs . Ils vont également présenter leur travail à l'enseignant afin de valider 

leur démarche auprès de lui . Demander de l'aide à quelqu'un constitue également un 
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moyen d'autorégulation efficace qui permet à l'élève de surmonter les difficultés qu'il 

éprouve lors de l'accomplissement des tâches scolaires. 

La documentation fait état de trois types de demande d'aide. Ainsi , on dira qu'un 

élève demande de l'aide de façon appropriée lorsqu'il recherche de l'information 

relative au processus de résolution du problème dans le but de parvenir à une certaine 

autonomie dans l'accomplissement des tâches scolaires (Butler, 1998; Nelson-Le Gall , 

1985; Newman, 1998b, 2000). En contrepartie, l'élève qui s'enquiert expressément de 

la réponse ou qui cherche à amener quelqu'un à résoudre le problème à sa place fait 

montre d'une demande d'aide dite expéditive parce que l'obtention de la réponse ne 

l'amène pas à maîtriser les compétences requises pour réaliser de façon autonome 

toute tâche semblable lors d'un prochain essai (Butler, 1998; Nelson-Le Gall , 1985 ; 

Newman, 2000) . Le troisième type de demande d'aide correspond en fait à l'absence 

de demande d'assistance chez l'élève et réfère à ce qu 'on appelle « l'évitement à 

demander de l'aide ». Ainsi , certains élèves décident délibérément de ne pas 

demander d'aide malgré le fait qu'ils soient parfaitement conscients de leur besoin 

d'assistance (Newman, 1998b). 

1.4 La personne à qui s'adresse la demande d'aide 

La stratégie qui consiste à demander de l'aide se distingue des autres en raison de son 

caractère social. En effet, contrairement aux stratégies que l'élève met en branle seul , 

comme par exemple lorsqu'il a recours à différents outils de référence ou qu ' il 

planifie son travail , la demande d'aide exige qu'il entre en interaction avec autrui 

(Newman, 1998a). Lorsqu'un élève a de la difficulté à résoudre un problème, à 

comprendre un texte ou à assimiler les explications de son enseignant, différents 

choix s'offrent à lui: il peut persister à accomplir la tâche, l'abandonner, ou encore 
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demander assistance aux différentes personnes qui constituent des ressources 

présentes dans la classe, soit ses pairs ou son enseignant (Newman, 1998a). 

Plusieurs auteurs ont cherché à savoir à qui l'élève préfère demander de l'aide et 

quelles sont les raisons qui orientent son choi x (Nelson-Le Gall et Glor-Sheib, 1985 ; 

Nelson-Le Gall et Gumerman, 1984; Newman et Goldin , 1990; Newman et Schwager, 

1993). Par contre, peu d'études, à notre connaissance, ont cherché à savoir si la 

personne à qui l'élève s ' adresse influence le type de demande d'aide qu'il effectue. 

Karabenick (2004) rapporte que les étudiants universitaires qui font des demandes 

adaptatives s ' adressent davantage à l'enseignant qu'à un pair alors que ceux qui font 

des demandes expéditives s'adressent autant à l'un qu ' à l'autre. Dans le cadre d'une 

étude menée auprès d'élèves du primaire, des enseignants ont mentionné que les 

é lèves effectuaient majoritairement des demandes d'aide adaptatives auprès d'eux 

alors que peu d'élèves leur adressaient des demandes d'aide expéditives (Ryan , 

Patrick et Shim, 2005). Toutefo is, dans cette étude, seuls les comportements de 

demande d'aide adressés à l' enseignant ont été pris en compte. Pourtant, plusieurs 

études (Nelson-Le Gall et Gumerman, 1984; Newman et Go ldin , 1990; Newman et 

Schwager, 1993) montrent que les é lèves se tournent aussi vers leurs pairs pour 

demander de l'aide . Dans ces études, cependant, le contenu des demandes faites aux 

pairs n' est pas spécifié. 

Par ailleurs, depuis la mise en oeuvre de sa dernière réforme en 2001 , le ministère de 

l' Éducation accorde une importance particulière à la place qu ' occupent les pairs dans 

le processus d'apprentissage de l'élève (MÉQ, 2001). En effet, cette réforme, fondée 

sur une conception socioconstructiviste de l'apprentissage, soutient que c' est 

notamment à travers les interactions avec autrui que l'élève se développe et acquiert 

des connaissances (Legendre, 2007) . L'environnement social et culture l qui 

caractérise la classe joue donc un rôle déterminant dans les différents apprentissages 
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faits par l'élève (Legendre, 2007). « L'enseignant, les pairs, les types de ressources 

présentes dans l'environnement constituent autant de composantes de la culture de 

classe pouvant soutenir les élèves dans leur démarche d 'apprentissage» (Legendre, 

2007, p. 92) . Cette façon de concevoir l'apprenti ssage tend à modeler les pratiques 

éducatives et la façon dont la transmission des connaissances est perçu e. En effet, 

« d'un point de vue socioconstructiviste, les savoir transmis en contexte sco la ire ne 

sont pas abordés comme des contenus à mémori ser, mai s bien comme des 

constructions cognitives, soc iales et culturelles [ ... ] » (Legendre, 2008 , p. 69). Dans 

cette perspective, l' élève, acteur principal de ses apprentissages, évo lue grâce à 

l'encadrement offert par l'enseignant qui lui rend accessibles et significat ifs les 

contenus à s'approprier, mais également au contact de ses pa irs, avec qui il co llabore 

aux différentes activités qui lui sont proposées (Legendre, 2008). Selon le mini stère 

de l' Éducation (200 1), « tous les programmes d'études se prêtent à la conception de 

s ituations pédagogiques où l' é lève est appelé à travailler en coopération » (p . 5). Dans 

le Programme de formation de l'école québécoise, l' importance accordée au 

développement de la coopération entre les pairs se traduit par la compétence 

« coopérer ». Cette compétence transversale d 'ordre personnel et social vise 

notamment à ce que l'élève, au terme de sa formation primaire, soit apte à 

communiquer clairement ses idées et ses questions, qu ' il so it enclin à offrir de l'aide 

à ses pairs et qu'il so it en mesure de juger quand en demander pour lui-même (MÉQ, 

2001). 

Dans la littérature portant sur les élèves du primaire, seules les demandes d ' aide 

effectuées auprès de l'enseignant ont été décrites en fonction du type de demandes 

que l' é lève effectue (Ryan et al. , 2005). Ainsi, les études n'ont pas cherché à savo ir si 

les élèves, à cet âge, font le même genre de demandes auprès de leurs pairs. Dans le 

contexte paradi gmat ique qui prévaut dans le milieu de l'éducation actue llement et qui 

mise sur l' importance des pairs dans le processus d'apprentissage de l' élève, il 
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semble pertinent de chercher à savoir si le type de demande que l'élève effectue, 

c ' est-à-dire le contenu de sa requête et le moment où il la formule, varie en fonction 

de la personne, pair ou enseignant, à qui il choi sit de s'adresser. 

1.5 But de l'étude 

Plus globalement, cette étude vise à préciser les relations entre les trois variables que 

sont les buts d'accomplissement, la demande d'aide en classe et le rendement scolaire 

de l'élève. L'intérêt des chercheurs pour l' une ou l'autre des relations que peuvent 

entretenir ces variables a donné lieu à une documentation abondante mais les résultats 

qui s'en dégagent sont souvent contradictoires. La prise en compte du contenu de la 

demande d'aide, du moment où cette demande est faite et de la personne à qui elle est 

destinée pourrait permettre de raffiner notre compréhension des relations 

qu ' entretiennent ces variab les, ce qui constitue l' objectif principal de cette étude. 



CHAPITRE II 

CADRE CONCEPTUEL 

Ce chapitre aborde les concepts de buts d'accomplissement et de demande d'aide. Il 

présente ensuite les relations rapportées dans la documentation scientifique entre ces 

deux variables et le rendement scolaire. Enfin, les hypothèses de recherche sont 

exposées. 

2.1 Buts d'accomplissement personnels de l'élève 

Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux buts que poursuit l'élève pour exp liquer 

les comportements, les attitudes et les stratégies que déploie ce dernier lorsq u'il 

accomplit une tâche. La théorie des buts (achievement goal construct) décrit et prend 

en compte les intentions d'accomplissement qui guident les é lèves lorsqu'i ls 

s'acquittent d'une tâche scolaire (Ames, 1992). Cette théorie soutient que les buts 

d'accomplissement poursuivis par l'élève dépendent d'une part de ses buts 

d ' accomplissement personnels (personnal achievement goals) et d'autre part, de sa 

réponse aux buts d'accomplissement valorisés dans la classe (classroom goal 

structure). Selon Weiner (1990), ces buts d 'accomplissement, qu ' ils soient personnels 

ou contextuels, constituent une direction à pri vi légier dans l' étude de l'engagement et 

de la persévérance à la tâche des élèves en situation d ' apprentissage. 

Par définition , les buts personnels de l'élève traduisent les rai sons qui poussent ce 

dernier à entreprendre une tâche scolaire (Dweck et Leggett, 1988). Il s sont constitués 

d'un ensemble de croyances, d'attributions et d'affects intégrés qui génèrent des 

comportements intentionnels et se traduisent par différentes façons d'initi er la tâche, 
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de s'y engager et de satisfaire à ses exigences (Ames, 1992). Bref, les buts 

d'accomplissement rendent compte de la qualité de l'engagement de l'élève lorsqu'il 

s'acquitte d'un travail scolaire (Bouffard, Vezeau et Simard, 2006). 

L'étude des buts que poursuit l'élève a permIs d'identifier différents profils 

motivationnels. Ces profils sont caractérisés par des orientations bien distinctes face à 

l'apprentissage et par un engagement dans la tâche qui relève de préoccupations de 

nature différente. Deux types de buts d'accomplissement ont reçu une attention 

particulière pendant plusieurs années: le premier renvoie à un désir d'apprendre et de 

développer ses compétences tandis que le second réfère à un désir de démontrer et de 

prouver sa compétence aux autres. Ces deux buts traduisent une orientation dite 

«d 'approche» (Middleton et Midgley, 1997), c'est-à-dire que l'élève qui poursuit l'un 

ou l'autre de ces buts est enclin à s'engager dans la tâche. Ces buts se rapportent 

respectivement à ce que Nicholls (1984) appelle: « un profil orienté vers la tâche» 

(task involved) et « un profil orienté vers soi» (ego involved) . D'autres chercheurs 

(Dweck et Legett, 1988) préfèrent parler de « buts d'apprentissage » (learning goals) 

et de « buts de performance» (performance goals) tandis que d'autres encore (Ames 

et Archer, 1988) utilisent la formulation « buts de maîtrise » (masteJY goals) et « buts 

de performance » (performance goals) pour évoquer ces deux profils . Malgré les 

différentes formulations proposées par les chercheurs, « les relations conceptuelles 

convergentes entre les concepts d'orientation vers la tâche, l'apprentissage ou la 

maîtrise et entre les concepts d'orientation vers l'ego, la performance ou l'habileté ont 

mené, au cours des années, à l'intégration des différentes perspectives» (Bowen, 

Chouinard et Janosz, 2004, p. 49). Ainsi, la plupart des auteurs utilisent aujourd'hui 

les formu lations « buts de maîtrise » et « buts de performance» (Bowen et al., 2004), 

formulations qui seront aussi adoptées dans le présent mémoire. 



12 

2.1.1 Conceptions et comportements de l'élève qui poursuit des buts de 
maîtrise 

Lorsqu'il s'acquitte d'une tâche, l'é lève qui poursuit des buts de maîtrise cherche à 

améliorer ses capacités, à développer de nouvelles habiletés et à s'approprier les 

contenus à l' étude dans le but de les maîtriser (Ames, 1992). II s'agit d ' un élève qui 

présente un haut niveau de motivation intrinsèque (Elliot et Harackiewicz, 1996). En 

effet, il vise l'atteinte d'objectifs qu'il s'est personnellement fixés et aborde 

général ement la tâche avec un degré élevé de motivation qui prend naissance de la 

tâche elle-même, c'est-à-dire des contenus d'apprentissage qu'elle sollicite et du défi 

qu'elle représente (Bowen et al. , 2004; Vezeau , Bouffard et Dubois, 2004). De plus, 

l'é lève orienté vers la maîtrise perçoit positivement l'effort qu'il considère comme un 

moyen d' atteindre la réussite (Ames, 1992). De façon générale, cet élève puise son 

énergie et sa motivation dans les activités qui lui permettent de relever des défis 

(Newman, 1998a). Face à l'échec, l'élève qui poursuit des buts de maîtrise conserve 

une att itude positive et croit en sa capacité à réussir lors d'un prochain essai (Vasta, 

Miller et Elli s, 2004) . II tend à attribuer le succès ou l'échec à l'effo rt fourni par la 

personne qui apprend plutôt qu'à l'habileté de cette dernière et croit que l'habileté est 

malléable, donc qu'elle peut être améliorée par l'effort (Dweck et Leggett, 1988). En 

conséquence, il a tendance à persévérer et à opter pour des tâches qui présentent un 

défi similaire lors d'une nouvelle tentative (Vasta et al., 2004). 

2.1.2 Conceptions et comportements de l'élève qui poursuit des buts de 
performance 

L'é lève qui poursuit des buts de performance est habité d'une préoccupation 

importante pour l' image sociale qu ' il projette. Ce souci se traduit généralement par 

une tendance à vouloir paraître habile, à viser l'obtention de bonnes notes par rapport 

aux autres et à év ite r les situations qui risqueraient de laisser paraître son 
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incompétence (Newman, 1998b). Chez les élèves qui sont orientés vers la 

performance, certains cherchent à prouver leur compétence auprès de leurs pairs en 

tentant de mieux performer qu'eux tandis que d'autres cherchent plutôt à cacher leur 

incompétence aux autres afin d'éviter les retombées négatives qu'engendrerait la 

démonstration de cette incompétence (Elliot, 2005). La présence de ces deux 

tendances comportementales distinctes pour une même orientation face à 

l'apprentissage a amené les chercheurs à reconsidérer la double catégorisation 

traditionnellement attribuée aux buts personnels d'accomplissement selon laquelle 

l'élève poursuivait, selon le cas, des buts de maîtrise ou des buts de performance. En 

effet, la présence d'une ambiguïté conceptuelle dans les premières définitions des 

buts de performance a amené certains auteurs (Elliot et Harackiewicz, 1996) à 

s'i nterroger sur l'appellation unique de ce type de buts qui regroupe pourtant des 

dimensions bien différentes sur les plans de l'engagement mental et des 

comportements de l'é lève. La prise en compte de cette différence a donné lieu à deux 

nouvelles catégories de buts de performance encore en usage aujourd'hui : la 

formulation « buts de performance » (performance-approach) est réservée à l'é lève 

qui cherche à mieux performer que ses pairs, à démontrer sa compétence, tandis que 

ce lle de « buts d'évitement» (performance-avoid) caractérise l'enfant qui cherche à 

cacher son incompétence aux autres (Elliot et Harackiewicz, 1996; Middleton et 

Midgley, 1997). 

Cette nomenclature où trois types de buts d'accomplissement s'appuient sur une 

différenciation claire entre les aspects « approche» et « évitement» n'est nouvelle 

qu'en apparence puisque ces deux aspects avaient été explicitement incorporés aux 

toutes premières conceptualisations de la motivation à apprendre. Elliot et 

Harackiewicz (1996) proposent une rétrospective qui décrit bien l'évolution de ces 

concepts. Dès le début des années 1940, certains auteurs (Lewin, Dembo, Festinger et 

Sears, 1944, McClelland, 1951 cité par Elliot et Harackiewicz, 1996) soutenaient que 

deux orientations motivationnelles étaient à l'origine des comportements des élèves: 
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le désir de réussir (approche) et le désir d'éviter l'échec (évitement). Se basant sur les 

travaux de McClelland et Lewin, Atkinson (1957, cité par Elliot et Harackiewicz, 

1996) a proposé une structure mathématique où le désir de réussir ou d'éviter l'échec 

est considéré comme un déterminant important des comportements 

d'accomplissement de l'élève à l'approche d'une tâche. Vers la fin des années 1970, 

inspirés par les travaux existants, Carol Dweck et John Nicholls proposent trois types 

de buts d'accomplissement : un but d'apprentissage traduisant une orientation vers la 

tâche (définie comme une orientation « d'approche »), un but de performance 

traduisant une orientation vers soi soutenue par le désir d'obtenir un jugement de 

compétence favorable (également définie comme une orientation « d'approche ») et 

un but de performance traduisant une orientation vers soi animée par le désir d'éviter 

les jugements de compétence défavorables (définie comme une orientation 

« d'évitement ») (Dweck et Elliott, 1983; Nicholls, 1984). Ces concepts ayant reçu 

peu d'attention sur les plans théorique et empirique, Dweck et ses collaborateurs ont, 

quelques années plus tard , mis de côté les premières distinctions entre « l'approche » 

et « l'évitement » et sont passés à une dichotomie « apprentissage-performance » dans 

laquelle les composantes « approche» et « évitement » des buts de performance ont 

été fusionnés en une seule orientation . Nicholls (1989) et ses collègues ont fait de 

même en caractérisant alors les orientations vers soi et les orientations vers la tâche, 

d'orientations « d'approche ». Aujourd'hui, ces premières conceptualisations des buts 

d'accomplissement en trois orientations distinctes semblent avoir fait un retour 

définitif. Les chercheurs s'entendent donc pour dire qu'il existe trois principaux buts 

d'accomplissement: les buts de maîtrise (orientation d'approche visant à développer 

sa compétence), les buts de performance (orientation d'approche visant à démontrer 

sa compétence) et les buts d'évitement (orientation d'évitement visant à cacher son 

incompétence). Cette formulation, et les relations conceptuelles qu'elle sous-tend, 

sera privilégiée dans le présent mémoire. 
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Les conceptions et les comportements des élèves qUI poursuivent des buts de 

performance sont aujourd'hui caractérisés par une préoccupation d'ordre social où 

l'individu, par comparaisons normatives avec ses pairs, tente de démontrer qu'il est 

plus compétent qu'eux (Skaalvik, 1997, Urdan, 2004). Comme l'élève orienté vers la 

maîtrise, l'élève qui poursuit des buts de performance s'engage dans la tâche mais, 

contrairement au premier, il a tendance à montrer peu de persévérance face aux 

difficultés qu'il rencontre, cette attitude pouvant parfois même le mener à abandonner 

la tâche (Meece, Blumenfield et Hoyle, 1988). De plus, cet élève utilise peu de 

stratégies d'autorégulation dans ses apprentissages (Meece et al., 1988) et ses 

stratégies sont souvent superficielles (ex. : répéter machinalement pour mémoriser) 

(Midgley, Kaplan et Middleton, 2001). Lorsqu'il vit un échec, l'élève qui poursuit des 

buts de performance affiche de la tristesse et de la déception et il doute de sa capacité 

à réussir la tâche lors d'un prochain essai (Vasta et al., 2004). En fait, l'élève qui 

poursuit des buts de performance a tendance à attribuer les difficultés qu'il éprouve et 

les erreurs qu'il commet à un manque de compétence (Dweck et Leggett, 1988). De 

manière générale, il attribue le succès ou l'échec aux aptitudes d'une personne plutôt 

qu'au travail et à l'effort qu'elle déploie lors de l'accomplissement d'une tâche 

(Jagacinski et Nicholls, 1984; 1987) et il a tendance à croire que ces aptitudes sont 

stables et peu malléables (Dweck et Leggett, 1988). Par ailleurs, l'élève qui poursuit 

des buts de performance fait montre d'un haut niveau d'anxiété (Dupeyrat et al. , 2006; 

Linnenbrink, 2005; Skaalvik, 1997). Enfin, la relation entre les buts de performance 

et le rendement scolaire est controversée (voir section 2.4.2.2). 

2.1.3 Conceptions et comportements de l'élève qui poursuit des buts 
d'évitement 

Tout comme les buts de performance, les buts d'évitement sont décrits en termes de 

comparaisons sociales : ils expriment le désir chez l'élève d'éviter de paraître 

incompétent ou moins compétent que les autres (Elliot et Harackiewicz, 1996; 
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Middleton et Midgley, 1997; Urdan, 2004). Contrairement aux élèves qui poursuivent 

des buts de maîtrise ou de performance et qui ont tendance à s'engager dans la tâche 

(orientation d'approche), l'élève qui poursuit des buts d'évitement cherche plutôt à 

éviter de s'y engager par crainte de vivre un échec. Il a largement été démontré que la 

poursuite de buts d'évitement s'accompagne généralement «d'un faible usage de 

stratégies, de mauvaises performances, d'anxiété, d'absence de recherche de feed-

back» (Dupeyrat et al., 2006, p. 71), d'un faible sentiment d'efficacité scolaire et 

d'une tendance à éviter de demander de l'aide (Kaplan, Middleton, Urdan et Midgley, 

2002). Enfin , la poursuite de ce type de buts a souvent pour conséquence l'adoption 

de conduites « d'auto-handicap» telles que la réduction de l'effort ou l'expression 

publique d'anxiété, ces stratégies permettant à l'élève de préserver son estime de soi 

en cas d'éventuel échec (Dupeyrat et al., 2006). 

2.1.4 Buts d'évitement du travail 

Dès le début des travaux conceptuels et empiriques sur les buts d'accomplissement de 

l'élève, d'autres buts, outre les trois buts explicités plus haut, ont été proposés. C'est le 

cas notamment des buts d'évitement du travail (work avoidance), aussi appelés 

aliénation scolaire (academic alienation) (Archer, 1994; Nicholls, Patashnick et 

Nolen, 1985). Les buts d'évitement du travail se définissent comme une tendance 

chez l'élève à vouloir achever les tâches scolaires en y investissant le moins d'efforts 

possibles (Elliot, 1999, 2005). L'élève qui poursuit ce type de buts montre peu 

d'intérêt pour les activités scolaires et puise son estime de soi dans des domaines 

autres que ceux qui concernent la classe (Archer, 1994). 

Malgré une ressemblance apparente avec les buts d'évitement, les buts d'évitement du 

travail seraient distincts des premiers, notamment sur le plan du rendement scolaire 

(Skaalvik, 1997). Peu d'études ont porté sur cette question mais selon les résultats 
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obtenus par Skaalvik (1997), la poursuite de buts d'évitement entraînerait un faible 

rendement en mathématiques alors que l'adoption de buts d'évitement du travail 

n'aurait pas d'effet prédictif sur cette variable. Cette distinction entre les buts 

d'évitement (performance-avoid) et les buts d'évitement du travail (work-avoidance) 

est également suggérée par d'autres auteurs (Archer, 1994; Elliot, 1999, 2005; 

Middleton et Midgley, 1997) qui s'appuient sur les concepts de compétence et 

d'engagement pour distinguer les deux types de buts. Ainsi, les élèves qui poursuivent 

des buts d'évitement du travail ont des préoccupations qui ne sont pas liées à la notion 

de compétence contrairement aux élèves chez qui l'un des trois autres buts discutés 

dans ce travail prédomine. En fait, selon Elliot (1999), les buts d'évitement du travail 

représenteraient en quelque sorte l'absence complète de buts d'accomplissement en 

contexte d'apprentissage. Bien que l'évitement du travail constitue, selon Elliot, un 

construit di gne d'attention empirique, il semble difficile de rattacher ce construit aux 

autres buts (maîtrise, performance, évitement), qui forment un ensemble cohérent dû 

aux liens qu'ils entretiennent avec le concept de compétence (Elliot, 1999). 

En conformité avec l'analyse d 'Elliot qui vise une certaine cohérence conceptuelle 

des buts d'accomplissement composant la théorie des buts, les buts d'évitement du 

travail ne seront pas retenus pour la présente étude. 

2.2 Demande d'aide 

Au cours de la dernière décennie, plusieurs chercheurs ont étudié les caractéristiques 

des apprenants dotés de bonnes capacités d'autorégulation (self-regulated learners) 

dans le cadre de leurs apprentissages scolaires. Planifier son travail et vérifier s'il est 

complet et sans erreurs sont quelques-uns des moyens dont dispose l'apprenant 

efficace en matière d'autorégulation . Demander de l'aide à quelqu'un constitue 
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également un moyen d'autorégulation qui permet à l'élève de surmonter les difficultés 

qu'il éprouve lors de l'accomplissement des tâches scolaires. Contrairement aux 

stratégies que l'élève met en branle seul comme utiliser différents outils de référence 

par exemple, la demande d'aide se distingue des autres stratégies d'autorégulation par 

son caractère social puisqu'elle exige de l'élève qu'il entre en interaction avec les 

autres (Newman, 1998a). 

Bien qu'aujourd'hui, la demande d'aide soit admise parmi les stratégies bénéfiques à 

l'élève dans l'accomplissement de ses tâches scolaires, cette stratégie n'a pourtant pas 

toujours été perçue positivement par les enseignants et les chercheurs. En fait, la 

demande d'aide a longtemps été vue comme un signe d'incompétence, d ' immaturité 

et de dépendance aux autres. Par conséquent, le recours à cette stratégie était peu 

valorisé (Newman, 1 998a). Néanmoins, les chercheurs ont emboîté le pas à Nelson-

Le Gall au début des années 1980 en établissant une distinction claire entre les 

demandes d'aide témoignant d'un manque d'indépendance chez l'élève et celles visant 

la recherche de maîtrise et d'indépendance scolaire chez ce dernier (Newman, 1998a). 

De nos jours, on trouve trois types de demande d ' aide dans la documentation: la 

demande d'aide adaptative, la demande d'aide expéditive et l'évitement à demander de 

l'aide. Ces trois concepts seront présentés de façon détaillée dans la section qui suit. 

2.2.1 Demande d'aide adaptative 

L'élève qui demande de l'information relative aux procédures utiles à la réalisation de 

la tâche fait montre d'une demande d'aide dite adaptative (adaptive help seeking) en 

ce sens qu'elle lui permet non seulement de réussir la tâche mais qu 'elle l'amène 

également à maîtriser les compétences requises pour réaliser toute tâche semblable 

dans l'avenir (Butler, 1998; Butler et Neuman, 1995 ; Newman, 2000). Pour Nelson-
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Le Gall (1985), ce type de demande d'aide procédurale ou « instrumentale » 

(instrumental help-seeking) fait cheminer l'élève vers une maîtrise autonome de la 

tâche. D'ailleurs, Butler (1998) utilise l'expression « demande d'aide autonome» 

(autonomous help seeking) pour référer à ce type de demande et cible trois critères 

permettant de l'identifier. En premier lieu, la demande d'aide ne doit pas être formulée 

avant que l'élève ait d'abord passé un certain temps à tenter de résoudre le problème 

par lui-même. Ensuite, la demande d'aide doit porter sur la démarche de résolution du 

problème plutôt que sur la réponse au problème. Enfin, l'aide reçue devrait provoquer 

une amélioration des capacités de résolution autonome de l'élève lors des essais 

subséquents. 

Pour Newman (1998b), l'élève qui demande de l'aide de façon appropriée est 

conscient de ses difficultés et de ses besoins, et il sait faire le pont entre cet état de 

conscience et l'action qui devrait en découler de sorte qu 'il puisse surmonter ses 

difficultés. Ainsi, lorsqu'il s'apprête à demander de l'aide, il tient compte de toutes 

les informations disponibles selon le contexte: les exigences de la tâche, ses propres 

ressources personnelles en regard de cette tâche et les bénéfices et les coûts associés 

au fait de demander assistance ou non (Newman, 1998a). La prise en compte de ces 

éléments lui permet de juger de la nécessité de sa requête, de décider du contenu de 

celle-ci et de faire le choix de la personne à qui l'adresser. Demander assistance d ' une 

manière adaptée est donc une stratégie que l'élève initie de son propre gré afin de 

demeurer engagé dans la tâche, de prévenir les possibilités d'échecs et d'optimiser ses 

chances de maîtriser la tâche (Como, 1989; Kuhl , 1985 cités par Newman, 1998a). 

L'élève qui demande de l'aide de façon appropriée est généralement très actif dans 

l'accomplissement de ses tâches scolaires et montre un niveau élevé de motivation à 

apprendre et à réussir. Déterminé à conserver son autonomie, il utili se plusieurs 

stratégies d'autorégulation lorsqu'il s'acquitte des tâches scolaires. Lorsqu'il demande 
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de l'aide, il est en mesure d'exprimer sa demande de manière acceptable compte tenu 

des circonstances particulières de la situation (Newman, 1998a) et il utilise 

l'assistance reçue afin d'en arriver à réussir par lui-même (Nad 1er, 1998). Ayant 

généralement confiance en ses capacités de réussite, décider de ne pas demander 

d'aide reflète la conviction qu'il a quant au fait qu'aucune aide extérieure ne lui est 

nécessaire pour résoudre le problème. 

2.2.2 Demande d'aide expéditive 

Lorsqu'ils sont en train d'accomplir une tâche, certains élèves ont tendance à 

s'enquérir expressément de la solution ou de la réponse amenant ainsi quelqu 'un 

d'autre à résoudre le problème à leur place. Malgré qu'il y ait ici aussi demande 

d'assistance, ce type de demande dite « expéditive» (expedient help-seeking) (Butler, 

1998; Newman, 2000) ou « dépendante » (dependent help-seeking) (Nadler, 1998) 

n'est pas adaptative car l'obtention de la réponse n'apporte aucun bénéfice à l'élève sur 

le plan de la maîtrise ultérieure du problème. Nelson-Le Gall (1985) caractérise ce 

type de requête de « demande d'aide exécutive» (executive help-seeking) par 

opposition à la « demande d'aide instrumentale » parce que l'élève est plus intéressé 

ici par la résolution du problème que par le processus qui mène à cette réso lution . 

Concrètement, la demande d'aide expéditive se traduit chez l'élève par des demandes 

d'assistance trop fréquentes , et ce, même lorsque ce dernier n'en a pas réellement 

besoin (Nad 1er, 1998). Aux yeux de l'élève, cette stratégie représente une solution 

efficace à court terme puisqu'elle lui permet de rapidement mettre fin à la tâche. Cette 

décision s'avère toutefois particulièrement coûteuse à long terme puisqu'elle 

l'empêche d'acquérir l'indépendance nécessaire pour faire face aux difficultés 

subséquentes (Nelson-Le Gall , 1985; Nelson-Le Gall et Glor-Scheib, 1985). Pour 
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Nadler (1998), les demandes d'aide expéditives sont le fruit d'un faible sentiment 

d'efficacité personnelle chez l'élève. En fait, ceux qui utilisent cette stratégie 

souhaitent mettre fin à une situation douloureuse en s'en remettant à d'autres qu'ils 

jugent plus aptes à résoudre le problème qu'eux. En ce sens, le refus de demander de 

l'aide chez les élèves qui ont un profil de demandeur expéditif revêt une signification 

différente de celle des élèves qui ont un profil adaptatif en matière de demande d'aide. 

Ne pas demander assistance, chez les derniers, reflète en fait la conviction qu'ils ont 

de ne pas avoir besoin d'aide pour surmonter les difficultés alors que le refus de 

demander assistance chez ceux qui cherchent habituellement à demander de l'aide de 

façon expéditive reflète leur résignation face au problème (Nadler, 1998). 

2.2.3 Évitement à demander de J'aide 

Pour demander de l'aide de façon adaptative, l'élève doit non seulement posséder les 

habiletés métacognitives nécessaires pour détecter le besoin d'aide mais il doit aussi 

avoir la volonté de demander assistance (Ryan, Gheen et Midgley, 1998; Ryan et 

Pintrich, 1997). Bien que, dès le début de l'adolescence, la plupart des élèves soient 

en mesure d'évaluer leur performance, de déterminer leurs besoins en matière d'aide 

et qu'ils soient à la fois conscients des ressources disponibles pour les aider et de la 

façon dont ils devraient s'y prendre pour l' obtenir, plusieurs décident quand même de 

ne pas demander d'aide. Ainsi plusieurs élèves tendent à persister seuls et sans succès, 

à laisser tomber la tâche prématurément ou encore à rester assis passivement, dans 

l'attente que l'enseignant viennent à eux (Newman, 1998a). 

La demande d'aide faisant partie des stratégies d'autorégulation jugées essentielles au 

bon déroulement des apprentissages chez l'élève, les chercheurs se sont intéressés aux 

motifs qui poussent certains à éviter de l'utiliser. Ainsi, l'évitement à demander de 
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l'aide peut s'expliquer, d'une part, par certaines caractéristiques liées au contexte de la 

classe en ce qui a trait aux règles et aux normes mises en place dans la classe et au but 

va lorisé par l'enseignant (classroom goal structure) (Ryan, Pintrich et Midgley, 200 1). 

Par exemple, les inquiétudes des élèves face à la demande d'aide augmenteraient dans 

les classes où l'enseignant procède à des comparaisons entre les élèves par rapport 

aux niveaux d'habileté (Ryan et al., 2001). D'autre part, les comportements 

d'évitement à demander de l'aide peuvent également s'expliquer par les conceptions 

qu'entretient l'élève à l'égard de cette stratégie. Ainsi, plusieurs élèves décident de ne 

pas demander d'aide parce qu'ils croient qu'aucun aidant potentiel n'est disponible et 

prêt à les aider (Ryan et al., 2001). D'autres élèves affirment ne pas demander d'aide 

parce que cela prendrait trop de temps (Ryan et al., 2001). Le dés ir d'autonomie 

justifierait également chez certains la décision de ne pas demander d'aide. De plus, à 

l'adolescence, la conscience de soi augmente et l'acceptation par les pairs devient une 

préoccupation importante alors que les élèves deviennent plus sensibles aux 

comparaisons soc iales (Shih, 2007). Ces changements dans les préoccupations des 

élèves de troisième cycle du primaire (Se et 6e année) semblent amener certains élèves 

à développer la crainte de paraître incompétents aux yeux de leurs collègues de classe 

et de leur ensei gnant (Ryan et Pintrich, 1997). En somme, les comportements 

d'évitement à demander de l'aide de certains élèves s'expliqueraient en grande partie 

par le fait qu'ils perçoivent l'acte de demander de l'aide comme une menace à leur 

compétence. En effet, les élèves qui ont une piètre perception de leur compétence et 

qui ont un faible rendement scolaire sont susceptibles de développer différentes 

stratégies visant à détourner l'attention que les autres pourraient porter à leur habi leté 

et ainsi préserver leur estime de soi (Newman, 1990; Newman et Goldin , 1990; Ryan , 

Hicks et Midgley, 1997). 

En somme, l'é lève qui se prive de l'assistance dont il a besoin pour surmonter ses 

difficultés parvient peut-être à se préserver du jugement négatif de ses pairs ou de son 

ense ignant mais il court un ri sque important, celui de compromettre sa réussite 
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scolaire. Enfin, l'adoption répétée de cette stratégie risque d'entraîner chez l'élève un 

désintéressement face à ses apprentissages, pouvant même mener à l'abandon scolaire 

(Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang et Patrick, 2002). 

2.3 Choix de la personne à qui adresser sa requête 

L'élève qui a décidé de demander de l'aide doit ensuite sélectionner la personne à qui 

adresser sa requête. Selon Nelson-Le Gall (1985), les élèves, du primaire au 

secondaire, deviennent de plus en plus conscients de ce qui distingue un bon aidant 

d'un moins bon. Dans une étude menée auprès d'élèves du primaire, Sarnet, Darcie, 

Holland et Kobasigawa (1982) ont observé que des élèves de la maternelle 

choisissent de demander assistance à une personne en fonction des qualités de cette 

dernière (ex. : choisir une personne qui est gentille avec eux) alors que vers la fin du 

primaire, les élèves ont plutôt tendance à cibler une personne qu 'ils jugent compétente 

et disponible. Ainsi, certaines études ont cherché à savoir à qui l'élève préfère 

s'ad resser lorsqu'il éprouve des difficultés. Nelson-Le Gall et Gumerman (1984) ont 

observé que vers la fin du primaire, les élèves préfèrent demander de l'aide aux pairs 

plutôt qu'à l'enseignant. Les motifs qui justifient ce choix n'ont cependant pas été 

investigués. Par ailleurs, d'autres auteurs (Newman et Goldin, 1990; Newman et 

Schwager, 1993) ont noté, chez des élèves du même âge, que l'enseignant était 

préféré aux pairs lorsqu'ils avaient besoin d'aide. Questionnés sur les motifs qui 

orientent leur choix, les élèves interrogés ont mentionné que l'adulte était plus apte à 

les aider à apprendre que ne le sont les pairs. De plus, ils jugent que l'ense ignant est 

moins susceptible que les pairs de les trouver idiots lorsqu'il s posent une question. La 

relation que l'élève entretient avec son enseignant est donc différente de celle qu'il 

établit avec ses pairs. Par conséquent, les habitudes de demande d'aide qu'il a avec 

chacun sont susceptibles d 'être différentes. 
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2.4 Relations entre les variables à l'étude 

Cette section présente les résultats empiriques relatifs aux relations entre les trois 

variables à l'étude que sont les buts d'accomplissement, la demande d'aide et le 

rendement scolaire. Afin de faciliter la compréhension du lecteur, la synthèse des 

résultats empiriques pour chacune de ces relations sera présentée à l' aide de tableaux. 

Enfin , l'analyse de ces résultats permettra de préciser les hypothèses de l'étude. 

2.4.1 Demande d'aide et rendement scolaire 

La présente section traite des données empiriques concernant les relations entre les 

trois types de demande d'aide et le rendement scolaire de l'élève. Ce rendement, 

global ou spécifique à une matière scolaire, sert d'indice de réussite sco laire. Comme 

l' indice de rendement scolaire retenu pour la présente étude est celui de fin d'année en 

mathématiques, la section présente les résultats relatifs au rendement scolaire global 

(lorsque non spécifié) ou au rendement en mathématiques. 

2.4.1.1 Demande d'aide adaptative et rendement scolaire 

La relation entre la demande d'aide de type adaptatif et le rendement scolaire de 

l'élève n'est pas uniforme d'une étude à l'autre (voir Tableau 2.1). Certains auteurs 

(Linnenbrink, 2005 ; Newman et Schwager, 1995; Ryan et Pintrich, 1997) ont trouvé 

que le rendement en mathématiques d'élèves de la Se à la 8e année n'est pas corrélé à 

la demande d'aide adaptative. Ai nsi, parmi les élèves qui demandent de l'aide de 

façon appropriée, certains ont un faible rendement dans cette matière alors que 

d' autres ont un rendement élevé. Dans ces études, la personne à qui la demande 

d 'aide est adressée n'est pas spécifiée. Cependant, d'autres chercheurs ont constaté 

que lorsque la demande d'aide est adressée à l' enseignant, ces deux variables étaient 

liées positivement. Chez des élèves de 6e année, Ryan et al. (2005) ont noté que ceux 
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qui ont un profil de demande d'aide adaptative obtenaient des scores en 

mathématiques plus é levés que ceux qui demandent de l'aide de façon expéditive ou 

qui évitent d'en demander. Les résultats de cette étude ont d'ailleurs montré qu'à long 

terme, un profil adaptatif en matière de demande d'aide était associé à une trajectoire 

plus favorab le en ce qui a trait au rendement sco laire que celle des élèves qui évitent 

de demander de l'aide lorsqu'ils en ont besoin. Enfin, le rendement scolaire 

d'étudiants universitaires serait aussi li é positivement à la tendance à demander de 

l'aide à l' enseignant de façon appropriée (Karabenick, 2004). En somme, lorsque la 

demande est adressée à un adu lte, on observe une relation positive entre le fait de 

demander de l'a ide de façon appropriée et l'obtention d'un bon rendement scolaire. 

2.4.1.2 Demande d'aide expéditive et rendement scolaire 

Même si la demande d'aide de type expéd itif a été décrite par les chercheurs dès le 

début des années 1980 (ex.: Nelson-Le Gall, 1987; Nelson-Le Gall et Glor-Sheib, 

1985), peu d'études à notre connaissance, ont procédé à l'évaluation empirique des 

effets de cette dernière sur le rendement sco laire de l'élève ou ont tenté d'identifier la 

relation qui unit ces deux variables. Des données empiriques ont montré que chez des 

élèves de 6e année du primaire, le rendement en mathématiques est négativement 

corrélé aux demandes d'aide expéditives (Linnenbrink, 2005). Ainsi, plus les élèves 

uti 1 isaient ce type de demandes moins leurs scores en mathématiques étaient élevés. 

Dans cette étude cependant, la personne à qu i la demande d'aide est adressée n 'est 

pas spéci fi ée. Ryan el al. (2005) ont obtenu des résultats semblables avec des é lèves 

du même âge. Dans leur étude, les é lèves qui avaient une tendance à demander de 

l'aide de façon expéditive à l'enseignant obtenaient des notes moins élevées en 

mathématiques que ceux qui lui demandaient de l'aide de façon appropriée. Une 

relation négative a également été observée entre le rendement scolaire d'étudiants 

universitaires et un profil de demandeur évitant, ce profil incluant à la fois les 

étudiants qui demandent de l'aide de façon expéditive et ceux qui évitent d'en 
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demander (Karabenick, 2004). Ainsi, les étudiants qui évitent de demander de l'a ide à 

l' enseignant ou aux pairs ou qui leur demandent de l' aide de façon expéditive ont 

tendance à avoir un faible rendement sco laire. Somme toute, l'ensemble des études 

présentées dans cette section montre que les comportements expéditifs de demande 

d'aide ne sont pas bénéfiques à l'élève sur le plan du rendement scolaire. 

Tableau 2.1 
Synopsis des recherches empiriques rapportant le lien entre le rendement scolaire en 

mathématiques et le type de demande d 'aide chez des élèves du primaire 

Demande 
d'aide 
adaptative 

Demande 
d'aide 
expéditive 

Évitement à 
demander de 
l'aide 

Rendement scolaire en mathématiques 

Pas de relation ou pas d'effet 
(Linnenbrink, 2005; Newman et Schwager, 1995; Ryan et Pintrich , 1997) 

ou 
Relation positive ou effet positif 

(Ryan et al., 2005) 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrink, 2005 ; Ryan et al., 2005) 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Ryan et al. , 1997; Ryan et al., 

2005 ; Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007; Turner et al., 2002;) 

2.4.1.3 Évitement à demander de l'aide et rendement scolaire 

Afin d'identifier le profil de demandeur de l'élève, certains auteurs s'appuient sur les 

croyances et les attitudes que ce dernier entretient à l'égard de la demande d'aide 

alors que d'autres se basent sur les comportements de l'élève, c'est-à-dire, l'utilisation 

qu'il fait de cette stratégie. La première approche, basée sur les croyances de l'é lève, 
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consiste à vérifier ses perceptions quant aux bénéfices ou aux inconvénients 

qu'engendre l'acte de demander de l'aide (ex.: « Je pense que l'enseignant pourrait 

penser que je suis idiot quand je pose une question», Newman, 1990). Dans la 

seconde approche, ce profil est évalué à partir des comportements de demande d'aide 

rapportés par ce dernier à l'aide de questionnaires (ex.: « Je ne demande pas d' aide en 

mathématiques même si je ne comprends pas», Middleton et Midgley, 1997) ou 

grâce aux observations des comportements en situation d'accomplissement d' une 

tâche en classe (Nelson-Le Gall et Glor-Scheib, 1985) ou lors de rencontres avec un 

expérimentateur (Newman, 1998b; Newman et Schwager, 1995). Selon certains 

auteurs (Newman et Schwager, 1993), même si une relation positive a généralement 

été notée entre « la croyance que demander de l'aide favorise l'apprentissage » et « les 

habitudes de demande d'aide de l'élève» telles que rapportées par ce dernier, les 

conclusions à l'égard du comportement réel de demande d'aide de cet élève devraient 

être émises avec précaution. En fait, les auteurs croient que plusieurs facteurs peuvent 

interférer avec la conscience qu ' a l'élève des bénéfices potentiellement associés à la 

demande d'aide. En effet, les élèves, vers la fin du primaire, sont souvent déchirés 

entre les coûts et les bénéfices que suppose l'acte de demander de l'aide. Ainsi , selon 

Newman et Schwager (1993), seuls les élèves qui réussissent bien, pour qui les 

bénéfices surpassent les coûts associés à la demande d'aide viendraient à transposer 

ces croyances en une action réelle. Pour ces raisons, et afin d'éliminer les biais 

possibles dus à ces choix méthodologiques, seules les études ayant privilégié les 

comportements de l'élève tels que rapportés ou observés pour établir son profil de 

demandeur seront retenues dans la section qui suit. 

Certains auteurs (Middleton et Midgley, 1997; Shih, 2007) ont noté que le rendement 

obtenu par l'élève dans les années scolaires antérieures prédit de façon négative les 

comportements d'évitement à demander de l'aide en sixième année du primaire. Ainsi, 

plus ce rendement était élevé, moins l'élève avait tendance plus tard à éviter de 

demander de l'aide lorsqu'il éprouvait des difficultés. La relation entre l'évitement à 
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demander de l'aide et le rendement scolaire ultérieur est la même. Dans ces deux 

études cependant, la personne à qui la demande d'aide est adressée n'est pas spécifiée. 

Chez des élèves du même âge, Ryan et al. (2005) ont observé que les élèves qui ont 

tendance à éviter de demander de l'aide à l'enseignant obtenaient un score en 

mathématiques moins élevé que ceux qui demandent de l'aide de façon appropriée ou 

expéditive à ce dernier. De plus, les élèves qui évitent de demander de l'aide à 

l'enseignant auraient tendance à emprunter une trajectoire moins favorable à long 

terme sur le plan du rendement scolaire que les élèves dont le profil de demandeur est 

approprié. De même, dans une autre étude où le rendement global d 'élèves de Se 

année du primaire était aussi négativement corrélé à l'évitement à demander de l' aide, 

les élèves qui avaient à la fois une faible moyenne générale et un profil de motivation 

orienté vers la performance étaient les plus enclins à éviter de demander de l'aide 

lorsqu'ils en avaient besoin (Ryan et al., 1997). Dans cette étude, la personne à qui la 

demande d'aide est destinée n'est pas spécifiée. Plusieurs autres auteurs (Linnenbrink, 

2005 ; Ryan et Pintrich, 1997; Turner et al., 2002) s'intéressant spécifiquement au 

rendement scolaire en mathématiques ont obtenu des résultats similaires auprès 

d'élèves âgés entre 1 1 et 14 ans suggérant ainsi que les élèves qui ont le plus besoin 

d 'aide sont ceux qui en demandent le moins. Dans toutes ces études, la personne à qui 

s' adresse la demande d ' aide n'est pas non plus spécifiée. Enfin , la relation positive 

entre de faibles résultats scolaires et l'évitement à demander de l'aide à l' enseignant 

ou aux pairs caractérise également les étudiants universitaires (Karabenick, 2004). 

En somme, les données empiriques concernant la relation entre l'évitement à 

demander de l'aide et le rendement scolaire de l'élève sont homogènes: les élèves qui 

évitent de demander de l'aide ont tendance à avoir un faible rendement scolaire. 
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2.4.2 Buts d'accomplissement et rendement scolaire 

Cette section présente les données empIrIques concernant le lien entre les buts 

d'accomplissement et le rendement en mathématiques. Elle est divisée en trois sous-

sections, chacune se distinguant sur la base du type de buts examiné. Étant donné le 

grand nombre d'études traitant des relations entre les buts d'accomplissement et le 

rendement scolaire et parce que certains buts seraient davantage facilitants, entre 

autres, pour les élèves plus vieux que pour les plus jeunes (Midgley et al. , 200 1), 

seu les les études dont les sujets sont âgés entre Il et 14 ans, âge des participants à la 

présente étude, sont rapportées dans cette section. 

2.4.2.1 Buts de maîtrise et rendement scolaire 

Plusieurs études ont tenté de décrire la relation entre les buts de maîtrise et le 

rendement scolaire. Ainsi de nombreux chercheurs (Kaplan et Maehr, 1999; Leondari 

et Gialamas, 2002; Midgley et Urdan, 1995 ; Roeser, Midgley et Urdan, 1996) ont 

montré que les buts de maîtrise sont positivement corrélés au rendement global 

d'élèves du primaire et du début du secondaire: plus les élèves ont un score é levé à 

l'échelle des buts de maîtrise, meilleurs sont leurs notes dans les évaluations de fin 

d'année. Dans l'ensemble, les résultats sont assez semblables lorsqu'on considère 

spécifiquement le rendement en mathématiques. Bien que certains chercheurs 

(Bouffard , Vezeau et Bordeleau , 1998; Skaalvik, 1997; Stipek et Gralinski , 1996) 

n'aient pas trouvé de relation significative entre les buts de maîtrise et le rendement 

en mathématiques, d'autres ont observé des relations positives entre ces variables 

(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard et al., 2006; Ryan et al., 2005) (voir Tableau 

2.2) . Selon une autre étude récente (Linnenbrink, 2005), le rendement en 

mathématiques serait significativement plus élevé chez les élèves qui ont un score 

élevé à l'échelle des buts de maîtrise que chez ceux qui obtiennent un faible score à 

ce type de buts indiquant ainsi que les buts de maîtrise seraient positivement liés au 
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rendement scolaire. A notre connaissance, peu d'études montrent que les buts de 

maîtrise entretiennent une relation négative avec le rendement en mathématiques chez 

des é lèves dont l'âge correspond à celui des participants de la présente étude. Dans 

l'étude de Bouffard et Couture (2003), les buts de maîtri se sont bien li és 

négativement au rendement en mathématiques chez des élèves de première et 

deuxième année du secondaire, mais les auteures nuancent l'interprétation qu'on peut 

fa ire de ce résultat en mettant en cause la façon dont le rendement est évalué. A insi , 

les pratiques évaluatives souvent axées sur la mémori sat ion plutôt que sur la 

compréhension seraient, se lon elles, susceptibles de désavantager l'é lève chez qui les 

buts de maîtri se mènent à opter pour une compréhension en profondeur plutôt que de 

surface. 

En somme, la plupart des études évaluant la relation entre les buts de maîtri se et le 

rendement chez des élèves du primaire ou du début du secondaire ont conclu so it à 

l'absence de relation ou à une relation positive entre ces deux variables. L'analyse des 

particularités des études observant l'un ou l'autre de ces deux patterns n'a pas permis 

d'expliquer ces résultats équivoques. Ainsi, l'âge des participants dans l'ensemble des 

études c itées plus haut, se s ituant entre Il et 14 ans, est re lativement uniforme et les 

buts d'accomplissement des élèves sont évalués dans la majorité des cas à l'aide des 

différentes versions du Patterns of Adaptive Learning Survey - PALS (Midgley et al. , 

1996; Midgley et al., 2000) ou à l' aide d'énoncés très semblables à ceux du PALS. Il 

en est de même pour l'indice de rendement scolaire puisque la plupart des études 

citées utili sent le rendement de fin d'année en mathématiques ou le score obtenu dans 

la section mathématique d 'une épreuve uniforme (test standardi sé, Cognitive Test of 

Basic Skills - eTBS) ou ces deux scores à la fois. 
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2.4.2.2 Buts de performance et rendement scolaire 

Les buts de performance tel s qu'ils sont décrits aujourd'hui, c'est-à-dire épurés de la 

composante « évitement », sont considérés par certains chercheurs comme bénéfiques 

à l'égard de certaines variables relatives à l'éco le, notamment en ce qui a trait au 

rendement sco laire de l'é lève. Certains ont en effet noté une re lation pos itive entre la 

poursuite de buts de performance et le rendement sco laire globa l (Leondari et 

Gialamas, 2002; Midgley et Urdan, 1995) alors que d'autres (Roeser et al. , 1996) 

n'ont observé aucune relation entre ces deux variables et que d'autres encore (Kap lan 

et Maher, 1999) ont constaté que les buts de performance étaient négativement 

corrélés au rendement. Dans toutes ces études, c'est la note globale de l'élève qui est 

retenue comme indice de rendement. Lorsque seu les les mathématiques sont pri ses en 

compte, on observe là encore quelques variations dans les résultats. Certai ns auteurs 

(Bouffard et Couture, 2003 ; Bouffard et al., 2006; Skaalvik, 1997) ont observé une 

corrélation positive entre les buts de performance et le rendement en mathématiques. 

Dans d'autres travaux, Bouffard et al. (1998), ont cependant constaté que ce type de 

buts n'était pas corrélé au rendement ou n'avait pas d'effet sur lui , un résultat confirmé 

par Anderman et Midgley (1997) et Pintrich (2000). Par a ill eurs, d ' autres études 

(Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997) montrent que les buts de 

performance d'élèves âgés entre Il et 14 ans sont négativement corré lés au rendement 

en mathématiques . En somme, la documentation ne permet pas de dégager un 

consensus quant à la nature de la re lat ion entretenue par les buts de performance et le 

rendement scolai re. 
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Tableau 2.2 
Synopsis des recherches empiriques rapportant le lien entre le rendement scolai re en 

mathématiques et le type de buts d 'accompli ssement chez des élèves du primaire 

Buts de 
maîtrise 

Buts de 
performance 

Buts 
d'évitement 

Rendement scolaire en mathématiques 

Relation positive ou effet positif 
(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard el al., 2006; Linnenbrin k, 2005 ; Ryan el 

al. , 2005) 
ou 

Pas de relation ou pas d'effet 
(Bouffard el al., 1998; Skaalvik, 1997) 

ou 
Relation négative ou effet négatif 

(Bouffard et Couture, 2003) 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrin k, 2005 ; Middleton et Midgley, 1997) 

ou 
Relation positive ou effet positif 

(Bouffard et Couture, 2003; Bouffard et al. , 2006; Skaalvik, 1997) 
ou 

Pas de relation ou pas d'effet 
(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard el al., 1998; Pintrich, 2000) 

Relation négative ou effet négatif 
(Leondari et Gialamas, 2002; Middleton et Midgley, 1997; Urdan , 2004) 
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2.4.2.3 Buts d'évitement et rendement scolaire 

Bien que peu d'études à notre connaissance aient évalué la relation entre les buts 

d'évitement' et le rendement chez des élèves du primaire ou au début du secondaire, 

les résultats concernant ces deux variables sont plus uniformes que ceux qui 

caractérisent les buts de performance et le rendement. De manière générale, les buts 

d'évitement sont négativement corrélés au rendement de l'élève en mathématiques et 

en français (Leondari et Gialamas, 2002; Middleton et Midgley, 1997; Urdan, 2004). 

Ainsi, les élèves qui adoptent des buts d'évitement et qui cherchent à éviter de 

paraître incompétents aux yeux des autres ont tendance à obtenir un faible rendement 

scolaire. 

2.4.3 Buts d'accomplissement et demande d'aide 

Plusieurs auteurs s'entendent pour dire que les buts d'accomplissement personnels de 

l'élève sont déterminants lorsqu'il est question de comprendre ses comportements de 

demande d'aide (Ryan et al., 2005; Shih, 2007). Cette section présente les résultats 

empiriques portant sur la relation entre les buts d'accomplissement et les types de 

demande d'aide dont fait état la documentation : la demande d'aide adaptative, la 

demande d'aide expéditive et l'évitement à demander de l'aide. Les trois sections qui 

suivent abordent ces relations en fonction des troi s types de buts évalués dans cette 

étude. Le Tableau 2.3 présente une synthèse des résultats quant au lien entre ces deux 

variables. 

1 Seu les les études évaluant les buts d'évitement (performance-avoid goals) sont prises en compte dans 
cette section. Les études s'intéressant aux buts d'évitement du travail (work avoidance goals) n'ont pas 
été retenues pour les raisons déjà mentionnées à la section 2. lA. 
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2.4.3.1 Buts de maîtrise et demande d'aide 

D'une étude à l'autre, la relation observée entre les buts de maîtrise et la demande 

d'aide adaptative est relativement uniforme, c'est-à-dire que la plupart des auteurs 

notent une relation positive entre ces deux variables. Ainsi , certains auteurs 

(Linnenbrink, 2005 ; Ryan et Pintrich, 1997) ont constaté que la poursuite de buts de 

maîtrise chez des élèves de la Se à la 8e année est positivement corrélée au recours à 

des demandes d'aide adaptatives. On ne spécifie pas dans ces études à qui la demande 

d ' aide est adressée. Par ailleurs, les élèves qui obtiennent un score élevé aux buts de 

maîtrise sont relativement enclins, dans les problèmes difficiles, à procéder à la 

confirmation de leurs réponses auprès de l'expérimentateur, cette démarche étant 

considérée par plusieurs comme une autre caractéristique d ' une demande d'aide 

adaptative (Newman, 1998b). De même, chez des élèves de 6e année, Ryan et al. 

(2005) ont observé que ceux qui demandent de l'aide de façon appropriée à 

l' enseignant obtiennent un score significativement plus élevé à l'échelle des buts de 

maîtrise que ceux qui évitent de demander de l'aide. Enfin, on trouve également une 

relation positive entre la demande d'aide adaptative auprès de l'enseignant et les buts 

de maîtrise chez des étudiants universitaires (Karabenick, 2004). 

La relation entre les buts de maîtrise et la demande d'aide expéditive reste, elle, à 

préciser. Selon les résultats de Linnenbrink (2005), ce type de buts serait 

négativement corrélé aux demandes d'aide expéditives chez des élèves de Se et 6c 

année. Dans cette étude, la personne à qui la demande d'aide est destinée n'est pas 

spécifiée. D'autre part, on a observé que, chez des étudiants universitaires, la tendance 

à demander de l'aide de façon expéditive à l'enseignant ou aux pairs, n'était pas liée à 

la poursuite de buts de maîtrise (Karabenick, 2004). Ryan et al. (2005) ont obtenu un 

résultat similaire chez des élèves de 6e année du primaire. En effet, lorsque les 

demandes étaient destinées à l'enseignant, les é lèves qui avaient tendance à demander 
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de l'aide de faço n expédi ti ve ne se di stinguaient pas des deux autres catégories de 

demandeurs sur le plan des buts d ' accompli ssement. 

Tableau 2.3 
Synopsis des recherches empiriques rapportant le lien entre le type de buts 

d 'accompli ssement et le type de demande d 'aide chez des é lèves du primaire 

Buts de Buts Buts de 
maîtrise d'évitement performance 

Pas de relation ou 
d'effet 

Relation positive ou (Li nnenbrink , 2005; 
Demande effet positif Relation négative ou Ryan et al., 2005; Ryan 
d'aide (Li nnenbri nk, 2005; effet négatif et Pintrich, 1997) 

adaptative Newman, 1998b; Ryan et al., (Ryan et al., 2005) ou 
2005; Ryan et Pi ntri ch, 1997) Relation négative 

ou effet négatif 
(Newman, 1998b) 

Pas de relation ou 
d'effet 

Pas de relation ou Demande (Ryan et al., 2005) Pas de relation ou 
d'aide ou d'effet d'effet 

expéditive Relation négative ou (Ryan et al., 2005) (Li nnenbri nk, 2005; 

effet négatif 
Ryan et al., 2005) 

(Li nnenbrink, 2005) 

Pas de relation ou 
d'effet 

Relation négative ou (Ryan et al., 2005 ; Shih, 

Évitement effet négatif Relation positive ou 2007) 

à (Li nnenbrink,2005; effet positif ou 

demander Midd leton et Midgley, 1997; (M iddleton et Mi dgley, Relation positive 

de l'aide 
Ryan et al. , 1997; Ryan et 1997; Ryan et al. , 2005; ou effet positif 
al. , 2005; Ryan et Pi ntrich, Shih,2007) (M iddleton et Midgley, 

1997; Shih, 2007) 1997; Ryan et Pintrich, 
1997* ; Ryan et al. , 

1997*) 

* Ces auteurs observent une re lati on positive entre les buts de performance et l'évitement à demander 
de l'aide mais cette re lation est modul ée par d 'autres vari ables. 
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En ce qui concerne les comportements visant à éviter de demander de l'aide, la 

relation qu'ils entretiennent avec les buts de maîtrise est relativement constante d'une 

étude à l'autre. Plusieurs chercheurs (Middleton et Midgley, 1997; Ryan et al., 1997; 

Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007) ont ainsi montré que l'adoption de buts de 

maîtri se, chez des élèves du primaire, freine les comportements d'év itement à 

demander de l'aide ou leur sont négativement corrélés (Linnenbrink, 2005). Ainsi, les 

élèves qui poursuivent des buts de maîtrise ne cherchent pas à éviter de demander de 

l'aide lorsqu'ils en ont besoin. Dans toutes ces études, la personne à qui l'élève év ite 

de demander de l'aide n'est pas spécifiée. Par ailleurs, Ryan et al., 2005 ont montré 

que les élèves qui poursuivent des buts de maîtrise ne cherchent pas à évi ter de 

demander de l'aide à leur ense ignant. 

En somme, la plupart des études montrent que les buts de maîtri se seraient 

positivement associés à une demande d'aide adaptative et seraient négativement 

associés à l'évitement à demander de l'aide. Par ailleurs, peu d'études ont cherché à 

préciser la relation entre les buts de maîtrise et les demandes d'aide expéditives et les 

résultats obtenus en matière de relation entre ces deux variables sont contradictoires. 

2.4.3.2 Buts d'évitement et demande d'aide 

À notre connaissance, peu d'études ont évalué la relation entre les buts d'évitement, 

où l'é lève cherche à cacher son incompétence aux autres, et les comportements 

adaptatifs de demande d'aide. D'une part, Ryan et al. (2005) ont observé que les 

élèves de 6e année du primaire qui demandent de l'aide de façon appropriée à 

l'enseignant obtiennent un score moins élevé à l'échelle des buts d'év itement que ceux 

qui tendent à év iter de demander de l'aide. D'autre part, une étude menée auprès 

d'étudiants universitaires a montré que lorsque les demandes sont adressées à 

l'enseignant, un profil de demandeur approprié n'est pas lié à la poursuite de buts 

d'évitement (Karabenick, 2004). 
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Pour ce qui est de la relation entre les buts d'évitement et les demandes d'aide 

expéditi ves, Ryan et al. (2005) ont observé que les élèves qui ont un profil de 

demandeur expédi tif ne se démarquent pas des deux autres catégories de demandeurs 

sur les trois échelles de buts. Par ailleurs, un but d'évitement est positivement corrélé 

à la demande d'aide expéditive auprès de l'enseignant chez des étudiants 

uni versitaires (Karabenick, 2004). 

Enfin , l'ensemble des résultats concernant la relation entre les buts d'év itement et 

l'év itement à demander de l'aide est clair. En effet, plusieurs chercheurs (Middleton et 

Midgley, 1997; Shih, 2007) ont observé que ce type de buts prédit pos itivement 

l'év itement à demander de l'aide. Comme le suggère le sens commun , les élèves qui 

poursuivent des buts d'évitement et qui ne souhaitent pas s'engager dans une tâche 

scolaire ont tendance à éviter auss i de demander de l'aide. Dans ces études, on ne 

précise pas si l' élève év ite de demander de l' aide à l'enseignant ou aux pairs. Par 

ai lleurs, les élèves qui évitent de demander de l'aide à l' enseignant sont plus enclins à 

poursui vre des buts d'évitement que les élèves qui lui demandent de l'aide de faço n 

appropriée (Ryan et al. , 2005). Enfin , on observe le même genre de relation chez des 

étud iants uni versitaires (Karabenick, 2004). 

Dans l'ensembl e, si l'on ne considère que les résultats obtenus auprès d'é lèves du 

primaire, on constate que ceux qui demandent de l'aide de faço n appropriée 

obtiennent un score moins élevé à l'échelle des buts d'évitement que ceux qui év itent 

de demander de l'a ide. D'autre part, la relati on entre les buts d'évitement et la 

demande d'aide expéditive a peu été étudiée et demeure ambiguë. Enfin , une relation 

positive caractéri se le li en entre les buts d'évitement et l'évitement à demander de 

l'aide dans l'ensemble des études. 



38 

2.4.3.3 Buts de performance et demande d'aide 

Dans l'ensemble, les résultats concernant la relation entre les buts de performance et 

la demande d'aide adaptative sont uniformes à une exception près. Newman (1 998b) a 

montré que la poursuite de buts de performance chez des élèves de 4e et Se année est 

négativement corrélée au recours à la demande d'aide adaptative. Non seulement les 

élèves qui avaient obtenu un score élevé à l'échelle des buts de performance ne 

cherchaient pas à obtenir de l'information relative au processus de résolution de 

problème mais ils n'étaient également pas enclins à procéder à la confirmation de 

leurs réponses dans les problèmes plus difficiles, deux stratégies caractéristique d'une 

demande d'aide adaptative. Dans cette étude, la personne à qui la demande d'aide est 

destinée n'est pas spécifiée. Cependant, d'autres auteurs (Linnenbrink, 2005; Ryan et 

Pintrich, 1997) ont montré que la poursuite de buts de performance chez des élèves 

du primaire n'était pas corrélée à la demande d'aide adaptative. Ces deux études n'ont 

pas non plus fait de di stinction entre les demandes d 'aide adressées aux pairs et celles 

faites à l'enseignant. On ne retrouve pas non plus de relation entre ces deux variables 

chez des étudiants universitaires (Karabenick, 2004). De même, Ryan et al. (2005) 

ont catégorisé les élèves en trois profils de demandeurs (adaptatifs, expéditifs et 

év itement à demander de l'aide) et ont constaté que les élèves inclus dans ces trois 

catégories obtiennent des scores similaires à l'échelle des buts de performance. 

A notre connaIssance, peu d'études ont évalué la relation entre les buts de 

performance et les comportements de demande d'aide de type expéditif. Chez des 

étudiants universitaires, les buts de performance sont positivement associés au 

recours à une demande d'aide expéditive, que celle-ci soit adressée à l'enseignant ou 

aux pairs (Karabenick, 2004). Cependant, cette relation positive ne serait pas présente 

chez des élèves du primaire (Linnenbrink, 2005). Ryan et al. (2005) ont obtenu des 

résultats similaires auprès d'élèves du même âge. En effet, lorsque les demandes sont 
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adressées à l'enseignant, les demandeurs expéditifs ne se différencient pas des autres 

demandeurs quant à leurs buts d'accomplissement. 

Plusieurs études ont cherché à évaluer la relation entre les buts de performance et 

l'évitement à demander de l'aide. Même si un profil de motivation orienté vers la 

performance a été associé à une propension à éviter de demander de l'aide à 

l' enseignant ou aux pairs chez des étudiants universitaires (Karabenick, 2004), ce lien 

est moins clair chez les élèves du primaire. Middleton et Midgley (1997) ont montré 

que les buts de performance étaient positivement corrélés à l'évitement à demander 

de l'aide. D'autres études ont également conclu à une relation positive entre ces deux 

variables mais cette relation était due en partie à d'autres variables. Par exemple, 

Ryan et Pintrich (1997) ont montré que les buts de performance sont positivement 

liés à l'évitement à demander de l'aide mais que cette relation s'explique en partie par 

la peur ressentie par l'élève relativement à ce que les autres vont penser de sa 

compétence. Ryan et al. (1997) ont aussi noté que les buts de performance ont un 

effet positif sur l'évitement à demander de l'aide. Encore là, cette relation serait 

modulée par une autre variable, soit le rendement scolaire antérieur de l'élève. Ainsi , 

parmi les élèves qui poursuivaient des buts de performance, seuls ceux qui avaient 

obtenu un faible rendement scolaire avaient tendance à éviter de demander de l'aide. 

Par ailleurs, Shih (2007) a observé que l'adoption de buts de performance n'a pas 

d'effet sur l'évitement à demander de l'aide. Dans toutes ces études (Middleton et 

Midgley, 1997; Ryan et al., 1997; Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007), on ne spécifie 

pas si le comportement d'évitement vise les pairs ou l'enseignant. De même, Ryan et 

al. (2005) ont constaté que quel que soit leur profil de demandeur, les élèves 

obtiennent des scores similaires à l'échelle des buts de performance. 

Somme toute, la majorité des études menées auprès d'élèves du primaire a observé 

que la poursuite de buts de performance n'est pas liée à une demande d'aide 
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adaptative ni à une demande d'aide expéditive. Enfin, alors que certaines études 

montrent que la relation positive observée entre les buts de performance et l'évitement 

à demander de l'aide est modulée par des variables intermédiaires, d'autres études 

concluent à l'absence de relation entre ces deux facteurs. Ainsi, les buts de 

performance ne seraient liés à aucun type particulier de demande d'aide. Sur le plan 

théorique pourtant, les buts de performance, caractérisés par un désir de montrer sa 

compétence aux autres, sont associés à une utilisation moins adéquate et plus 

restreinte des stratégies d'autorégulation telle la demande d'aide. Lorsqu'on analyse 

les études évaluant la relation entre les buts d'accomplissement et la demande d'aide, 

il appert que peu d ' entre elles font la distinction entre les demandes d'aide adressées 

aux pairs de celles faites auprès de l'enseignant. L' absence de relation entre les buts 

de performance et les différents types de demande d'aide pourrait-elle se traduire par 

un lien différent si l'on tenait compte de la personne à qui la requête est adressée? En 

effet, la relation que l'élève établit avec son enseignant étant qualitativement 

différente de celle qu'il entretient avec ses pairs, les demandes qu'il adresse à chacun 

d 'eux sont susceptibles d'être différentes. Par exemple, l'élève qui poursuit des buts 

de performance et qui cherche à paraître compétent aux yeux de ses pairs pourrait ne 

pas se soucier de ce que pense l'enseignant lorsqu'il lui demande de l'aide mais 

pourrait éviter de demander assistance à ses pairs afin de s'assurer que ces derniers 

conservent une opinion favorable de sa compétence. 

2.4.4 Type de demande d'aide en fonction de la personne à qui la requête est 
destinée 

Alors que plusieurs chercheurs (Nelson-Le Gall et Gumerman, 1984; Newman et 

Goldin , 1990; Newman et Schwager, 1993) se sont intéressés aux préférences de 

l' élève quant au choix de la personne à qui il s'adresse lorsqu'il est incapable de 

surmonter ses difficultés ainsi qu'aux motifs qui l'incitent à effectuer ce choix, peu 

d'études à notre connaissance ont cherché à savoir si le type de demande d'aide varie 
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en fonction de la personne à qui l'élève de l'école primaire s'adresse. Karabenick 

(2004) a montré que les demandes d'aide adaptatives d'étudiants universitaires étaient 

davantage adressées à l'enseignant qu'aux pairs. Par ailleurs, des enseignants du 

primaire ont affirmé que la majorité de leurs élèves leur présentait des demandes 

d'aide appropriées (Ryan et al., 2005). Cependant, cette étude n'a pas pris en compte 

les demandes d 'aide que les élèves adressent à leurs pairs. fi n'est donc pas possible 

de savoir auprès de qui les élèves se tournent le plus souvent pour effectuer ce type de 

demandes d'aide. 

Pour ce qui est des demandes d'aide expéditives, les enseignants interrogés dans 

l'étude de Ryan et al. (2005) ont observé que peu d'élèves effectuaient des demandes 

d'aide expéditives auprès d'eux. Les auteurs concluent que vers la fin du primaire les 

élèves savent pertinemment que l'enseignant n'est pas enclin à leur fournir de 

réponses et n'ont, par conséquent, pas tendance à lui adresser une telle requête (Ryan 

et al., 2005). Cependant, rien n'indique que les élèves ne font pas de demandes 

expéditives auprès de leurs camarades de classe. En fait, parce que les demandes 

d'aide expéditives consistent à amener quelqu'un d'autre à résoudre le problème à leur 

place, les élèves qui effectuent ce type de demandes pourraient être plus enclins à les 

adresser à des sources moins formelles tels les pairs, ces derniers étant, entre autres, 

plus rapidement disponibles que l'enseignant (Karabenick, 2004). Étonnamment, 

Karabenick (2004) a observé que les étudiants universitaires qui demandent de l'aide 

de façon expéditive n'ont pas de préférence quant à la personne (pair ou enseignant) à 

qui ils s'adressent. 

L'évitement à demander de l'aide est un sujet qui a largement été documenté. 

Cependant, la plupart des auteurs (Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; 

Ryan et al., 1998; Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007; Turner et al., 2002) ne font pas 
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la distinction entre le fait d 'éviter de demander assistance à l'enseignant ou aux pairs. 

Chez des étudiants universitaires, l'intention d'éviter de demander de l'aide n'était 

pas liée à une personne-ressource plutôt qu ' une autre (Karabenick, 2004) . Chez des 

élèves du primaire, bien que les enseignants jugent qu'un peu plus d ' un élève sur cinq 

(22% des élèves) évite de leur demander de l'aide, il n'est pas possible pour l'instant 

de dire si les élèves ont davantage recours à l'évitement face à l'enseignant ou face 

aux pairs. 

2.5 Objectif de l'étude et hypothèses 

L'objectif général de cette recherche consiste à préciser les relations entre les trois 

variables que sont les buts d'accomplissement, le rendement scolaire et la demande 

d'aide chez l'élève en tenant compte de la personne à qui la demande est destinée. 

Pour certaines de ces relations, l'analyse de la documentation a permis d ' identifier 

des hypothèses précises quant aux résultats attendus. Dans d'autres cas, les résultats 

trop hétérogènes ou trop peu nombreux dans la documentation ne permettent pas 

d 'établir la direction des relations attendues. Néanmoins, dans un cas comme dans 

l'autre, l'objectif demeure le même: soit de vérifier si les relations entre les variables 

à l'étude varient en fonction de la personne à qui l'élève adresse un demande d ' aide. 

Dans le cas des relations entre le rendement scolaire et les buts d'accomplissement, 

elles n'impliquent pas la demande d 'aide et ne devraient pas être différentes de celles 

observées dans la 1 ittérature. La section qui suit présente les relations attendues entre 

chacune des variables à l'étude. Il sera d'abord question de la relation entre la 

demande d 'aide et le rendement scolaire puis du lien attendu entre ce rendement et les 

buts d'accomplissement. Les hypothèses concernant la nature du lien entre le type de 

buts et le type de demande d'aide privilégié par l'élève ainsi que les hypothèses 

concernant la relation attendue entre le type de demande d 'a ide et la personne à qui 

l'élève s'adresse compléteront cette section. 
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2.5.1 Demande d'aide et rendement scolaire 

Bien que sur le plan théorique la demande d'aide adaptative soit associée à une 

amélioration du rendement au fil du temps, les données empiriques décrivant le lien 

entre ce type de demande d'aide et le rendement de l'élève sont parfois divergentes 

allant d'une absence de relation à une relation positive. Cependant, on peut faire 

l 'hypothèse que le rendement scolaire et la demande d' aide adaptative devraient être 

liés positivement lorsque la demande d'aide est destinée à l'enseignant (H l, voir 

Tableau 2.4). Nous manquons toutefois de bases empiriques pour prédire la nature du 

lien entre ces deux variables lorsque les demandes s'adressent aux pairs. Par ailleurs, 

l'ensemble des études recensées dans ce chapitre font consensus sur la relation qui 

caractérise les demandes d'aide expéditives et le rendement scolaire de l'élève et 

permettent de formuler l'hypothèse suivante: les comportements de demande d'aide 

expéditive seront négativement corrélés au rendement de l'élève (H2) . Enfin , un lien 

négatif est attendu entre les comportements d'évitement à demander de l'aide et le 

rendement scolaire de l'élève conformément aux présupposés théoriques et aux 

données empiriques issues de la documentation (H3). 

2.5.2 Buts d'accomplissement et rendement scolaire 

L'analyse des études portant sur la relation entre les buts de maîtrise et le rendement 

scolaire ne nous permet pas de prédire s'il y aura une relation positive entre les buts 

de maîtrise et le rendement en mathématiques ou s'il sera possible de trouver une 

relation entre ces deux variables puisque ces deux patterns (relation positive et 

aucune relation) sont rapportés aussi fréquemment l'un que l'autre par les études 

recensées. De même, il n'est pas possible de prédire la relation entre les buts de 

performance et le rendement en mathématiques. Par ailleurs, plus le score aux buts 

d'évitement sera élevé, plus le rendement de fin d'année en mathématiques sera faible 

(H4). 
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2.5.3 Buts d'accomplissement et demande d'aide 

Cette section présente les hypothèses concernant la relation attendue entre chaque 

type de buts et les trois types de demande d'aide. 

2.5.3.1 Buts de maîtrise et demande d'a ide 

Selon les informations recueillies dans la documentation, on peut s'attendre à ce que 

les buts de maîtrise soient positivement corrélés à une demande d'aide adaptative (H5) 

et négativement liés à l'évitement à demander de l'aide dans la présente étude (H6). 

Par ailleurs, comme les études antérieures se sont peu attardées à mettre en relation 

les buts de maîtrise et les comportements de demande d'aide de type expéditif et que 

les résultats obtenus en matière de relation entre ces deux variables sont 

contradictoires, les bases empiriques sont insuffisantes pour formuler une hypothèse 

précise à ce sujet. 

2.5.3.2 Buts de performance et demande d'a ide 

Tel que rapporté par la majorité des études menées auprès d'élèves du primaire, le 

score obtenu à l'échelle de buts de performance ne devrait pas être lié à une demande 

d'aide adaptative (H7). Pour ce qui est de la relation attendue entre l'évitement à 

demander de l'aide et les buts de performance, on peut s'attendre à ce que ces deux 

variables soient positivement corrélées (H8). Par ailleurs, le nombre limité d'études 

ayant éval ué la relation entre ce type de buts et la demande d'aide de type expéd iti f ne 

permet pas de prédire de façon certaine la nature de la relation attendue entre ces 

deux variables. Cependant, si l'on retient les deux études effectuées auprès d'élèves du 

primaire, on peut s'attendre à ce que ces deux variables ne soient pas corrélées (H9). 
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2.5.3.3 Buts d'évitement et demande d'aide 

Le manque de données empiriques concernant la relation entre les buts d'évitement et 

les comportements adaptatifs de demande d'aide et la demande d'aide expéditive ne 

permet pas de formuler une hypothèse claire quant à la relation attendue entre ces 

variables. Par contre, de nombreux travaux ont fait la démonstration d'une relation 

claire entre les buts d'évitement et l'évitement à demander de l'aide. En conformité 

avec ces travaux, il est à prévoir que ces deux variables seront positivement liées dans 

la présente étude (H 1 0). Ryan et al. (2005) ont montré que les élèves qui avaient été 

catégorisés par l'enseignant comme étant évitant à demander de l'aide, reconnaissent 

eux aussi éviter de demander de l'a ide. En conséquence, les hypothèses formulées 

dans la présente section et la section qui suit demeurent les mêmes, quelle que soit la 

façon dont la stratégie de demande d'aide est évaluée (questionnaire à l'élève ou profil 

attribué par l'enseignant) . 

2.5.4 Type de demande d'aide en fonction de la personne à qui s'adresse la 
requête 

Malgré le fait que peu d'études se soient attardées à analyser la relation entre le type 

de demande d'aide et la personne à qui cette demande est destinée, il est possible 

d'émettre certaines hypothèses à ce sujet. Ainsi, les demandes adaptatives, visant 

l'appropriation des compétences requises pour résoudre le problème et adressées en 

temps opportun (après avoir fait une partie du problème), devraient majoritairement 

être adressées à l'enseignant (H Il), une source plus formelle qui , aux yeux de l'élève 

détient le savoir (Karabenick, 2004; Ryan et al., 2005). Cependant, et contrairement à 

ce qui a été observé chez des étudiants adultes, les demandes expéd itives, visant 

l'obtention rapide de la réponse ou de la solution au problème sans avoir 

préalablement tenté de résoudre le problème de façon autonome, devraient 

majoritairement être adressées aux pairs (H 12), ces derniers étant plus rapidement 
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disponibles que l'enseignant, et possiblement plus enclins que ce dernier à fournir ce 

type de réponses. Enfin, nous manquons de bases empiriques pour émettre une 

prédiction à savoir si les élèves év iteront davantage de demander assistance à 

l'enseignant ou aux pairs. 

Soulignons que la prise en compte de la personne à qui la demande est destinée dans 

les études n' a pas permis de nuancer la plupart des relations entre les types de 

demande d'aide et les buts d'accomplissement et le rendement scolaire et de préciser 

les hypothèses à ce sujet. En fait, le seu l cas où cette distinction a permis d' éclairer 

différemment les résultats recensés concerne la relation entre la demande d'aide 

adaptative et le rendement scolaire. Ainsi, lorsqu'on considère la personne à qui la 

demande est adressée, on constate une certaine régularité dans les résultats qui, de 

prime à bord, paraissaient contradicto ires. En effet, de toutes les études considérées, 

le rendement scolaire est positivement corrélé à la demande d'aide adaptative lorsque 

celle-ci est adressée à un adulte (l 'enseignant ou l'expérimentateur). Cependant, les 

bases empiriques sont insuffisantes pour prédire la nature de la relation entre le 

rendement et la demande d'aide adaptative lorsque cette dernière est destinée aux 

pairs. La distinction entre la façon dont les types de demande d' aide sont définis 

(relatifs au moment où la demande d'aide est adressée ou en regard du contenu de 

cette demande) ne permet pas non plus de clarifier ou de nuancer les hypothèses 

puisque les études rapportées ne précisent pas ces éléments ou les évaluent de façon 

simultanée. Cette distinction entre le contenu de la demande et le moment où elle est 

adressée ainsi que la personne, pair ou enseignant, à qui elle est destinée constitue 

l' objecti f général de la présente étude. 



HI 

H2 

H3 

H4 

H5 

H6 

H7 

H8 

H9 

HIO 

HII 

HI 2 

Tableau 2.4 
Synthèse des hypothèses 
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La demande adaptative à l'enseignant sera positivement corrélée au rendement 

La demande d'aide expéditive sera négativement corrélée au rendement 

L'évitement à demander de l'aide sera négativement corrélé au rendement 

Les buts d'évitement seront négativement corrélés au rendement 

Les buts de maîtrise seront positivement corrélés à la demande d' aide adaptative 

Les buts de maîtrise seront négativement corrélés à l' évitement à demander de 
l' aide 

Les buts de performance ne seront pas corrélés à la demande d ' aide adaptative 

Les buts de performance seront positivement corrélés à l' évitement à demander 
de l' aide 

Les buts de performance ne seront pas corrélés à la demande d ' aide expéditive 

Les buts d ' évitement seront positivement corrélés à l'évitement à demander de 
l'aide 

Le score aux énoncés de demande d'aide adaptative sera plus élevé lorsque la 
demande est adressée à l'enseignant que lorsqu'elle est adressée aux pairs 

Le score aux énoncés de demande d'aide expéditive sera plus élevé lorsque la 
demande est adressée aux pairs que lorsqu ' elle est adressée à l' enseignant 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Ce chapitre résume les principaux aspects relatifs à la réalisation de la présente 

recherche tels le choix des participants, la nature des instruments d'évaluation utili sés 

et le déroulement de l'expérimentation . 

3.1 Participants 

L' échantillon de 130 élèves de 6e année du primaire était composé de 70 filles et de 

60 garçons provenant de trois écoles de la Commission Scolaire des Phares dans la 

région de Rimouski. Sur les quatre écoles so llicitées, troi s ont accepté de participer à 

l' étude. ri s'agit de l'école Éli sabeth-Turgeon, de l'école du Grand-Pavois et de 

l'éco le de la Rose-des-Vents . La sélect ion des écoles a été effectuée en fonction de 

leur indice de milieu socio-économique (IMSEt Pour les trois écoles participantes, 

l' IMS E était de 4 sur une échell e allant de 1 à 10 (1 = milieu favorisé et 10 = milieu 

défavorisé) (MELS, 2008). Les élèves rencontrés au courant de l' hi ver 2009 étaient 

âgés entre 10;7 ans (10 ans et 7 mois) et 13 ;5 ans (âge moyen = Il ;9 ans et écart-type 

= 0,41 ans) et suivaient un chemi nement scolaire régulier. L'âge des participants a été 

choi si en fonction du moment où les élèves sont en mesure de bien évaluer leur 

performance et possèdent les hab iletés métacognitives pour détecter qu ' il s ont besoin 

d' aide (Ryan et al., 1998; Ryan et Pintrich, J 997). Vers la fin du primaire, les élèves 

2 L' IMS E est constitué de la proporti on des familles avec enfants dont la mère n'a pas de diplôme, 
cert ificat ou grade (ce qu i représente les deu x tiers du poids de l'indice) et la proportion de ménages 
dont les parents n'éta ient pas à l'emplo i durant la semaine de référence du recensement canadien (ce 
qui représente le ti ers du poids de l'indi ce). 
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deviennent de plus en plus conscients des ressources disponibles pour les aider, ils 

savent mieux comment s'y prendre pour obtenir assistance et sont en mesure de 

distinguer un bon aidant d'un moins bon (Nelson-Le Gall, 1985; Ryan et al. , 1998; 

Ryan et Pintrich, 1997). Par ailleurs, l'âge des participants a été fixé à environ Il ans 

parce qu'avant cet âge, les enfants n'ont pas encore acquis une conception différenciée 

de l'habileté (differentiated conception of ability) (Butler, 1999). Cette conception 

leur permet de comprendre que les individus diffèrent en termes d'habileté, limitant la 

portée de l'effort sur la performance. Ainsi, avant l'âge de Il ans, les enfants croiront 

par exemple que deux personnes fournissant les mêmes efforts parviendront 

nécessairement à un résultat final équivalent. À partir du moment où ils ont acquis 

une conception différenciée de l'habileté, ils deviennent conscients que malgré des 

efforts similaires, il est possible que certains obtiennent un piètre résultat alors que 

d'autres réussissent bien. Ce changement, qui s'opère vers la fin du primaire, amène 

les élèves à se comparer entre eux et certains vont par la suite développer la peur de 

paraître incompétent aux yeux des autres, une peur qui pourrait être liée aux buts 

d ' évitement (Butler, 1999). 

Le consentement des parents et l'autorisation d 'accéder aux résultats de fin d'année 

ont été recueillis au début de l'étude. Le certificat d'éthique obtenu préalablement à 

l'expérimentation, et le formulaire d'information et de consentement des parents sont 

présentés respectivement aux appendices A et B. 

3.2 Instruments 

La section qui suit décrit les instruments qui ont servi à évaluer les différentes 

variables à l'étude dans la présente recherche. Les comportements de demande d'aide 

de l'élève ont été évalués à partir des informations issues de deux questionnaires: un 
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premier, destiné à l'enseignant et un second, destiné à l'élève. Les buts 

d'accomplissement personnels de l'élève ont été évalués grâce aux informations issues 

d'un questionnaire rempli par ce dernier. Il s'agit d'une traduction du PALS (Midgley 

et al., 2000), un questionnaire validé auprès de populations anglophones et 

couramment utilisé par les chercheurs du domaine. Enfin, le rendement scolaire a été 

déterminé à partir du rendement de fin d'année en mathématiques. 

3.2.1 Mesure de la demande d'aide 

Les sections qUI suivent abordent les différentes méthodologies employées pour 

procéder à l'évaluation de la demande d'aide dans la littérature, que ce soit par 

l'observation directe ou par l'utilisation de questionnaires. Enfin, la section s'achève 

par la présentation de la méthodologie retenue pour évaluer la demande d'aide dans le 

cadre de la présente étude. 

3.2.1.1 L'observation directe 

La recherche sur la demande d'aide chez les élèves s'est traditionnellement appuyée 

sur deux approches méthodologiques. D'abord, la demande d'aide a été évaluée à 

partir de l'observation directe des comportements de demande d'aide, que ce soit en 

contexte réel de classe ou lors de séances individuelles OlI l'élève devait accomplir 

une tâche en présence d'un adulte. L'observation en contexte réel de classe consiste à 

étudier les comportements de demande d'aide des élèves dans leur classe, et ce, de 

façon prolongée afin de récolter suffisamment d'informations pour être en mesure de 

dresser le portrait de demandeur de chaque élève (Nelson-Le Gall, 1985). Selon, 

Ryan et al. (2005), cette approche a été particulièrement bénéfique à l'évolution du 

domaine en fournissant des informations importantes sur les comportements de 

demande d'aide, plus particulièrement sur les différents types de questions que l'élève 

adresse à son enseignant et à ses pairs lorsqu'il est en classe. Cependant, les auteurs 
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soulignent que dans un tel contexte et sans une connaissance établie des besoins de 

chaque élève, il est difficile pour l'expérimentateur de cibler les élèves qui évitent de 

demander de l'aide. De plus, la faible fréquence des demandes d'aide chez les élèves 

en fin d'études primaires contribue à rendre cette approche risquée. 

Par ailleurs, l'observation directe des comportements de demande d'aide est 

également possible dans le cadre de rencontres individuelles avec l'élève. En présence 

d'un expérimentateur, l'élève est alors amené à réaliser différentes tâches présentant 

un certain degré de difficulté afin de favoriser l'émergence de questions chez ce 

dernier (ex.: Butler et Neuman, 1995; Newman, 1998b; Newman et Schwager, 1995). 

Pour Ryan et al. (2005), il s'agit d'une approche intéressante puisqu'elle offre un accès 

privilégié aux microprocessus de la démarche de demande d'aide. Cependant, dans le 

cadre de telles séances, la présence d'un expérimentateur disposé à tout moment à 

répondre aux questions de l'élève et qui, de surcroît, l'encourage à choisir un type ou 

l'autre de requêtes (souvent à l'aide d'un menu) porte à se questionner sur la validité 

écologique d'une telle situation (Ryan et al. , 2005). 

3.2.1.2 Le questionnaire à l'élève 

La deuxième approche méthodologique permettant d'évaluer la demande d'aide chez 

l'élève repose sur l'utilisation de questionnaires élaborés à partir des connaissances 

tirées du contexte de la classe (ex.: Middleton et Midgley, 1997; Newman, 1990; 

Ryan et al. , 2005; Shih, 2007; Turner et al., 2002). Le questionnaire, qu ' il s ' adresse à 

l' élève même ou à l' enseignant, a l'avantage de permettre la prise en compte de 

l'évitement à demander de l'aide. 
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Chez les chercheurs qui utilisent un questionnaire à l'élève pour évaluer la demande 

d'aide, certains s ' intéressent spécifiquement à la personne à qui l'élève préfère 

s ' adresser lorsqu'il a besoin d'aide (Nelson-Le Gall et Gumerman, 1984; Newman et 

Goldin, 1990; Newman et Schwager, 1993) alors que d'autres s'intéressent aux 

attitudes que l'élève entretient à l'égard de la demande d'aide, par exemple à la 

perception des bénéfices qu'engendre le fait de demander de l'aide (Ryan et Pintrich, 

1997). Enfin , plusieurs chercheurs questionnent les élèves sur ce qu'ils font en classe 

lorsqu ' ils ont besoin d'aide (Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Ryan, 

Hicks et Midgley, 1997; Ryan et al., 2005; Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007; 

Turner et al., 2002). Parmi eux, peu d'auteurs à notre connaissance ont cherché à 

évaluer les trois types de demande d'aide simu ltanément (demande d'aide adaptative, 

demande d'aide expéditive et évitement à demander de l' aide). En effet, la plupart des 

chercheurs ne se sont intéressés qu'à l'év itement à demander de l'aide (Middleton et 

Midgley, 1997; Ryan et al. , 2005; Ryan et al., 1997; Shih, 2007; Turner et al., 2002). 

De plus, lorsqu 'on analyse les énoncés des questionnaires servant à évaluer ce 

comportement d'évitement chez l'élève, on observe deux types de formulations. La 

première, plus directe, réfère à l' évitement à demander de l'aide tout en précisant la 

raison qui motive ce choix (ex. : « Je ne demande pas d' aide en math , même si le 

travail est trop difficile à résoudre par moi-même car je suis trop gêné ») (Shih, 2007). 

Le deuxième, plus subtile, décrit des stratégies alternatives au fait de demander 

assistance (ex. : « Quand je ne comprends pas en math, je mets souvent une réponse 

au hasard plutôt que de demander de l'aide à quelqu'un ») (Turner et al. , 2002) . Peu 

importe le type de formulation privilégié, aucun des questionnaires décrits plus haut 

ne fait la distinction entre l' évitement à demander de l'aide à l' enseignant et 

l'évitement à demander de l'aide aux pairs. 

Dans les études où les questionnaires incluent aussi des énoncés en lien avec les 

autres types de demande d ' aide (L innenbrink, 2005; Ryan et Pintrich, 1997), on 
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remarque que ceux qui permettent d'évaluer la demande d'aide adaptative et la 

demande expéditive sont formulés en regard du contenu de la demande (<< Si j'ai 

besoin d'aide en math, je demande qu'on me donne un indice plutôt que la réponse» 

- demande d'aide adaptative, Ryan et Pintrich, 1997 - « Si je ne comprends pas 

quelque chose en math, je demande habituellement à quelqu'un de me donner la 

réponse» - demande d'aide expéditive, Linnenbrink, 2005 - ). Ainsi, aucun énoncé ne 

porte sur le moment où la demande est adressée (dès que l'élève éprouve une 

difficulté - expéditive - ou après avoir fait une partie du problème - adaptative -). 

Pourtant, sur le plan théorique (voir section 2.2.1 du cadre conceptuel), une demande 

d ' aide est également adaptative lorsqu'elle est adressée en temps opportun (moment), 

c'est-à-dire lorsqu'elle est formulée après que l'élève ait passé un certain temps à 

tenter de résoudre le problème par lui-même. De même, une demande d'aide est 

également expéditive lorsqu'elle est adressée rapidement (moment), c'est-à-dire 

lorsqu ' elle est formulée sans que l'élève n'ait pris le temps de s'approprier le 

problème et tenté de le résoudre par lui-même. En somme, parmi tous les 

questionnaires à l'élève qui ont été analysés, aucun ne tient compte à la fois du 

contenu de la demande, du moment où elle est adressée et de la personne à qui elle est 

destinée. 

3.2.1.3 Le questionnaire à l'enseignant 

Certains auteurs (Ryan et al., 2005) est iment que l'utilisation d'un questionnaire qui 

s'adresse à l'élève comporte certaines limites lorsqu'il s'agit de la seule mesure 

permettant de dresser le portrait de demandeur de ce dernier. Selon ces auteurs, ce 

type d'outi 1, basé sur la perception qu'a l'élève de ses propres comportements de 

demande d'aide, demeure subjectif lorsqu'il n'y a pas de possibilités de corroborer ces 

informations à l'aide d'une seconde source d'information. Ainsi, Ryan et al. (2005) 
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proposent d'évaluer les comportements de demande d'aide des élèves à l' aide, 

notamment, d'un questionnaire destiné à l'enseignant. Selon eux, les enseignants ont 

une excellente connaissance des tendances de leurs élèves en matière de demande 

d'aide. En effet, en les côtoyant sur une période prolongée, ils sont aptes à juger du 

besoin d'assistance de leurs élèves et sont donc en mesure, notamment, d'identifier 

ceux qui évitent de demander de l'aide même s'ils en ont besoin. Dans l' étude de 

Ryan et al. (2005), les enseignants devaient déterminer dans quelle catégorie de 

demandeurs (adaptatif, expéditif ou qui évite de demander de l'aide) se situe chacun 

de leurs élèves. Les résultats ont montré que dans le cas de l'évitement à demander de 

l' aide, lorsque l'enseignant avait attribué un profil d'évitant à un élève, ce dernier 

rapportait aussi qu'il évitait de demander de l'aide à son enseignant. Cependant, 

comme le questionnaire qui s'adresse à l' élève ne contient aucun énoncé se 

rapportant aux deux autres types de demande d'aide, il n' est pas possible de savoir si 

les élèves qui ont été identifiés par l'enseignant comme ayant l' un ou l' autre des 

profils adaptatifs ou expéditifs rapportent qu'ils effectuent ou non des demandes 

adaptatives ou expéditives auprès de l'enseignant. De plus, si cette étude permet de 

dresser un portrait intéressant des comportements de demande d'aide que l'élève 

effectue auprès de l'enseignant, elle ne permet pas de savoir si l'élève se comporte 

différemment avec ses pairs. 

3.2.1.4 Choix méthodologiques pour évaluer la demande d'aide 

Dans le cadre de la présente étude, les comportements de demande d'aide des élèves 

ont aussi été évalués à l'aide de deux questionnaires. Le premier, une traduction du 

questionnaire de Ryan et al. (2005), s'adresse à l'enseignant qui doit placer chaque 

élève dans l'une des trois catégories proposées selon ses principales tendances de 

demande d'aide . Le second outil comme dans Ryan et al. (2005), s'adresse à l' élève 
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et permet de recueillir de l' information sur l'év itement à demander de l'aide. 

Contrairement à celui de Ryan et al. (2005), cependant, il permet aussi d 'obtenir de 

l' information sur la demande d ' aide adaptative et la demande d 'aide expéditive. De 

plus, contrairement au questionnaire utilisé par ces auteurs, les énoncés contenus dans 

notre questionnaire sont formulés de façon à distinguer les demandes d'aide que 

l'élève effectue auprès de ses pairs de celles qu'il fait auprès de son enseignant. Les 

deux questionnaires permettant d 'évaluer la demande d 'aide chez l'élève sont 

présentés aux appendices C et D. 

Questionnaire à l'enseignant 

Le questionnaire à l'enseignant est une traduction du questionnaire é laboré par Ryan 

et al. (2005). JI permet, à l'aide des trois catégories proposées, de classer chaque élève 

se lon ses principales tendances en matière de demande d'aide. L'enseignant doit donc 

déterminer si l'élève a plutôt tendance à « démontrer des habiletés de demande d'aide 

appropriées », à « demander trop d'aide» ou à « ne pas demander d'aide lorsqu 'il en a 

besoin ». Ces trois catégories correspondent aux demandes d'aide adaptatives, aux 

demandes d 'aide expéditives et à l'évitement à demander de l'aide telles que traitées 

dans la documentation . Ainsi , les élèves qui entrent dans la premi ère catégorie n'ont 

pas tendance à demander de l'aide dès qu'ils éprouvent une difficulté. [ls ont plutôt 

l' habitude d 'en demander lorsqu'ils en ont rée llement besoin et ne sont pas 

exagérément dépendants . Ceux qui demandent de l'aide dès qu'il s éprouvent une 

difficulté se verront attribuer la catégorie « a tendance à demander trop d'aide ». 

L'enseignant qui attribue ce statut à un élève juge que ce dernier a beso in de 

développer davantage d'indépendance dans l'accomplissement de ses tâches sco lai res. 

Enfin , la catégorie « a tendance à ne pas demander d'aide lorsqu'il en a beso in » 

correspond aux élèves qui ont besoin d'aide mais qui n'en demandent pas. Les 
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enseignants jugent par conséquent que ces élèves ont à développer des habiletés de 

demande d'aide. 

Questionnaire à l'élève 

Le questionnaire destiné à l'élève et évaluant ses habitudes de demande d'aide en 

classe s'inspire des questionnaires de Linnenbrink (2005) et de Ryan et Pintrich 

(1997). Cependant, contrairement à ces derniers qui ne comportent que des énoncés 

en lien avec le contenu de la demande d'aide (demande de réponse ou d'indice), le 

questionnaire élaboré pour la présente étude comporte aussi des énoncés en lien avec 

le moment où la demande d'aide est adressée (dès que l'élève éprouve une difficulté 

ou après avoir fait une partie du problème). De plus, il permet d'établir une 

distinction entre les demandes adressées à l'enseignant et celles faites auprès des 

pairs. Le questionnaire à l'élève comporte dix énoncés qui permettent de rendre 

compte des trois types de demande d'aide : la demande adaptative, expéditive et 

l'évitement à demander de l'aide. Sur une échelle de 1 à 5 de type Likert où 1 = tout à 

fait en désaccord et 5 = tout à fait d'accord, l'élève doit indiquer dans quelle mesure 

chacun des dix énoncés correspond à son comportement en classe. Ce questionnaire 

propose quatre énoncés qui portent sur le moment où la demande d'aide est faite 

(après avoir fait une partie du problème ou dès que l'élève éprouve une difficulté) et 

la personne à qui elle est adressée (pair ou enseignant) (ex.: Dès que j'éprouve une 

difficulté en math , j 'ai tendance à demander de l'aide à un autre élève) et quatre 

énoncés qui concernent le contenu de la demande d'aide (demande d'indice ou de 

réponse) en fonction de la personne à qui elle est destinée (pair ou enseignant) (ex.: 

Quand j'ai besoin d'aide en math, j'ai tendance à demander à l'enseignant de me 

donner la réponse). Enfin, un énoncé permet d'évaluer si l'é lève évite de demander de 

l'a ide à son enseignant et un autre d'estimer s'il évite d'en demander à ses pairs (ex.: 
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Quand j'éprouve une difficulté en math, je ne demande pas d'aide à un autre élève) . 

Par souci de systématicité, les énoncés relatifs à l'év itement à demander de l'aide ont 

été formulés comme les énoncés de demande d'aide adaptative et expéditive. Dans 

tous les cas, les énoncés décrivent le comportement ou l'absence de comportement de 

demande d'aide et la personne concernée par ce comportement (enseignant ou pair). 

Parce que la variable à l'étude concernait la personne à qui la demande est adressée 

(ou non) les stratégies alternatives accompagnant l'évitement à demander de l'aide et 

les raisons qui motivent cet évitement n 'ont pas été intégrés aux énoncés, ce qui en 

aurait passablement compliqué la lecture. 

Dans les analyses, les scores obtenus aux questions concernant la demande d'aide 

sont séparés en deux catégories (contenu et moment). La variable demande d'aide 

(contenu) comporte trois niveaux : indice (demande adaptative), réponse (demande 

expéd itive) et aucune demande (évitée), tout comme la variable demande d'aide 

(moment) qui a aussi trois niveaux: après avoir fait une partie du problème (demande 

adaptative), dès que l'élève éprouve une difficulté (demande expéditive) et aucune 

demande d'aide (évitée). D 'autres auteurs séparent aussi la variable « demande 

d'aide» en trois niveaux. Dans l'étude de Ryan et al. (2005), la variable demande 

d'aide a trois niveaux définis en fonction du moment où l'élève adresse sa requête 

(après avoir fait une partie du problème - demande adaptative - , dès que l' élève 

éprouve une difficulté - demande expéditive - et aucune demande d'aide - évitée -) 

alors que Linnenbrink (2005) se base sur le contenu de la demande d'aide pour 

définir les trois niveaux de cette variable (indice - demande adaptative - , réponse -

demande expéditive - et aucune demande - évitée - ). 
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3.2.2 Mesure des buts d'accomplissement 

La plupart des chercheurs mesurent les buts d'accomplissement personnels de l'élève 

à l'aide de questionnaires ou induisent un but à l'élève de façon expérimentale, par le 

biais de consignes lors de l'accomplissement d'une tâche. Cette seconde approche 

suppose une collaboration plus exigeante de la part des enseignants qui doivent 

énoncer les consignes de façon à ce qu'il y ait un minimum de variation dans la façon 

dont elles sont exprimées et appliquées d'une classe à l'autre. Dans le cadre de la 

présente étude, un questionnaire sera privilégié pour rendre compte des buts 

personnels de l'élève lorsque ce dernier accomplit une tâche scolaire en 

mathématiques. 

Différents questionnaires ont été élaborés et validés dans le but d'évaluer la poursuite 

des buts d'accomplissement personnels de l'élève mais la plupart d'entre eux 

s'adressent à des élèves anglophones (ex.: PALS, 2000). Le « Questionnaire des Buts 

en Contexte Scolaire» (QBCS) (Bouffard, Vezeau, Romano, Chouinard, Bordeleau et 

Filion, 1998) est utilisé par des chercheurs du Québec et s'adresse à des élèves 

francophones des niveaux secondaire, collégial et universitaire. Ce questionnaire, qui 

a également été utilisé auprès d'élèves du primaire (Boileau et al., 2000), propose des 

énoncés en 1 ien avec trois types de buts, les buts de maîtrise, les buts de performance 

et les buts d'évitement du travail, mais ne contient pas d' items évaluant les buts 

d'évitement (performance-avoid). Rappelons que les buts d'évitement (performance-

avoid) et les buts d'évitement du travail (work-avoidance) sont deux construits 

distincts (Archer, 1994; Elliot, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Skaalvik, 1997) et 

que ces derniers n'ont pas été retenus pour la présente étude en raison de leur nature 

différente sur le plan conceptuel (voir section 2.1.4 pour plus de détails à ce sujet). 



59 

Du côté anglophone, le PALS (Patterns of Adaptive Learning Sca!es) (Midgley et al., 

2000) est un autre outil servant à évaluer le type de buts poursuivi par l'élève. Cet 

instrument a été perfectionné au fil du temps et ses différentes versions ont été 

reprises par de nombreux auteurs (Anderman et Midgley, 1997; Kaplan et Maehr, 

1999; Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Midgley et al., 1998; Urdan, 

2004). Le PALS s'appuie sur une conception unifiée des buts d'accomplissement 

caractérisée par l'engagement dans la tâche et par une préoccupation de l'élève à 

l'égard de sa compétence. Cette conception est celle qui a été adoptée dans le présent 

travail. Midgley et al. (2001) définissent les buts d'accomplissement comme la raison 

qui sous-tend et qui oriente les comportements d'apprentissage perçus ou poursuivis 

par l'élève, et ce, dans une logique de compétence. Le PALS permet d'étudier la 

présence des trois types de buts liés au concept de compétence que sont les buts de 

maîtrise, les buts de performance et les buts d'évitement. De plus, il s'adresse 

spécifiquement à des élèves du primaire et du secondaire. Le PALS a donc été traduit 

en français afin d'évaluer les buts d'accomplissement personnels de l'élève dans le 

cadre de la présente étude. D'autres chercheurs ont également traduit ce questionnaire 

pour pouvoir l'utiliser auprès de population non-anglophone (par exemple, Shih, 

2007 l'a traduit en chinois). 

Si les énoncés du PALS sont habituellement formulés en regard des apprentissages 

scolaires en général sans référence à une matière en particulier, certains chercheurs 

les ont adaptés de manière à ce qu'ils concernent spécifiquement les mathématiques 

(voir Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Urdan, 2004). C'est également 

ce qui a été fait pour la présente étude. Sur une échelle de type Likert en 5 points où 1 

= tout à fait en désaccord et 5 = tout à fait d'accord, l'élève avait à évaluer dans quelle 

mesure chaque énoncé correspond à son vécu scolaire durant l'accomplissement de 

tâches en mathématiques. La sous-échelle des buts de maîtrise est composée de cinq 

énoncés (ex.: « C'est important pour moi d'apprendre beaucoup de nouvelles choses 
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en math cette année. ») qui mettent l'accent sur le désir de développer sa compétence. 

La sous-échelle des buts de performance est composée de cinq énoncés qui font 

explicitement référence au désir de montrer sa compétence à l'autre (ex.: « C'est 

important pour moi que les autres élèves de ma classe pensent que je suis bon en 

math. »). Enfin, composée de quatre énoncés, la sous-échelle des buts d'évitement 

(ex.: « C'est important pour moi de ne pas avoir l'air stupide quand je fais des math . ») 

évalue le désir d'éviter de paraître incompétent aux yeux des autres. Le questionnaire 

des buts d'accomplissement de l'élève est présenté à l'appendice E. 

3.2.3 Mesure de la réussite scolaire 

L'indice de rendement scolaire retenu est celui de fin d'année en mathématiques. 

Plusieurs auteurs utilisent ce score comme indice de rendement scolaire (Linnenbrink, 

2005; Middleton et Midgley, 1997; Pintrich, 2000; Skaalvik, 1997; Stipek et 

Gralinski , 1996). 

3.3 Procédure 

La passation collective des questionnaires a eu lieu dans la classe des élèves, sur les 

heures régulières de classe et n'a nécessité au total que quarante minutes par classe 

visitée. Chaque élève ayant obtenu le consentement de ses parents a rempli les deux 

questionnaires (quest ionnaire sur les buts d'accomplissement et questionnaire sur la 

demande d' aide) de façon individuelle. L'ordre de passation des deux questionnaires à 

l'élève a été contrebalancé. Tenue avant la récréation du matin , une première séance 

d'une durée de 20 minutes a permis de remplir un premier questionnaire. La passation 

du second questionnaire a nécessité une période de 20 minutes et a été menée au 

retour de la récréation , de sorte que les élèves ont pu se reposer entre les deux séances. 

Chaque énoncé des questionnaires a été lu à voix haute par l'expérimentatrice 
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(l'auteure de la recherche). Cette procédure, également utilisée par d'autres auteurs 

(ex.: Middleton et Midgley, 1997; Newman, 1998b; Ryan et al. 2005; Shih, 2007) 

permet d'assurer un rythme et d'éliminer les biais possibles dus aux écarts d'habileté 

en lecture. Sur une échelle de 1 à 5 (1 = tout à fait en désaccord, 5 = tout à fait 

d'accord), les élèves n'avaient qu'à encercler la réponse qui correspondait le mieux à 

leur vécu scolaire. Au début de la séance, certaines informations ont été fournies aux 

élèves afin de les rassurer quant à leur participation au projet. D'abord, ils ont été 

informés que les questionnaires visent à en apprendre davantage sur les croyances et 

les comportements des élèves à l'école, que leur participation au projet représente 

pour eux une opportunité d'exprimer leur opinion. De plus, ne s'agissant pas d'une 

évaluation, ils ont été informés qu'il n'y avait pas de bonnes ou de mauvaises réponses. 

Les élèves ont également été avisés qu'ils avaient le droit, en tout temps, de se retirer 

du projet. Enfin , ils ont été rassurés quant à la confidentialité de leurs réponses: 

personne à la maison ou à l'école n'aurait accès à leurs questionnaires. Une période de 

familiarisation a permis d'expliquer l'échelle de réponses aux élèves, à l'aide d'un item 

neutre et d'expliquer la signification de certains termes utilisés dans les 

questionnaires. Par exemple, dans l'énoncé « Quand j'ai besoin d'aide en math, j'ai 

tendance à demander à l'enseignant de me donner un indice. », on entend par 

« indice » une explication partielle du problème qui permet ensuite de poursuivre la 

tâche de façon autonome. Par ailleurs, les élèves qui n'avaient pas obtenu le 

consentement des parents sont demeurés dans la classe pendant la passation des 

questionnaires. [ls avaient le choix d'effectuer du travail personnel ou de s'occuper à 

l'aide de fiches de jeux (ex.: mots croisés) fournies par l'expérimentatrice. Les 

enseignants sont demeurés dans la classe pendant la passation des questionnaires. 

Pendant le temps de passation des questionnaires à l'élève, ils ont rempli le 

questionnaire à l'enseignant portant sur les habitudes de demande d'aide de leurs 

élèves. Les enseignants ont été informés qu'ils devaient demeurer en retrait afin que 

les élèves se sentent à l'aise de répondre librement aux questionnaires. Ainsi, seule 

l'expérimentatrice était autorisée à circuler parmi les élèves pour répondre aux 
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questions et, en aucun temps, les enseignants n'ont eu accès aux questionnaires des 

élèves. 

3.4 Plan d'analyse des données 

Les données recueillies dans le cadre de cette étude ont été traitées selon une 

approche quantitative. Afin de répondre aux objectifs de l'étude et de vérifier les 

hypothèses émises, des analyses de statistiques descriptives et des analyses de 

statistiques inférentielles ont été menées à l'aide du logiciel de traitement statistique 

des données SPSS. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Ce chapitre présente les résultats de la recherche en regard des objectifs visés, soit 

évaluer les relations entre les buts d'accomp li ssement, les comportements de 

demande d' aide en classe et le rendement scolaire de l'élève. Des analyses 

prélimi naires visant, entre autres, à déceler la présence de différences liées au sexe 

des participants seront suivies des analyses en li en avec les hypothèses émises dans le 

chapitre présentant le cadre conceptuel. 

4.1 Analyses préliminaires 

A vant de procéder aux diverses analyses portant sur les relations entre les variables, 

des analyses préliminaires ont été effectuées. Alors que certaines analyses permettent 

d' identifier des effets potentiels du sexe sur certaines variables, d'autres ont trait à 

certains critères de validité interne et permettent de vérifier la cohérence interne du 

questionnaire évaluant les buts d'accompli ssement de l'élève. 

4.1.1 Effet du sexe sur les variables à l'étude 

Des tests t ont été effectués pour vérifier l'effet du facteur « sexe» sur l'ensemble des 

variab les : le profil de demande d' aide de l'élève selon l'enseignant, le rendement en 

mathématiques, chacune des questions portant sur la demande d 'aide adressée à 

l'enseignant et aux pairs, et les buts d 'accomplissement. En tout, quinze analyses ont 
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été conduites. Elles visaient à s'assurer qu'il était approprié de considérer tous les 

participants dans le même échantillon pour les analyses subséquentes. On note une 

seule différence significative entre les garçons et les filles (t (128) = 2,29, P = 0,02) : 

les filles obtiennent un score significativement plus élevé que les garçons à la 

question portant sur la demande d'aide expéditive aux pairs (voir Tableau 4.1 pour 

les moyennes). Pour toutes les autres variables considérées, il n'y a aucune différence 

significative entre les filles et les garçons. Ainsi, les analyses subséquentes ne 

prendront pas en compte la variable sexe. 

Tableau 4.1 
Moyennes (et écarts-types) du score obtenu à la question de la demande d ' aide 

expéditive aux pairs (questionnaire à l'élève) selon le sexe 

Demande d'aide expéditive 
aux pairs (dès que) 

Note. Score de 1 à 5. 

Féminin 

2,59 

(0,88) 

Masculin 

2,18 

(1 , 13) 

4.1.2 Cohérence interne du questionnaire évaluant les buts d'accomplissement 

L'outil retenu pour évaluer la poursuite de buts d'accomplissement chez les élèves est 

un questionnaire validé. Cependant, comme ce dernier a été traduit de l'anglais au 

françai s, certaines analyses ont été conduites afin d'en vérifier la cohérence interne. 

Cette mesure de précaution est requise parce que le questionnaire comporte plusieurs 

énoncés pour un même type de buts (parfois cinq énoncés, parfois quatre). La 

cohérence interne fait référence au fait que les différents énoncés évaluant un même 

type de buts évaluent le même concept (ici un but donné), ce qui se traduit par une 

corrélation élevée entre les scores obtenus à ces énoncés. Les indices globaux de 
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cohérence interne pour l'ensemble des énoncés évaluant la poursuite de buts de 

maîtrise, de buts de performance et de buts d'évitement sont respectivement de 0,72, 

de 0,83 et de 0,74. Ces indices sont satisfaisants et suggèrent que les énoncés d ' une 

même échelle évaluent bien un même type de buts. Le Tableau 4.2 présente les 

indices de cohérence interne dans chaque cas où un énoncé est retiré de l'analyse. 

Pour tous les énoncés relatifs à un type de buts, l'indice d'homogénéité diminue 

lorsqu'un item relatif à un type de buts est retiré de l' analyse, ce qui confirme que 

tous les énoncés devraient être conservés dans les analyses subséquentes. 

Tableau 4.2 
Variation des indices de cohérence interne en fonction de l' énoncé retiré et du type de 

buts d'accomplissement 

Alpha de Cronbach pour 
l'ensemble des énoncés 

selon le type de buts 

Buts de maîtrise 

(0,72) 

Buts de performance 

(0,83) 

Buts d'évitement 

(0,74) 

Questions par type 
de buts 

Q.l 

Q. 2 

Q. 3 

Q. 4 

Q.5 

Q. I 

Q.2 

Q. 3 

Q. 4 

Q. 5 

Q.I 

Q. 2 

Q. 3 

Q.4 

Alpha de Cron bach si 
l'item est retiré 

0,65 

0,68 

0,67 

0,71 

0,67 

0,81 

0,80 

0,78 

0,80 

0,81 

0,68 

0,70 

0,67 

0,67 
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4.2 Analyses principales 

Cette section présente les analyses des résultats en lien avec les hypothèses de 

recherche. Elle débute avec les différents résultats relatifs aux profils de demande 

d'aide. La demande d ' aide est ensuite examinée sous l'angle du moment où la requête 

est adressée et selon le contenu de celle-ci. Enfin, les analyses qui ont trait aux 

relations entres les trois variables à l'étude (buts d'accomplissement, demande d'aide 

et rendement scolaire) sont présentées. 

4.2.1 Profil de demande d'aide attribué par l'enseignant 

Le Tableau 4.3 présente la fréquence des profils de demande d ' aide dans chacune des 

classes de sixième année participant à l'expérimentation. Dans l' ensemble, les 

enseignants ont rapporté que la majorité des élèves (61 ,5%) s'adressent à eux de 

façon appropriée lorsqu ' ils ont besoin d'aide. Par ailleurs, 8,5% des élèves auraient 

un profil de demande d'aide expéditif alors que près du tiers des élèves (30%) 

auraient tendance à éviter de demander de l' aide. Une série d ' analyses de variance 

univariée (ANOY A) a été menée afin de déterminer si les trois profils de demandeurs 

tels qu ' attribués par l'enseignant se différencient quant au rendement en 

mathématiques et pour chacun des énoncés portant sur la demande d'aide adressée à 

l' enseignant ou aux pairs . Ces variables étant toutes de nature intervalle, le même test 

a pu être utilisé pour effectuer l'ensemble des analyses. Ces analyses ont révélé un 

effet principal du profil de demandeur sur une seule variable : le rendement en 

mathématiques F (2, 127) = 33,75 , P = 0,00 (voir Tableau 4.4). 

Des anal yses de comparaisons de moyennes à posteriori (méthode de Tukey) 

indiquent que les élèves identifiés par l'enseignant comme étant des demandeurs 

appropriés ont un rendement en mathématiques significativement plus élevé que le 
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profil de demande d'aide expéditif(p = 0,001) et que le profil évitant à demander de 

l'aide (p < 0,001) qui ne se distinguent pas entre eux. Le Tableau 4.5 présente les 

moyennes et les écarts-types du rendement en mathématiques et du score à tous les 

énoncés de demande d ' aide en fonction du profil de demandeur. 

Tableau 4.3 
Fréquence d'attribution des profils de demande d'aide par l'enseignant dans chaque 

classe visitée 

Profil de Profil de 
demande Profil 

demande d'aide total 
appropriée d'aide évitant 

expéditive 

n 0/0 n 0/0 n 0/0 n 0/0 

Classe 1 16 64 2 8 7 28 25 100 

Classe 2 13 76 0 0 4 24 17 100 

Classe 3 14 56 2 8 9 36 25 100 

Classe 4 13 65 4 20 3 15 20 100 

Classe 5 Il 48 3 13 9 39 23 100 

Classe 6 13 65 0 0 7 35 20 100 

Total 
80 (61,5%) II (8,5%) 39 (30%) 130 100 

(% moyen) 

Les trois profils de demandeurs ne se distinguent pas l' un de l'autre lorsqu 'on 

considère les scores qu'ils ont obtenus aux différentes questions visant à évaluer leur 

propre perception du type de demande d'aide qu'ils font. Il est intéressant de noter 

que si pour tous les profils le score le plus élevé est toujours obtenu à la question 

appropriée adressée à l'enseignant, on remarque que seu ls les demandeurs expéditifs 
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obtiennent un score aussi élevé à la question de demande d'aide expéditive à 

l' enseignant qu'à la question appropriée à l'enseignant (voir zone ombragée dans le 

Tableau 4.5). De plus, les élèves dont le profil attribué par l' enseignant est évitant 

obtiennent une cote plus élevée que les deux autres profils à la question portant sur 

l' évitement à demander de l' aide à l' enseignant mais cette différence n ' est pas 

significative. Par ailleurs, les élèves qui ont un profil de demande d ' aide expéditif 

selon l'enseignant obtiennent un score plus élevé à la question portant sur la demande 

d ' aide expéditive que les deux autres profils de demandeurs mais cette différence 

n ' est pas non plus significative. Les trois profils de demandeurs seront donc 

regroupés lors des analyses subséquentes sur la demande d'aide telle qu 'évaluée à 

l' aide du questionnaire à l' élève. 
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Tableau 4.4 
Analyses de la variance du score obtenu aux énoncés de demande d'aide 

(questionnaire à l' élève) et du rendement en mathématiques pour chacun des troi s 
profi Is de demande d ' aide attribué par l'enseignant 

Somme des ddl Moyenne F Signifi-
ca rrés des carrés cation 

Inter-

Demande app ropriée à groupes 4,68 2 
2,34 

l'enseigna nt (après avoir lntra- 122,83 127 2,42 0,09 
fait une partie du problème) groupes 0,97 

127,51 129 
Total 

Inter-
groupes 5,09 2 

Demande appropriée à 2,55 
0, 13 Intra- 153,44 127 2, 11 

l'enseignant (indice) groupes 1,21 
158,53 129 

Total 

lnter-

Dema nde appropriée groupes l,54 2 
0,77 

aux pairs (après avoir fait Intra- 190,93 127 0,51 0,60 
une partie du problème) groupes l,50 

192,47 129 
Total 

Inter-
groupes 1,06 2 

Dema nde appropriée 0,53 
0,42 0,66 aux pairs (indice) 

lntra- 19,48 127 
groupes 

160,53 129 
1,26 

Total 

Inter-
Dema nde expéd it ive à groupes 1,46 2 
l'enseignant (dès que 201,32 127 

0,73 
0,46 0,63 Intra-

l'élève éprouve une groupes 1,59 
difficulté) 202,78 129 

Total 

Inter-
groupes 2,03 2 

Demande expéditive à 1,02 
1,38 0,26 Intra- 93,85 127 

l' enseignan t (réponse) groupes 0,74 
95,88 129 

Total 
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Somme des 
ddl 

Moyenne F Signifi-
carrés des carrés cation 

Inter-
2 Demande expéditive groupes 0,42 

0,2 1 aux pairs 
Intra- 132,78 127 0,20 0,82 

(dès que l'é lève éprouve groupes 1,05 
133,20 129 une di ffi culté) Total 

Inter-
2 groupes 0,90 

0,45 Demande expéditive Intra- 111 ,6 1 127 0,5 1 0,60 
aux pairs (réponse) groupes 0,88 

11 2,50 129 
Total 

Inter-
2 groupes 4,00 

2,00 Évitement à demander Intra- 126,01 127 2,01 0, 14 
de l'aide à l'enseignant groupes 0,99 

130,00 129 
Total 

lnter-
2 groupes 3,09 

1,54 Évitement à demander lntra- 190,64 127 1,03 0,36 
de l'aide aux pairs groupes 1,50 

193,72 129 
Total 

Inter-
2 groupes 6253 ,40 

Rendement en 3 126,70 33 ,7 0,00 Intra- 11767,53 127 5 mathématiques 92,66 groupes 
18020,93 129 

Total 
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Tableau 4.5 
Moyennes (et écarts-types) du rendement en mathématiques et du score à tous les 

énoncés de demande d 'a ide à l'enseignant et aux pairs (questionnai re à l'élève) se lon 
le profi l de demandeur attribué par l'enseignant 

Évitant Demandeur Demandeur 
(n = 38) expéditif (n = 12) approprié (n = 80) 

De~ande appropriét: à ': ,,4,28, \ ?5 4,15 
J'enseignanf(après avoir fait '(0,86) (1,29) · (1 ,00) une'partie du problème) 
Demande expéditive à 3,44 3 55 , 3,25 
l'enseignant (dès que l' élève (1 ,19) (1,44) (1,27) él2rouve une difficulté) 

É vitement à demander de 2,26 1,73 1,91 

l'aide à l'enseign~nt (1 ,09) (0,9 1) (0,96) 

Demande appropriée à 2,92 3,27 3,36 

l' enseignant (i ndice) ( 1,29) ( 1,0 1 ) (1,01) 

Demande a ppropriée aux 2,49 2,73 2,68 

pairs (indice) ( 1,17) ( 1, 19) (I,09) 

Demande a ppropriée aux 3,72 3,36 3,76 
pairs (après avo ir fa it une (l,2 1) ( 1,21) (l,24) partie du problème) 

Demande expéditive à 1,38 l ,55 1,66 

l'enseigna nt (réponse) (0,7 1) (0,93) (0,91) 

Demande expéditive au x 2,33 2,55 2,41 
pairs (dès que l'é lève ( 1,01 ) ( 1,29) (0,99) éprouve une di ffic ul té) 

Demande expéditive au x 1,4 1 1,73 l,51 

pairs (réponse) (0,97) ( 1,01) (0,91) 

Évitement à demander de 3, 13 2,55 2,92 

l'aide aux pairs ( 1,32) ( l ,5 1 ) (1, 13) 

Rendement en 73,59 76,64 88,43 

ma thématiq ues ( 11 ,67) ( 11 ,75) (8,12) 

Note. Score pour le rendement: Il 00; Score pour toutes les autres variab les: de 1 à 5. 
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4.2.2 Demande d'aide 

Cette section présente les analyses qui traitent du moment où la demande d'aide est 

adressée et du contenu de la demande en fonction de la personne à qui elle est 

destinée. Les analyses concernant la relation entre les énoncés de demande d ' aide et 

le rendement scolaire complètent cette section. 

4.2.2.1 Moment de la demande d'aide en fonction de la personne à qui l'élève 
s'adresse 

Afin de décrire les comportements de demande d ' aide en fonction du moment où la 

requête est formulée (après avoir fait une partie du problème, dès que l'élève éprouve 

une difficulté ou évite de demander de l'aide) et de la personne à qui l'élève s'adresse 

(enseignant ou pair), une analyse de variance univariée (ANOVA) 3 (moment) X 2 

(destinataire) à mesures répétées sur les deux facteurs a été menée. Le Tableau 4 .6 

présente les moyennes et les écarts-types pour la variable « moment » où la demande 

d ' aide est effectuée en fonction du « destinataire » (personne à qui la requête est 

adressée). 
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Tableau 4.6 
Moyennes (et écarts-types) du score obtenu aux questions re lati ves au moment de la 

demande d 'aide (questionnaire à l'é lève) en fonction du destinataire 

Moment de la demande Destinataire 
d'aide Enseignant Pair 

Demande appropriée 4, 14 3,72 
(après avo ir fait une parti e (0,99) ( 1,22) du problème) 

Demande expéditive 3,33 2,40 
(dès que l' élève éprouve (1 ,25) ( l , 10) une di ffi culté) 

Évitement à demander de 2,00 2,95 
l'aide (1,00) (1 ,23) 

Note. Score de 1 à 5. 

L' analyse révèle un effet principal du moment de la demande d ' ai de F (2, 258) = 
81,50, P = 0,00, un effet principal de la personne à qui la requête est adressée (le 

destinataire) F ( l , 129) = 4,90, P = 0,03, ainsi qu ' un effet d ' interacti on entre ces deux 

facteurs F (2, 25 8) = 51 ,49, P = 0,00. Les analyses de comparaisons de moyennes 

visant à décortiquer l' effet d ' interaction et menées à l' a ide du test t indiquent un effet 

simple de la variable « destinata ire», et ce, sur les trois ni veaux de la variab le 

« mo ment ». Ai nsi, le score moyen concernant les demandes adressées en temps 

opportun, c'est-à-dire lorsque l'é lève a d 'abord fa it une part ie du problème, est plus 

é levé lorsque la demande est adressée à l'enseignant que lorsqu ' e lle est adressée aux 

pairs t ( 129) = 3,66, P = 0,00 (Hypothèse Il : H Il ). De même, le score moyen 

concernant les demandes expéditives à l' enseignant qui surviennent lorsque l'élève 

demande de l'aide dès qu ' il éprouve une diffi culté, est plus élevé que ce lui des 

demandes expédi t ives aux pairs t ( 129) = 7,39, P = 0,00 (H 12) . Enfi n, le score 
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d'évitement à demander de l'aide aux pairs est plus élevé lorsqu 'i l est question des 

pairs que lorsqu'il est question de l'enseignant t ( 129) = 7,00, P = 0,00. 

4.2.2.2 Contenu de la demande d'aide en fonction de la personne à qui l'élève 
s'adresse 

Afin de décrire les comportements de demande d ' aide lorsqu'il est question du 

contenu de la demande (demande d'indice, demande de réponse, aucune demande 

d'aide) et de la personne à qui l'élève s'adresse (pair ou enseignant), une ANOVA 3 

(contenu) X 2 (destinataire) à mesures répétées sur les deux facteurs a été conduite. 

Le Tab leau 4.7 présente les moyennes et les écarts-types pour la variable « contenu 

de la demande d'aide» en fonction du « destinataire ». 

Tableau 4.7 
Moyennes (et écarts-types) du score obtenu aux questions relatives au contenu de la 

demande d ' a ide (questionnaire à l'élève) en fonction du destinataire 

Contenu de la demande Destinataire 
d 'a ide Enseignant Pair 

Demande appropriée 3,22 2,62 
(demande d ' indice) ( 1, 1 1) (1,12) 

Demande expéditive l ,57 l,50 
(demande de réponse) (0,86) (0,93) 

Évitement à demander 2,00 2,95 
de l'aide (I ,OO) (1,23) 

Note . Score de 1 à 5. 
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L' analyse ne révèle aucun effet principal du destinataire F (1 , 129) = 2,44, P > 0,05. 

Cependant, on observe un effet principal du contenu de la demande d' aide F (2, 258) 

= 85 ,39, p = 0,00 ainsi qu ' un effet d' interaction entre ces deux variables F (2, 258) = 
46,5 J, P = 0,00. Les analyses de comparaisons de moyennes visant à décortiquer 

l'effet d' interaction et menées à l' aide du test t indiquent un effet simple de la 

variable « destinataire » à chacun des niveaux de la variable « contenu ». Ainsi le 

score moyen concernant la demande d'indices (demandes appropriées) est plus élevé 

lorsque la demande s'adresse à l'enseignant que lorsqu ' elle s 'adresse aux pairs t (129) 

= 5,37, P = 0,00 (HI J). Cependant, le score d'évitement à demander de l'aide est plus 

élevé lorsqu ' il est question des pairs que lorsqu ' il est question de l'enseignant t (129) 

= 7,00, P = 0,00. Par ailleurs, les résultats montrent que le score moyen concernant la 

demande de réponse à l'enseignant (demande expéditive) est le même que celui 

concernant la demande de réponse aux pairs t (129) = 0,84, P = 0,40 (H 12). 

4.2.2.3 Relations entre les énoncés de demande d'aide et le rendement scolaire 

Des analyses de corrélation de Pearson ont été conduites afin de déterminer de quell e 

façon le rendement scolaire est associé au score obtenu aux énoncés de demande 

d ' aide (score de 1 à 5). Le Tableau 4.8 présente les coefficients de corrélation pour 

l'ensemble des variables. L'analyse révèle que le rendement n' est lié qu'à deux types 

de demande d' aide. Ainsi, le rendement est positivement corrélé à la demande d' aide 

appropriée (contenu) lorsque adressée à l' enseignant (r = 0,18, P < 0,05) (HI) et 

négativement corrélé à la demande d'aide expéditive (moment) auprès de ce dernier 

(r = -0,23 , P < 0,05) (H2). En fait , plus un élève a tendance à demander un indice à 

l'enseignant lorsqu ' il en a besoin , plus son rendement en mathématiques est élevé. 

Par ailleurs, moins il cherche à lui demander de l' aide dès qu ' il éprouve une difficulté, 

meilleur est son rendement dans cette matière. Cependant, la tendance à demander la 
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réponse à l'enseignant et à faire une partie du problème avant de lui demander 

assistance ne sont pas liés au rendement scolaire de l'élève. Pour ce qui est des 

demandes adressées aux pairs, les analyses montrent qu'aucun type particulier de 

demande d'aide n'est lié au rendement. Enfin, l'évitement à demander de l'aide n'est 

pas non plus corrélé au rendement en mathématiques, que ce comportement vise 

l' enseignant ou les pairs CH3). 



Tableau 4.8 
Coefficients de corrélation entre les buts d'accomplissement, les énoncés de demande d'aide (questionnaire à l'é lève) et le 

rendement en mathématiques 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 

1. Buts de -0,13 -0,09 0,05 -0,17 -0,00 0,07 0,10 -0,06 -0,03 0,02 0,12 -0,06 -0,18 maîtrise 

2. Buts de -0,13 0,61" -0,08 0,07 -0,04 -0,09 -0,07 0,22' 0,08 -0,03 -0,04 0, 10 -0,07 
performance 

3. Buts -0,09 0,61" -0, 10 -0,02 0,09 0,00 0,12 0,23" -0,04 -0,06 -0,03 0,07 -0, 15 
d 'évitement 

4. Demande 
expéditive 0,05 -0,08 -0,10 0,19 ' -0,09 0,14 0,05 -0,51" 0,24" 0,57" 0,2 1' -0,20' -0 , 11 
(moment) 
aux pai rs 

5. Demande 
expéd it ive -0,17 0,07 -0,02 0,19' -0,21' 0,26" -0,09 -0,23" 0,45" 0,27" 0,15 0,00 0, 15 
(contenu) à 
l'enseignant 

6. Demande 
adaptative -0,00 -0,04 0,09 -0,09 -0,2 1' -0,11 0,30" 0,06 -0,30" -0,11 -0,14 0,02 -0,03 
(moment) à 
l'enseignant 

7. Demande 
adaptative 0,07 -0,09 0,00 0,14 0,26" -0,11 0,02 -0,29 " 0,24" 0,34 " 0,25" -0,26 " 0,18' 
(contenu) à 
l' enseignant 

8. Demande 
adaptat ive 
(moment) 0,10 -0,07 0,12 0,05 -0,09 0,31** 0,02 -0,12 0,02 0, 19' -0,19' 0,10 0,06 
aux pairs 

--.J 
--.J 



2 4 5 

9. Evitement 
à demander -0,06 0,22' 0,23'· -0,51 '· -0,23" 
de J' aide aux 
pa irs 

10. Demande 
expéditive -0,03 0,08 -0,04 0,24·· 0,45·' 
(contenu) 
aux pai rs 

II . Demande 
adaptative 0,02 -0,03 -0,06 0,57" 0,27" 
(contenu) 
aux pairs 

12. Demande 
expéditive 0,12 -0,04 -0 ,03 0,2 1' 0,15 
(moment) à 
l' enseignant 

13. 
Évitement à 
demander de -0,06 0, 10 0,07 -0,20· 0,00 
['ai de à 
l'enseignant 

14. 
Rendement 
en -0, 18· -0,07 -0, 15 -0, 11 0,15 
mathémati-
ques 

* J2... < 0,05 ; **J2... < 0,01 

6 7 8 9 

0,06 -0,29" -0,12 

-0,30·· 0,24'* 0,02 -0,17 

-0,11 0,34 " 0, 19' -0,49" 

-0,14 0,25 '· -0,19' -0,02 

0,02 -0,26" 0,10 0,04 

-0,03 0, 18" 0,06 -0,07 

10 II 12 

-0,17 -0,49" -0,02 

0,29** 0,09 

0,29" 0,05 

0,09 0,05 

-0,0 1 -0,14 -0,39 " 

0, 10 0,01 -0,23" 

13 

0,04 

-0,0 1 

-0,14 

-0,39" 

-0,04 

14 

-0,07 

0, 10 

0,01 

-0,23" 

-0,04 

-.J 
00 
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4.2.3 Buts d'accomplissement 

La section qui suit présente les analyses qUI traitent de l'effet des buts 

d ' accomplissement sur le profil de demande d 'aide de l'élève. Puis, les analyses 

concernant la relation entre les buts d'accomplissement et les types de demande 

d'aide adressés aux pairs ou à l'enseignant sont présentées. Enfin, les analyses 

concernant la relation entre les buts d'accomplissement et le rendement en 

mathématiques complètent cette section. 

4.2.3.1 Buts d'accomplissement et profil de demande d'aide 

Afin de vérifier si les différents profils de demandeurs attribués par l'ense ignant se 

distinguent quant à leurs buts d'accomplissement, une ANOVA 3 (profils) X 3 (buts 

d'accomplissement) à mesures répétées sur le deuxième facteur a été conduite. Le 

Tableau 4.9 présente les scores moyens et les écarts-types aux énoncés de buts en 

fonction du profil de demandeur. 

L'analyse ne révèle aucun effet du profil de demandeur F (2, 127) = 0,70, P > 0,05 

sur le type de buts. Ainsi, les trois profils de demandeurs ne se distinguent pas quant à 

leurs buts d'accomplissement comme ils ne se distinguaient pas non plus quant à la 

demande d'aide (voir section 4 .2. 1). Cependant, on note un effet principal du type de 

buts F (2, 254) = 177,47, P = 0,00. En effet, la moyenne obtenue aux énoncés 

éva luant les buts de maîtrise est significativement plus élevée que celle obtenue aux 

énoncés de buts d'évitement t (129) = 18,03, P = 0,00 et que celle obtenue aux 

énoncés de buts de performance t (129) = 26,09, P = 0,00. Par ailleurs, la moyenne 

obtenue aux énoncés de buts d'évitement est supérieure à celle obtenue aux énoncés 

éva luant les buts de performance t (129) = 6,85, P = 0,00. Il n 'y a pas d 'effet 

d'interaction entre les facteurs « profil de demandeur » et « but d 'accomplissement ». 



Tableau 4.9 
Scores moyens (et écarts-types) aux énoncés de buts d'accomplissement selon le 

profil de demandeur attribué par l'enseignant 

Demandeur Demandeur Total 

80 

approprié expéditif Évitant (moyenne) 

Buts de 4,46 4,02 4,49 4,43 
maîtrise (0,56) (0,43) (0,48) (0,54) 

Buts de 2,02 2,25 2,06 2,05 
performance (0,88) (0,74) (0,73) (0,82) 

Buts 2,51 2,86 2,53 2,54 
d'évitement (1,04) (1,48) (0,80) (1,02) 

Total 2,99 3,05 3,03 
(moyenne) (0,06) (0,17) (0,09) 

Note : Score de 1 à 5. 

4.2.3.2 Buts d'accomplissement et énoncés de demande d'aide 

Des analyses de corrélation de Pearson ont été conduites afin d ' examiner la relation 

entre les buts d'accomplissement (score de 1 à 5) et les trois types de demande d'aide 

que l'élève effectue auprès de ses pairs ou de son enseignant (score de 1 à 5). Les 

analyses montrent que seul l'évitement à demander de l'aide est lié à certains buts. La 

poursuite de buts de performance est positivement corrélée à l'évitement à demander 

de l' aide lorsque celle-ci vise les pairs (r = 0,22, P < 0,05) (H8) . Les buts d'évitement 

entretiennent le même genre de relation avec l'évitement à demander de l'aide aux 

pairs (r = 0,23, P < 0,05) (H 10), ce qui n'est pas surprenant puisque ces deux types de 

buts sont corrélés entre eux (voir section 4.2.3). Ainsi, plus un élève obtient un score 

élevé à l' un ou l'autre de ces deux types de buts (buts de performance et buts 

d'évitement), plus il a tendance à éviter de s'adresser aux autres élèves lorsqu'il a 
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besoin d'aide. Aucune relation entre les buts de performance ou les buts d ' évitement 

et l' évitement à demander de l'aide n'apparaît lorsque la demande d ' aide concerne 

l' enseignant (p > 0,05). Par ailleurs, on n'observe aucune relation entre les buts 

d ' évitement ou les buts de performance et la demande d'aide adaptative ou la 

demande d ' aide expéditive (tous les p > 0,05) (H7, H9). Enfin, les buts de maîtrise ne 

sont corrélés à aucun type particulier de demande d'aide, qu'elle soit dirigée vers les 

pairs ou l' enseignant (p > 0,05) (H5, H6). 

4.2.3.3 Buts d'accomplissement et rendement scolaire 

Des analyses corrélationnelles (Pearson) ont permis de vérifier si les buts 

d ' accomplissement sont liés au rendement scolaire de l'élève. Ces analyses montrent 

que seuls les buts de maîtrise sont liés au rendement en mathématiques et que cette 

corrélation est négative (r = - 0, 18, P < 0,05). Ainsi , plus l' élève obtient un score 

élevé à l' échelle de buts de maîtrise, moins son rendement est élevé dans cette 

matière. Par ailleurs, les buts de performance et les buts d'évitement ne sont pas 

corrélés au rendement en mathématiques (p > 0,05) (H4). Le Tableau 4.10 présente 

une synthèse des résultats obtenus en lien avec les hypothèses émises en début 

d ' étude. 

4.3 Analyse complémentaire 

Pour déterminer si les différents buts sont liés entre eux, une corrélation de Pearson a 

été effectuée. Cette analyse montre que les buts de performance et les buts 

d ' évitement sont fortement corrélés (r = 0,61 , P < 0,05) . Ainsi , plus le score aux buts 

de performance est élevé chez un élève, plus son score aux buts d ' évitement est élevé. 

Par ailleurs, les analyses montrent que les buts de maîtrise ne sont pas corrélés à ces 

deux types de buts. 



Tableau 4.10 
Synthèse des hypothèses et apport des résultats obtenus quant à la clarification des relations entre les variables 

Relations observées dans la 
Variables littérature et hypothèses 

retenues 

Pas de relation 
Demande d'aide ou 
adaptative et (Hl) Relation positive quand la 
rendement demande s'adresse à 

l' enseignant 

Demande d'aide 
expéditive et 

(H2) Relation négative 

rendement 
, 

Evitement à 
demander de l'aide (H3) Relation négative 
et rendement 

Buts d'évitement 
et rendement (H4) Relation négative 

Buts de maîtrise 
et demande d'aide (H5) Relation positive 
adaptative 

V érification de 
l'hypothèse 

Confirmée 

Confirmée 

Infirmée 

Infirmée 

Infirmée 

Résultat obtenu 

La demande d' aide adaptative (contenu) aux 
pairs n'est pas corrélée au rendement 

La demande d'aide adaptative (contenu) à 
l'enseignant est positivement corrélée au 
rendement 
La demande d'aide expéditive (moment) à 
l'enseignant est négativement corrélée au 
rendement 

L'évitement à demander de l'aide à 
l'enseignant ou aux pairs n'est pas corrélé au 
rendement 
Les buts d'évitement ne sont pas corrélés au 
rendement 

Les buts de maîtrise ne sont pas corrélés à la 
demande d'aide adaptative (moment et 
contenu) aux pairs ou à l'enseignant 

00 
N 



Variables 

Buts de maîtrise 
et évitement à 
demander de l'aide 

Buts de 
performance et 
demande d'aide 
adaptative 

Buts de 
performance et 
évitement à 
demander de l'aide 

Buts de 
performance 
et demande d'aide 
expéditive 

Buts d'évitement 

Relations observées dans la 
littérature et hypothèses 
retenues 

(H6) Relation négative 

Relation négative 
ou 
(H7) Pas de relation 

Pas de relation 
ou 
(HS) Relation positive 

(H9) Pas de relation 

et évitement à (HIO) Relation positive 
demander de l'aide 

Vérification de 
l'hypothèse 

Infirmée 

Confirmée 

Confirmée 

Confirmée 

Confirmée 

Résultat obtenu 

Les buts de maîtrise ne sont pas corrélés à 
l' évitement à demander de l'aide aux pairs ou à 
l' enseignant 

Les buts de performance ne sont pas corrélés à 
la demande d'aide adaptative (moment et 
contenu) aux pairs ou à l' enseignant 

Les buts de performance sont positivement 
corrélés à l'évitement à demander de l' aide aux 
pairs 

Les buts de performance ne sont pas corrélés à 
l'évitement à demander de l' aide à l' enseignant 
Les buts de performance ne sont pas corrélés à 
la demande d'aide expéditive (moment et 
contenu) aux pairs ou à l'enseignant 

Les buts d' évitement sont positivement corrélés 
à l' évitement à demander de l' aide aux pairs 

Les buts d' évitement ne sont pas corrélés à 
l' évitement à demander de l' aide à l' enseignant 

00 
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Variables 

Demande d'aide 
adaptative en 
fonction du 
destinataire 

Demande d'aide 
expéditive en 
fonction du 
destinataire 

Relations observées dans la 
littérature et hypothèses 
retenues 

(Hll) Le score de demandes 
d'aide adaptatives à 
l'enseignant sera plus élevé 
que le score de demandes 
d'aide adaptatives aux pairs 

(H12) Le score de demandes 
d'aide expéditives aux pairs 
sera plus élevé que le score de 
demandes d'aide expéditives à 
l' enseignan t 

Vérification de 
l' hypothèse 

Confirmée 

Infirmée 

Résultat obtenu 

Le score de demandes d 'aide adaptatives 
(moment et contenu) à l'enseignant est plus 
élevé que le score de demandes d' aide 
adaptatives aux pairs 

Le score de demandes d'aide expéditives 
(moment) à l'enseignant est plus élevé que le 
score de demandes d'aide expéditives aux pairs 

Le score de demandes d' aide expéditives 
(contenu) à l'enseignant est le même que le 
score de demandes d'aide expéditives aux pairs 

00 
~ 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

L'objectif principal de cette étude était d'évaluer, chez des élèves de sixième année 

du primaire, les relations entre les buts d'accomplissement, le rendement scolaire et la 

perception qu'à l' élève de sa demande d ' aide en classe en tenant compte du contenu 

sur lequel porte la demande et du moment où elle est formulée ainsi que la personne, 

pair ou enseignant, à qui elle s'adresse. 

Dans un premier temps, ce chapitre présente et commente le portrait de l'échantillon 

concernant le profil de demande d'aide des é lèves. Ensuite, les résultats concernant 

les relations entre chacune des variab les que sont les buts d ' accomplissement, la 

demande d ' aide et le rendement scolaire sont discutés et mis en perspective avec ce 

qui est rapporté dans la littérature. 

5.1 Profils de demande d'aide 

Les résultats montrent que la majorité des é lèves (61,5%) présente des demandes 

d ' aide adaptatives auprès de l' enseignant a lors que 8,5% d 'entre eux lui demandent 

de l' aide de façon expéditive. Enfin, les enseignants interrogés ont rapporté qu ' un 

pourcentage considérable d ' é lèves (30%) évitait de leur demander de l' aide mal gré le 

besoin d' assi stance. Les enseignants interrogés dans l' étude de Ryan et al. (2005) ont 

dressé un portrait s imilaire quant aux comportements de demande d ' aide que les 

élèves effectuent auprès d'eux. En effet, ces enseignants ont attribué un profil de 

demande d ' aide appropriée à près des deux tiers (65%) de leurs élèves. Trei ze 
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pourcent (13%) des élèves se sont vus attribuer un profil de demande d'aide 

expéditive et 22% des élèves auraient un profil d'évitement à demander de l'aide. 

Il est à noter qu ' i 1 n ' y a aucun effet du profi 1 de demandeur sur le type de buts 

d'accomplissement. Ainsi, les trois profils de demandeurs obtiennent des scores 

similaires à l'échelle des buts de maîtrise, de performance et d 'évitement. Ryan et al. 

(2005) ont aussi observé que les différents profils de demandeurs ne se distinguaient 

pas quant à leurs buts de performance. Dans cette étude cependant, les trois profils de 

demandeurs se distinguent les uns des autres quant à leurs buts de maîtrise et 

d'évitement. Ces différences dans les résultats sont étonnantes puisque notre étude est 

très si milaire à la leur quant au questionnaire utilisé pour rendre compte des buts 

d'accomplissement de l'élève et à la façon dont le profil de demandeur est attribué 

par l'enseignant. De plus, elle a été réalisée auprès d ' une population du même âge. En 

somme, l'analyse des particularités de l'étude de Ryan et al. (2005) et de la présente 

étude n'a pas permis d'expliquer les différences dans les résultats obtenus. 

5.2 La personne à qui la demande d'aide est destinée 

Tel que postulé, les demandes d'aide adaptatives (c'est-à-dire les demandes d'aide 

qui font suite à un épisode où l'élève a fait une partie du problème avant de poser une 

question et où l'élève cherche à obtenir un indice pour continuer à résoudre le 

problème plutôt que de chercher à obtenir une réponse) , sont davantage adressées à 

l'enseignant qu'aux pairs. Ce résultat n'est pas étonnant puisqu'en sixième année, les 

élèves connaissent bien les attentes de leur enseignant en ce qui a trait à la façon 

appropriée de demander de l'aide. Chez des étudiants universitaires, Karabenick 

(2004) a aussi remarqué que les demandes d'aide adaptatives étaient davantage 

adressées à l'enseignant qu 'aux pairs. 
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Pour ce qui est de la demande d'aide expéditive, on remarque que contrairement à ce 

qui était prédit, les élèves qui demandent la réponse au problème (demande 

expéditive, contenu) s'adressent davantage à l'enseignant qu'aux pairs. On pourrait 

croire que la plupart des élèves de sixième année savent pourtant bien que 

l'enseignant n'est généralement pas enclin à donner ce genre d'information qui ne 

favorise pas l'apprentissage. Cependant, aux yeux de l'élève qui souhaite rapidement 

mettre fin à la tâche, l'enseignant représente une source fiable de savoir qui , s ' il 

répond positivement à sa requête, est susceptible de lui permettre d'atteindre cet 

objectif avec succès. Par ailleurs, les élèves qui demandent de l'aide dès qu'ils 

éprouvent une difficulté (demande expéditive, moment), le font autant auprès des 

pairs qu'auprès de l'enseignant. Chez des étudiants universitaires, Karabenick (2004) 

a aussi remarqué que ceux qui ont l'intention de demander de l' aide de façon 

expéditive, c ' est-à-dire qui souhaitent réussir la tâche sans avoir à fournir d ' efforts, 

s ' adressent autant à l'enseignant qu'aux pairs. 

Enfin , étant donné que peu d'études ont cherché à savoir si les élèves évitaient 

davantage de demander de l'aide à l'enseignant ou aux pairs, il n'a pas été possible 

d ' émettre des hypothèses claires à ce sujet. Les résultats montrent que les élèves 

évitent davantage de demander de l'aide à leurs pairs qu'à l'enseignant. Compte tenu 

des préoccupations des élèves de la fin du primaire en ce qui concerne la perception 

que les autres élèves ont de leur compétence, ils n' est pas étonnant qu'ils évitent 

davantage de demander de l'aide à ces derniers qu'à leur enseignant puisque c'est aux 

pairs qu ' ils se comparent (Butler, 1999). D'ailleurs, nos résultats montrent que les 

buts de performance qui consistent à chercher à montrer sa compétence aux autres 

sont positivement liés à l' évitement à demander de l'aide mais seulement lorsque ce 

comportement vise les pairs. 
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5.3 Relations entre les variables 

La section qui suit fait état des relations observées entre les variab les à l'étude. La 

première partie aborde les liens entre la demande d'aide et le rendement scolaire. La 

deuxième partie traite des différents résultats obtenus relativement aux liens 

qu ' entretiennent les buts d'accomplissement et les trois types de demande d ' aide. 

Enfin, la section s ' achève par l'interprétation des relations entre les buts 

d ' accomplissement et le rendement scolaire de l'élève et présente une réflexion sur le 

sens des résultats en regard de la théorie des buts d'accomplissement décrite dans le 

chapitre présentant le cadre conceptuel. 

5.3.1 Relations entre la demande d 'aide et le rendement scolaire 

Les prochaines sections abordent les relations observées entre les trois types de 

demande d ' aide (demande adaptative, demande expéditive et évitement à demander 

de l' aide) et le rendement en mathématiques. Les tableaux 5.11 à 5.13 présentent une 

synopsis des recherches empiriques rapportant le lien entre les trois variables que sont 

les buts d'accomp li ssement, la demande d'aide et le rendement scolaire incluant les 

résu ltats de la présente étude. 

5.3.1.1 Demande d'aide adaptative et rendement scolaire 

Tel que postu lé, une relation positive a été notée entre la demande d ' aide adaptative 

et le rendement scolaire. En fa it, les résu ltats montrent que plus un élève affirme 

demander un indice à l'enseignant lorsqu'i l éprouve une difficulté, meilleur est son 

rendement en mathématiques. On retrouve le même genre de relation lorsque le profil 

de demandeur est attribué par l' ense ignant. Ainsi, les élèves à qui l'enseignant a 

attribué un profil de demande d'aide appropriée ont un rendement en mathématiques 
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plus élevé que les élèves des deux autres profils de demandeurs. Il ne serait pas 

étonnant que les élèves qui cherchent à obtenir de l'information relative au processus 

de résolution du problème (indice) soient plus aptes à comprendre ce processus et 

soient ainsi en meilleure posture pour surmonter les difficultés qu'ils éprouvent et 

transférer leurs connaissances dans d'autres contextes, ce qui pourrait ultimement se 

traduire chez eux par l'obtention de meilleurs résultats que ceux qui s ' enquièrent 

expressément de la réponse ou qui évitent de demander de l' aide. D'autres auteurs 

(Ryan et al. , 2005) ont fait des constats semblables chez des élèves de 5c et 7c année : 

ceux à qui l' enseignant avait attribué un profil de demandeur approprié avaient un 

rendement en mathématiques plus élevé que ceux des deux autres profils de 

demandeurs. D' autres études ne trouvent cependant aucun lien entre ces deux 

variables (Linnenbrink, 2005 ; Newman et Schwager, 1995; Ryan et Pintrich, 1997). 

Dans l' étude de Newman et Schwager (1995). Toutefois, le type de demande d ' aide y 

est évalué à partir des demandes que l'élève effectue lors de rencontres individuelles 

avec un expérimentateur plutôt que celles qu ' il fait auprès de son enseignant ou de 

ses pairs. Un tel contexte s'éloigne des conditions réelles de la classe et pourrait faire 

en sorte que l' élève adopte des comportements différents de ceux qu ' il a 

habituellement, que ce soit auprès de ses pairs ou de son enseignant. Dans l' étude de 

Ryan et al. (2005) et la nôtre, la demande d'aide est évaluée à partir des observations 

que l' enseignant fait de ses élèves en classe ainsi qu ' à partir des affirmations des 

é lèves quant aux demandes d'aide qu'ils effectuent auprès de leurs pairs et de 

l'ensei gnant. Dans les deux autres études (Linnenbrink, 2005 ; Ryan et Pintrich , 1997) 

qui n ' obtiennent pas de relation entre la demande d ' aide adaptative et le rendement 

scolaire, la personne à qui s ' adresse la demande d ' aide n'est pas spécifiée. L' absence 

de distinction entre les demandes visant les pairs de celles s' adressant à l' enseignant 

pourrait expliquer le fait que ces études n'observent aucune relation entre la demande 

d ' aide adaptative et le rendement scolaire. D ' ailleurs, nos résultats montrent 

e ffectivement que, lorsque les demandes d'aide visent les pairs, on ne trouve aucune 
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relation entre la demande d'a ide appropriée et le rendement scolaire. En somme, 

distinguer les demandes d ' aide adressées aux pairs de celles dirigées vers l' enseignant 

a permis d ' éclairer les résultats contradictoires relevés jusqu'à présent dans la 

littérature sc ientifique en ce qui a trait à la relation entre ce type de demande d 'aide et 

le rendement scolaire de l'é lève. 

Tableau 5.11 
Synopsis des recherches empiriques rapportant le lien entre le rendement scolaire en 
mathématiques et le type de demande d ' aide chez des élèves du primaire incluant les 

résultats de la présente étude 

Demande 
d'aide 
adaptative 

Demande 
d'aide 
expéditive 

Évitement à 
demander de 
l'aide 

Rendement scolaire en mathématiques 

Pas de relation ou d'effet 
(Li nnenbrink, 2005 ; M'~thot;~0'16l Newman et Schwager, 1995; Ryan et 

Pintrich, 1997) 
*Qp"anlrf[dërti~iiâe ~s.è' ié§pail:§ 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrink, 2005; " *; Ryan et al., 2005) 

""~'i '~!<$, ~.;< .. 

t Qui'l.1!9 C,.~,,-_lYl.~e Vl.> . 1~ç!l~$liglllhI)! 
ou 

Pas de relation ou d'effet 
(M~i116t0' ) 

*Q'ùaOcï1~~ e. . eleSpîIT;'~ 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgl ey, 1997; Ryan et al., 1997; Ryan et al., 

2005; Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007; Turner et al., 2002;) 
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5.3.1.2 Demande d'aide expéditive et rendement scolaire 

Tel qu'attendu , on retrouve une relation négative entre la demande d'aide expéditive 

et le rendement scolaire. Plus un élève affirme demander de l'aide à l' enseignant dès 

qu'il éprouve une difficulté, c'est-à-dire sans avoir préalablement essayé de résoudre 

le problème par lui-même, moins son rendement en mathématiques est élevé. Ce 

résultat suggère qu'en demandant de l'aide précipitamment, l'élève ne s'accorde pas 

le temps nécessaire à une bonne appropriation du problème de sorte que l' aide 

apportée par l' enseignant ou l' information qu ' il donne à l'enfant peut difficilement 

s ' imbriquer à l' information préalablement assimilée par ce dernier et ne lui sert pas 

pour continuer un échafaudage qu'il aurait entamé de manière autonome. D 'autres 

auteurs ont également noté que la demande d'aide expéditive est négativement 

corrélée au rendement scolaire de l' élève ou que ce type de demande d'aide a un effet 

négatif sur le rendement (Linnenbrink, 2005; Ryan et al., 2005). Par ailleurs, dans 

notre étude, on ne retrouve aucune relation entre le rendement en mathématiques et la 

demande d ' aide expéditive lorsque cette dernière vise les pairs. Il est possible que la 

demande expéditive faite auprès des pairs relève d ' une stratégie différente de celle 

qui est faite auprès de l' enseignant. Les élèves qui tendent à demander de l'aide dès 

qu ' ils éprouvent une difficulté pourraient avoir comme intention, lorsqu'ils mettent 

en œuvre cette stratégie auprès de leurs pairs, de mettre fin rapidement à la tâche en y 

investissant le moins d ' efforts possible. Par contre, ceux qui s' adressent à 

l' enseignant et qui lui demandent rapidement de l' aide pourraient le faire dans le but 

de comprendre le problème mais sans perdre trop de temps avant de demander 

assistance. Afin de vérifier cette hypothèse, une analyse corrélationnelle (Pearson) 

supplémentaire a été conduite pour voir si les scores obtenus à la question concernant 

la demande d ' aide expéditive aux pairs et à la question concernant la demande d'aide 

expéditive à l' enseignant entretiennent une relation . L'hypothèse voulant que les 

demandes expéditives soient de différentes natures n ' est pas confirmée puisqu 'on 
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trouve une corrélation positive entre la demande d' aide expéditive (moment) auprès 

de l'ense ignant et la demande d'aide expéditive (moment) auprès des pairs (r = 0,21, 

P < 0,05). Ainsi , plus un élève cherche à demander de l'a ide à son enseignant dès 

qu ' il éprouve une difficulté, plus il a tendance à le faire auprès de ses pairs . 

Lorsque le profil de demandeur est attribué par l'enseignant, on remarque que les 

élèves qui ont un profil expéditif ont un rendement en mathématiques plus faible que 

les demandeurs appropriés mais égal à celui des élèves qui ont un profil d'évitement à 

demander de l'aide. Ryan et al. (2005) a aussi remarqué que les élèves qui ont un 

profil expéditif avaient un rendement en mathématiques inférieur à ceux dont le profil 

de demandeur était approprié. 

5.3.1.3 Évitement à demander de l'aide et rendement scolaire 

Pour ce qui est de l'évitement à demander de l'aide, lorsque le profil est attribué par 

l'enseignant, on remarque que les élèves qui évitent de demander de l'aide à 

l'enseignant ont un rendement en mathématiques significativement moins élevé que 

ceux qui demandent de l'aide de façon appropriée. Ce résultat va dans le sens de ce 

que Ryan et al. (2005) ont observé auprès d'élèves du même âge. Dans cette étude, 

comme dans la nôtre, le profil de demandeur est attribué par l'enseignant. 

Lorsque la demande d'aide est évaluée par l'élève, on note que l'évi tement à 

demander de l'aide n'est pas lié au rendement scolaire de l'élève, qu ' il concerne les 

pairs ou l'enseignant. Ce résultat va à l' encontre de ce qui a été rapporté par la plupart 

des chercheurs du domaine qui ont plutôt observé que ces deux variables étaient li ées 

négat ivement (Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Ryan et al., 1997; 

Ryan et Pintrich, 1997; Shih, 2007; Turner et al., 2002). Cela peut s'expliquer de 

différentes façon s. Dans ces études, la demande d'aide était évaluée grâce à un 
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questionnaire qui , comme le nôtre, s'adressait à l'élève, mais, contrairement au nôtre, 

contenait des énoncés qui ne précisaient pas à qui la demande d'aide était destinée. 

De plus, les énoncés présentés aux enfants par les autres auteurs abordent plus 

indirectement la question de l'évitement que nos propres énoncés. En effet, au lieu de 

simplement décrire le fait d'éviter de demander de l'aide aux pairs ou à l'enseignant, 

leurs énoncés proposent des situations où l'élève met en œuvre des stratégies 

alternatives au fait de demander assistance telles que mettre une réponse au hasard ou 

laisser tomber le problème (ex. : « Quand je ne comprends pas en math , je mets 

souvent une réponse au hasard au lieu de demander de l'aide »). On pourrait penser 

que de tel s énoncés où l'on identifie un comportement sont plus faciles à se 

représenter pour l' élève que ceux utilisés dans la présente étude qui décrivent 

simplement l'absence d'un comportement (ex. : « Quand j'éprouve une difficulté en 

math, je ne demande pas d'aide à un autre élève »). En conséquence, les scores aux 

questions d 'évitement dans la présente étude pourraient être plus faibles ou comporter 

moins de variations que les scores obtenus aux autres catégories de demande d ' aide, 

d ' où l' absence de relation avec le rendement. Quoi qu'il en soit, cette interprétation 

n ' a pas pu être vérifiée puisque les études qui privilégient une formulation différente 

pour évaluer les comportements d'évitement à demander de J' aide ne font pas 

mention des scores obtenus à chacune des catégories de demande d ' aide dans leur 

article (Linnenbrink, 2005 ; Ryan et Pintrich , 1997) ou n'ont évalué que l'évitement à 

demander de l'aide (Middleton et Midgley, 1997; Ryan et al. , 1997; Ryan et al. , 2005 ; 

Shih, 2007 ; Turner et al. , 2002) . 

Par ailleurs, l'absence de relation entre le rendement scolaire et l'évitement à 

demander de l'aide à l'enseignant ou aux pairs pourrait aussi s ' expliquer par la façon 

dont l'énoncé d'évitement est interprété par l'élève. Ainsi , certains élèves, par souci 

d ' autonomie, seraient enclins à éviter de demander de l'aide lorsqu'ils éprouvent une 

difficulté parce qu ' ils croient être en mesure de surmonter ces difficultés par eux-
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mêmes ou parce qu ' ils cons idèrent qu'en persévérant de façon autonome, ils 

apprennent davantage. En interrogeant des élèves de 10 à 12 ans quant aux raisons 

qu'ils ont pour ne pas demander d ' aide à l'enseignant lorsqu'il s font des 

mathématiques, Butler (1998) a d ' ailleurs constaté que le souci d ' autonomie lié à la 

décision de ne pas demander d'aide était plus présent chez les élèves de cet âge que le 

souci de compétence. Ainsi, un plus grand nombre d'élèves affirmaient ne pas 

demander d'aide parce qu'ils souhaitaient surmonter les difficultés par eux-mêmes 

que parce qu'ils entretenaient la crainte de paraître incompétents aux yeux des autres. 

En situation de résolution de problème, Butler (1998) a observé que ces différentes 

préoccupations chez les élèves engendraient des comportements réels de demande 

d ' aide bien distincts. Ceux qui affirmaient éviter de demander de l'aide par souci 

d'autonomie étaient de fait plus enclins à demander de l'aide à l'expérimentateur de 

façon appropriée alors que ceux qui affirmaient éviter de demander de l'aide par 

souci de compétence avaient réellement tendance à éviter d 'en demander. Dans notre 

étude, on pourrait donc penser que parmi ceux qui ont affirmé éviter de demander de 

l'aide, deux profils seraient en réalité présents. D' une part, on retrouverait les élèves 

qui cherchent à préserver leur autonomie et donc qui prétendent ne pas demander 

d'aide parce qu ' ils tentent de persévérer et de réuss ir seuls la tâche. On peut penser 

qu ' en situation réelle, ces élèves demanderaient finalement de l'aide et qu'ils le 

feraient alors de façon appropriée (en temps opportun). Par conséquent, il s auraient 

tendance à avoir un bon rendement scolaire. D'autre part, les élèves qui di sent ne pas 

demander d 'aide parce qu'ils cherchent à éviter de paraître incompétents aux yeux 

des autres seraient ceux qui évitent réellement de demander assistance. Se privant de 

l'aide qui leur permettrait de surmonter les difficultés qu 'i ls éprouvent, ils auraient 

tendance à entretenir un rendement scolaire plus faible . Le fait de ne pas avoir 

considéré ces deux « profils » d 'évitement à demander de l'aide dans la confection 

des questionnaires et donc dans les analyses pourrait expliquer l' absence de relation 

qui a été trouvée entre l'évitement à demander de l'aide tel qu 'évalué auprès de 
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l' élève et le rendement scolaire. Une autre étude pourrait inclure au questionnaire de 

demande d'aide des énoncés permettant de distinguer ces deux catégories d'évitant. 

Concrètement, les énoncés en lien avec l'évitement à demander de l'aide pourraient 

inclure les raisons de ne pas demander de l'aide proposées par Butler (1998) en lien 

avec le souci de compétence et celui d'autonomie. Ainsi, l'évitement à demander de 

l' aide par peur du jugement des autres (souci de compétence) pourrait être formulé 

ainsi : « Quand j'éprouve des difficultés en math, je ne demande pas d'aide aux autres 

élèves parce qu'ils vont penser que je ne su is pas bon en math ». Pour ce qui est de 

l' évitement à demander de l'aide par souci d'autonomie, les énoncés pourraient être 

formulés ainsi: « Quand j'éprouve des difficultés en math, je ne demande pas d ' aide 

à l'enseignant parce que je veux trouver la solution par moi-même ». 

5.3.2 Relations entre les buts d'accomplissement et la demande d'aide 

Cette section débute par une discussion concernant l'effet principal des buts 

d'accomplissement. Une analyse des relations entre les trois buts d'accomplissement 

(buts de maîtrise, buts de performance et buts d ' évitement) et les trois types de 

demande d ' aide (demande adaptative, demande expéditive et évitement à demander 

de l' aide) la complète. 

5.3.2.1 Effet des buts d'accomplissement 

Les résultats montrent un effet principal du type de buts d'accomplissement. Ainsi , 

pour tous les élèves, la moyenne obtenue aux buts de maîtrise est significativement 

plus élevée que celles obtenues aux buts d'évitement et de performance. De plus, la 

moyenne obtenue aux buts d ' évitement est plus é levée que celle obtenue aux buts de 

performance. On ne trouve pas d'information à ce sujet dans les études recensées 

dans le présent travail. En effet, la plupart des études se sont intéressées aux relations 
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entre les variables mais n'ont pas cherché à vérifier s'il y avait des différences dans 

les scores obtenus par l'ensemble des élèves à chacun des buts d'accompli ssement. 

L'absence de résu !tats à cet égard est étonnante car si tous les élèves obtiennent un 

score élevé à l'échelle des buts de maîtrise, on serait en droit de se questionner sur la 

valeur des informations recueillies à l' aide des questionnaires servant à évaluer les 

buts d 'accompli ssement chez l'é lève. Lorsque les élèves complètent ce genre de 

questionnaires, répondent-ils en fonction de ce qu 'i ls font réellement en classe ou en 

fonction de ce qui est désirable socialement? Vers la fin du primaire, les é lèves 

connaissent bien les attentes de leurs enseignants et de l'école en général. Cette 

connaissance du fonctionnement scolaire pourrait les amener à répondre en fonction 

de ce qu 'on s'attend d'eux. À ce propos, il serait intéressant dans des recherches 

futures de procéder à une mesure de désirabilité sociale afin de vérifier chez quels 

élèves cette variable a le plus d ' influence et de contrôler cette variable dans les 

analyses des résultats concernant les buts d'accomplissement. 

5.3.2.2 Relations entre les buts de maîtrise et la demande d'aide 

Contrairement à la relation positive attendue entre les buts de maîtri se et la demande 

d'aide adaptative, que ce soit une demande à l'enseignant ou à un élève, on ne trouve 

aucune relation entre ces deux variables (voir Tableau 5.12). De même, les différents 

profils de demandeurs tels qu ' attribués par l'ense ignant ne se di stinguent pas les uns 

des autres quant à leur score sur l'échelle des buts de maîtrise . Ce résultat est 

inattendu puisque les élèves qui cherchent à apprendre (buts de maîtrise) devraient 

théoriquement être enclins à rechercher de l'information relative au processus de 

résolution de problème et à effectuer une partie du problème avant de poser une 

question à l'enseignant ou aux pairs. D' autres études ont cependant constaté que les 

buts de maîtri se étaient positivement corrélés à la demande d'aide adaptative 

(Linnenbrink, 2005; Newman, 1998b ; Ryan et Pintrich, 1997) ou qu e ce type de buts 
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Tableau 5.12 
Synopsis des recherches empiriques rapportant le 1 ien entre les buts 

d'accomplissement et le type de demande d 'aide chez des élèves du primaire incluant 
les résultats de la présente étude 

Demande 
d'aide 
adaptative 

Demande 
d'aide 
expéditive 

Évitement 
à 
demander 
de l'aide 

Buts de 
maîtrise 

Relation positive ou 
effet positif 

(Linnenbrink, 2005 ; 
Newman, 1998b; Ryan et 

Pintrich, 1997; Ryan et al., 
2005) 
ou 

Pas de relation ou 
d'effet 

(Méthôt; i o 1 bJ) 
. i:~:; h~--' ',l': . ~. -. 

*Que J(nHem,lIDP~' .y, ,?~ les 
pairs1ôû j"ê'n§elgiiani 

Pas de relation ou 
d'effet 

ou 
Relation négative ou 

effet négatif 
(Linnenbrink, 2005) 

Relation négative ou 
effet négatif 

(Li nnenbrink, 2005 ; 
Midd leton et Midgley, 1997; 

Ryan et al., 1997; Ryan et 
al., 2005; Ryan et Pintrich, 

1997; Shih, 2007) 
ou 

Pas de relation ou 
d'effet 

(~éfhoti:~OlO*) 
~Què lâ;âeînai\'&d."is~· les 

'''''. t'~';'3",,' "'r:~;~_: .. . ,',>;V < 

pïurs bu l'~n~elgI]ant 

Buts 
d'évitement 

Relation négative ou 
effet négatif 

(Ryan et al., 2005) 
ou 

Pas de relation ou 
d'effet 

(M ~ttiô1,.)Q.l,Q~) 
*Qûé"lâdèfnân"d'è!\lis(;:les 

pa!!:s9.H2l' ens'yign'ârit 

Pas de relation ou 
d'effet 

(MétHô'Ç291 ôf; Ryan et 
al., 2005) 

~Qv~~ii'~éfuanae~{sèrès 
pà!f§.o,U r,~ns~jgJ1~!lt 

Relation positive ou 
effet positif 

(Méth'ôt; 201'0*; 
Middleton et Midgley, 

1997; Ryan et al., 2005 ; 
Shih, 2007) 

:-. li"' ,,:,-, 0',' _ :".'", "'-,<;""l " '-"~. 

*Quaqd Péyitement vise 
l~§ pail:% 

ou 
Pas de relation ou 

d'effet 
()y1éthoi:' 20 ïO ~) 

~Qu~n:~ l ' ,é,,~j~em~p.t vJse 
!}~rts,Ylgh.@! 

Buts de 
performance 

Pas de relation ou 
d'effet 

(Linnenbrink, 2005 ; 
M~tb~C20iO'!i; Ryan et 
Pintrich, 1997; Ryan et 

al. , 2005) 
*Que la 'denl'al'ide vise 

lès 'paj rl6û:I'~~se1gilarit 
ou 

Relation négative 
ou effet négatif 
(Newman, 1998b) 

Pas de relation ou 
d'effet 

(Linnenbrink, 2005 ; 
M~tbot, '2b 1 0*'; Ryan el 

al. , 2005) 
"Qu~ la ,(i'emande vise 

les,pîüt;.s qJD·'~meigt).ant 

Pas de relation ou 
d'effet 

(Méthot, 2ûlO,f;; Ryan et 
al. , 2005 ; Shih, 2007) 

~Quandl'évftème;'tvise 
·""f'~~seï'gni~t ' 

ou 
Relation pos itive 

ou effet positif 
(M~tho1, 2QlO*; 

Midd leton et Midg ley, 
1997; Ryan et al. , 1997; 
Ryan et Pintrich, 1997) 

,tQY~nd .! ~~~i,t~\}rent vi~e 
les'palfS 
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avait un effet positif sur la demande d'aide appropriée (Ryan et al. , 2005). Leurs 

résultats peuvent toutefois s'expliquer par certaines différences qui distinguent ces 

études de la nôtre. Dans l'étude de Linnenbrink (2005), le but d'accomplissement 

personnel de l'élève était évalué une fois seulement qu ' un but d'accomplissement ait 

été induit dans la classe par le biais des consignes. Les divergences pourraient ainsi 

être attribuables à la façon dont cette mesure est effectuée, le but personnel de l'élève 

étant nécessairement teinté, voire modifié par le but valorisé dans la classe. Par 

ai lieurs, certains auteurs, comme Ryan et Pintrich (1997) ont évalué la relation entre 

les buts de maîtrise et la demande d'aide adaptative chez des élèves un peu plus vieux 

que ceux de la présente étude. Ces élèves, en classe de 7e et 8e année, évoluent dans 

un contexte scolaire bien différent de celui des enfants rencontrés dans notre étude. 

En effet, alors que les élèves rencontrés dans le cadre de la présente recherche sont en 

présence d'un seul enseignant, ceux de l' étude de Ryan et Pintrich se déplacent d ' une 

classe à l'autre et côtoient différents enseignants pour chacune des disciplines comme 

c'est le cas dans les classes de niveau secondaire au Québec. Les élèves de niveau 

secondaire sont donc soumis à plusieurs buts de la classe selon l'enseignant qu ' ils 

côtoient et la matière qu'ils abordent alors que les élèves du primaire ne sont soumis 

qu ' à un seul type de buts de la classe. On pourrait penser que ces différents buts de la 

classe dans le cas des élèves de l'étude de Ryan et Pintrich (1997) ont interagi 

différemment avec le but personnel de l'élève que ce n ' est le cas dans la présente 

étude. Pour leur part, Ryan et al. (2005) ont évalué la demande d'aide grâce à un 

questionnaire qui, comme nous, s'adresse à l'enseignant et les élèves interrogés dans 

le cadre de cette dernière étude sont du même âge que nos sujets. Malgré ces 

similarités, nos résultats diffèrent de ceux obtenus par ces auteurs et une analyse 

détaillée des deux études n' a pas permis de trouver des explications à ces différences. 

Tel qu'attendu, les buts de maîtrise ne sont pas non plus liés à la demande d ' aide de 

type expéditif, qu'elle soit dirigée vers l' enseignant ou les pairs. Ainsi, on ne retrouve 
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pas de relation entre le désir d'apprendre et la tendance à demander une réponse ou à 

s'enquérir de l'aide de l' enseignant ou des pairs dès que l'élève éprouve une difficulté. 

De plus, lorsque le profil de demandeur est évalué par l' enseignant, on observe que 

les demandeurs expéditi fs ne se di fférencient pas des autres demandeurs quant à leurs 

buts de maîtrise. Ryan et al. (2005) ont aussi noté que le score obtenu à l'échelle des 

buts de maîtrise n'était pas différent selon le profil de demandeur attribué par 

l'enseignant. De même, Butler et Neuman (1995) ont constaté que les élèves chez qui 

on avait induit un but de maîtrise ne cherchaient ni plus ni moins que les élèves chez 

qui on avait induit un but de performance à demander la réponse au problème 

(caractéristique d' une demande d'aide expéditive) auprès de l'expérimentateur. Ces 

mêmes élèves n'avaient pas non plus tendance à demander de l'aide plus ou moins 

rapidement que ceux à qui on avait induit un but de performance. À notre 

connaissance, une seule étude, celle de Linnenbrink (2005), a observé une relation 

négative entre les buts de maîtrise et la demande d'aide expéditive. Dans cette étude, 

toutefois, les énoncés de demande d'aide, contrairement aux nôtres, n'étaient pas 

formulés de façon à ce qu'une distinction claire soit faite entre les demandes qui 

visent les pairs de celles qui s'adressent à l'enseignant. De plus, comme il a été 

discuté plus tôt, la mesure servant à évaluer les buts d 'accomplissement personnels de 

l'élève a certainement été influencée par le but valorisé dans la classe puisque la 

mesure des buts personnels de l'élève était effectuée une fois seulement que les 

élèves aient été assignés à l' un des deux buts valorisés en classe (classroom goal 

structure ). 

Enfin, contrairement aux hypothèses émises, les buts de maîtrise ne sont pas 1 iés 

négativement à l' évitement à demander de l'aide, que ce comportement vise 

l'enseignant ou les pairs. Pourtant, l'ensemble des études recensées dans ce travail a 

rapporté que les buts de maîtrise étaient négativement corrélés à l' évitement à 

demander de l' aide ou que ce type de buts avait un effet négatif sur ce comportement 
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d 'évitement (Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997; Ryan et al., 1997; 

Ryan et Pintrich, 1997; Ryan et al., 2005 ; Shih, 2007). Comme il a été proposé plus 

tôt afin d'expliquer l'absence de relation entre la demande d'aide adaptative et le 

rendement scolaire, il est poss ible qu'il y ait deux profils d 'évitants (évitant de 

demander de l'aide par souci d'autonomie ou par peur de l' incompétence révélée) 

dont les scores à l'échelle des buts de maîtri se pourraient être assez différents. Ici 

encore, le fait de ne pas di st inguer ces deux tendances à éviter3 pourrait expliquer que 

l'analyse ne révèle aucune relation entre ces deux variables . 

5.3.2.3 Relations entre les buts de performance et la demande d'aide 

Tel que postulé, on ne retrouve aucune relation entre les buts de performance et la 

demande d'aide adaptative auprès de l'ense ignant ou des pairs. Plusieurs auteurs ont 

auss i constaté que ces deux variables n'étaient pas liées (Linnenbrink, 2005; Ryan et 

al., 2005). De plus, Ryan et Pintrich (1997) ont montré que les buts de performance 

n'étaient pas corrélés à la demande d 'aide adaptative alors qu'ils étaient positivement 

liés à l'év itement à demander de l'aide lorsque ce comportement est combiné à une 

perception négative de la demande d'aide. Ces auteurs concluent que les buts de 

performance inciteraient les élèves à ne pas demander d' aide. Toutefois, lorsq ue, 

ultimement, ces élèves décideraient de demander assistance, ce type de buts 

n' influencerait pas le caractère adaptatif ou non de leur demande (Ryan et Pintrich, 

1997). Contrairement à ce qui avait été émis comme hypothèse, la di sti nction entre 

les demandes visant les pairs et celles faites auprès de l'enseignant n' a pas permis de 

clarifier la relation entre ces deux variables. 

3 Outre Butler (1998), les auteurs étud iant l'év itement à demander de l'aide n 'ont pas, à notre 
connaissance, di stingué ces deux tendances dans les énoncés des questionnaires permettant d 'éva luer 
ce comportement. 



101 

Une relation positive a été notée entre les buts de performance et l'évitement à 

demander de l'aide mais seulement lorsque ce comportement vise les pairs. Malgré le 

fait qu'aucune distinction n'ait été faite entre le fait d ' éviter de demander de l' aide 

aux pairs ou à l' enseignant, certains auteurs ont aussi noté une relation positive entre 

ces deux variables. Chez des élèves de 6e année du primaire, Middleton et Midgley 

(1997) ont constaté comme nous que la tendance à vouloir mieux performer que les 

autres était positivement corrélée à l'évitement à demander de l'aide. De même, Ryan 

et Pintrich (1997) ainsi que Ryan et al. (1997) ont observé que les buts de 

performance étaient positivement liés à l'évitement à demander de l' aide mais cette 

relation serait modulée par d'autres variables telles que la perception de menace liée à 

l' acte de demander de l'aide ainsi que le rendement scolaire antérieur de l'élève. Par 

contre, certains auteurs n'ont pas trouvé de relation entre les buts de performance et 

l'évitement à demander de l'aide ou ont observé que ce type de buts n'avait pas 

d ' effet sur ce comportement d'évitement (Ryan et al. , 2005; Shih, 2007). Encore là, 

ces études n' ont pas fait de distinction entre le fait d'éviter de demander de l'aide aux 

pairs ou à l'enseignant. Dans la présente étude, les buts de performance sont 

positivement liés à l'évitement à demander de l'aide aux pairs seulement. Ce résultat 

pourrait s ' expliquer par le fait que vers la fin du primaire, les élèves accordent une 

grande importance à la perception qu'ont les autres élèves de la classe de leur 

compétence et ils ont tendance à se comparer à eux (Butler, 1999). Lorsqu'un élève 

est animé par le désir de surpasser les autres en performant mieux qu'eux (buts de 

performance), il est normal que cette préoccupation soit davantage dirigée vers les 

pairs plutôt que vers l'enseignant, les performances des élèves de son âge lui servant 

de point de comparaison. Cela pourrait expliquer pourquoi l'élève qui poursuit des 

buts de performance évite de demander de l'aide à ses pairs mais pas nécessairement 

à son enseignant comme le suggèrent nos résultats. 
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Pour ce qui est de la demande d'aide expéditive, son absence de lien avec les buts de 

performance, absence postulée au départ, est confirmée. D'autres études ont 

également rapporté que les buts de performance n'avaient pas d'effet sur la demande 

d ' aide expéditive ou que ces deux variables n'étaient pas corrélées (Linnenbrink, 

2005; Ryan et al., 2005). 

5.3.2.4 Relations entre les buts d'évitement et la demande d'aide 

Les données empiriques issues de la littérature scientifique concernant la relation 

entre les buts d' évitement et les comportements adaptatifs de demande d ' aide sont 

insuffisantes et n'ont pas permis de formuler une hypothèse quant à la relation 

attendue entre ces variables. Les résultats montrent que ce type de buts n'est pas 

corrélé à la demande d ' aide adaptative à l'enseignant ni à la demande d ' aide 

adaptative aux pairs. De plus, les différents profils de demandeurs ne se distinguent 

pas les uns des autres quant à leurs buts d'évitement. Ryan el al. (2005) ont constaté 

que les élèves qui évitaient de demander de l'aide à l'enseignant (profil attribué par 

l'enseignant ou question à l' élève) avaient un score plus élevé à l'échelle des buts 

d ' évitement que les élèves qui demandent de l'aide de façon appropriée. Le fait que 

nous n' ayons pu obtenir cet effet est plutôt surprenant puisque les conditions de cette 

étude sont très similaires aux nôtres (âge des sujets, questionnaires utilisés). Toutefois, 

le nombre d'enfants rencontrés dans cette étude (n = 474) est beaucoup plus élevé que 

celui composant l' échantillon de la présente étude (n = 130), ce qui peut expliquer les 

divergences observées. 

Tel que postulé, on note que les buts d'évitement ne sont pas corrélés à la demande 

d ' aide expéditive. Par ailleurs, tel que mentionné plus haut, il n'y a pas d'effet du 

profil de demandeur sur le score aux buts d'évitement. Ryan et al. (2005) ont aussi 
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observé qu ' un profil expéditif en matière de demande d'aide n'avait pas d 'effet sur ce 

type de buts. 

Enfin , les élèves qui ont un profil évitant en matière de demande d'aide n 'obtiennent 

pas un score plus élevé à l'échelle des buts d'évitement (évitement face à la tâche) 

que les deux autres profils de demandeurs, contrairement aux élèves de même profil 

vus par Ryan et al. (2005) qui eux étaient davantage orientés vers des buts 

d'évitement par rapport à la tâche que les élèves ayant un profil de demandeur 

approprié. Par contre, tel que postulé, on observe un lien positif entre les buts 

d'évitement et l'évitement à demander de l'aide. Cependant, cette relation est 

significative seulement lorsque le comportement de demande d 'aide vise les pairs. 

Ainsi, les élèves qui cherchent à éviter de paraître incompétents aux yeux des autres 

sera ient enclins à éviter de demander de l' aide à leurs pairs mais n'éviteraient pas 

nécessairement d'en demander à leur enseignant. Étant donné qu 'à cet âge, les élèves 

se comparent de plus en plus entre eux, il n'est pas étonnant que ceux qui se 

préoccupent de ce que les autres vont penser de leur compétence évitent davantage de 

s'adresser à leurs pairs qu'à leur enseignant, les premiers leur servant d 'objet de 

comparaison (Buttler, 1999). D'autres auteurs (Middleton et Midgley, 1997; Shih, 

2007) ont aussi constaté que les buts d'évitement étaient positivement liés à 

l'évi tement à demander de l'aide. Dans ces études cependant, on ne sait pas si cette 

relation caractérise les comportements d'évitement à demander de l'aide auprès de 

l'ensei gnant ou ceux dirigés vers les pairs puisque les questionnaires utilisés par les 

auteurs ne font pas cette distinction. 



104 

5.3.3 Relations entre les buts d'accomplissement et le rendement scolaire 

La relation entre les buts d'accomplissement et le rendement scolaire de l'élève est 

controversée dans la documentation. Plusieurs facteurs, certains de nature 

conceptuelle, d 'autres de nature méthodologique, seront identifiés comme pistes à 

considérer pour tenter d'expliquer ces résultats contradictoires. 

5.3.3.1 Buts de maîtrise et rendement scolaire 

Dans la littérature, la relation entre les buts de maîtrise et le rendement scolaire n'est 

pas claire (voir Tableau 5.13). En effet, alors que chez certains auteurs (Anderman et 

Midgley, 1997; Bouffard et al., 2006; Linnenbrink, 2005; Ryan et al., 2005), ce type 

de buts est positivement corrélé au rendement scolaire, chez d'autres (Bouffard et al., 

1998; Skaalvik, 1997; Stipek et Gralinski, 1996) on conclut à l'absence de relation 

entre ces deux variables. Dans la présente étude, ce type de buts est négativement 

corrélé au rendement en mathématiques. Bouffard et Couture (2003) ont aussi 

constaté que la poursuite de buts de maîtrise était négativement liée au rendement 

dans cette matière. Ces auteures évoquent la façon dont le rendement est évalué pour 

expliquer cette relation au premier abord surprenante. Ainsi, les pratiques évaluatives 

souvent axées sur la mémorisation plutôt que sur la compréhension seraient, selon 

elles, susceptibles de désavantager l'élève dont les buts de maîtrise le mènent à opter 

pour une compréhension en profondeur plutôt que de surface. En effet, les élèves qui 

poursuivent des buts de maîtrise cherchent à apprendre et à acquérir de nouvelles 

habiletés. Cependant, il est possible qu'ils utilisent de façon plus restreinte ou moins 

efficace des stratégies plus superficielles de mémorisation telles les techniques 

mnémoniques ou la répétition. Ainsi, le fait de ne pas tirer profit de ces stratégies 

superficielles mais qui sont, malgré tout, très efficaces en regard des pratiques 

évaluatives effectuées en classe, pourrait nuire au rendement scolaire des élèves qui 

poursuivent des buts de maîtrise (Bouffard et Couture, 2003). Par ailleurs, l'analyse 
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des particularités de l' ensemble des études ayant traité de la relation entre ces deux 

variables n'a pas permis de cibler ce qui distingue la présente étude et ce ll e de 

Bouffard et Couture (2003) des autres études et qui pourrait expliquer les divergences 

dans les résultats. 

Tableau 5.13 
Synopsi s des recherches empiriques rapportant le lien entre le rendement sco laire en 

mathématiques et le type de buts d 'accomplissement chez des élèves du primaire 
incluant les résultats de la présente étude 

Buts de 
maîtrise 

Buts de 
performance 

Buts 
d'évitement 

Rendement scolaire en mathématiques 

Relation positive ou effet positif 
(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard et al., 2006; Linnenbrink, 2005; Ryan et 

al., 2005) 
ou 

Pas de relation ou d 'effet 
(Bouffard et al., 1998; Skaalvik, 1997; Stipek et Gralinski , 1996) 

ou 
Relation négative ou effet négatif 
(Bouffard et Couture, 2003; MËitlot: 2QI6) 

Relation négative ou effet négatif 
(Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997) 

ou 
Relation positive ou effet positif 

(Bouffard et Couture, 2003; Bouffard et al., 2006; Skaalvik, 1997) 
ou 

Pas de relation ou d 'effet 
(Anderman et Midgley, 1997; Bouffard et al ., 1998; Méfljdi,10lQ; Pintrich, 

2000) 

Relation négative ou effet négatif 
(Leondari et Gialamas, 2002; Middleton et Midgley, 1997; Urdan, 2004) 

ou 
Pas de relation ou d 'effet 

(MéiFiotn ô'tQ) 
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5.3.3.2 Buts de performance et rendement scolaire 

Dans la documentation scientifique, la relation entre les buts de performance et le 

rendement reste elle aussi à clari fier. Les résu Itats montrent que ce type de buts n'est 

pas corrélé au rendement en mathématiques. D'autres auteurs ont aussi observé que 

les buts de performance n'étaient pas liés au rendement scolaire ou qu 'ils n'avaient 

pas d'effet sur lui (Anderman et Midgley, 1997; Bouffard et al., 1998; Pintrich, 2000) . 

Cependant, d 'autres chercheurs ont observé une relation positive entre les buts de 

performance et le rendement scolaire (Bouffard et Couture, 2003; Bouffard et al., 

2006; Skaalvik, t 997) alors que d'autres encore ont observé que ces deux variables 

étaient négativement corrélées (Linnenbrink, 2005; Middleton et Midgley, 1997). 

L'âge des sujets pourrait expliquer certains résultats contradictoires. En ce sens, et 

comme le suggèrent Bouffard et al. (1998), il se pourrait que l' impact des buts de 

performance sur le rendement de l'élève diffère selon l'âge et le niveau sco laire de ce 

dernier. Ces auteurs ont d 'ailleurs observé qu'au début du secondaire, la poursuite de 

buts de performance n'affectait pas le rendement de l'élève alors qu 'en cinquième 

secondaire, ce type de buts était associé à un meilleur rendement. Bouffard et al. 

(1998) concluent que les buts de performance seraient poss iblement bénéfiques sur le 

plan du rendement scolaire, mai s seulement chez les élèves plus âgés. L'analyse des 

résultats des études rapportées plus haut en fonction de l'âge des sujets n 'a toutefois 

pas permi s de retenir cette explication pour justifier les divergences de résultats. De 

même, la prise en compte de l'outil privilégié dans chacune de ces études pour faire 

l'évaluation des buts d 'accomplissement de l' élève n'a pas non plus permis de faire la 

lumière sur la relation qu 'entretiennent les buts de performance avec le rendement 

sco la ire. Enfin , le nombre de participants composant l'échantillon dans certai nes de 

ces études est beaucoup plus grand que celui qui a été constitué pour notre étude. 

Cela pourrait possiblement expliquer qu 'on ne retrouve aucune relation entre les buts 

de performance et le rendement en mathématiques alors que certains chercheurs 
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observent que ces deux variables sont liées. Pourtant, lorsqu 'on compare les études 

qui, comme la présente étude, n'obtiennent pas de relation entre ces deux variables et 

celles qui trouvent une relation, on constate que le nombre de participants y est très 

variable et ne permet pas de clarifier la situation. En somme, tout porte à croire que la 

relation entre les buts de performance et le rendement soit influencée par d'autres 

variables qui n'ont pas été évaluées dans la présente étude. 

5.3.3.3 Buts d'évitement et rendement scolaire 

Pour ce qui est des buts d'évitement, l' absence de lien qu 'on retrouve entre ce type de 

buts et le rendement ne va pas dans le sens des hypothèses. En effet, les études 

recensées ont plutôt observé que ces deux variables sont négativement liées (Leondari 

et Gialamas, 2002; Middleton et Midgley, 1997; Urdan, 2004). Cette divergence peut 

s'expliquer de différentes façons. Dans l'étude de Leondari et Gialamas (2002) 

menée auprès d'élèves âgés entre 10 et 13 ans, le questionnaire servant à évaluer les 

buts d'accomplissement contient des énoncés qui, contrairement aux nôtres, ne 

ciblent pas une matière scolaire en particulier. Parallèlement, l'i ndice de rendement 

scolaire retenu dans cette étude regroupe à la fois le score en français et celui en 

mathématiques alors que notre étude n'a retenu que le score en mathématiques. De 

même, Urdan (2004) a retenu un indice de rendement scolaire différent du nôtre, soit 

le score en anglais pour des enfants anglophones. Par ailleurs, l'âge des élèves 

pourrait également expliquer pourquoi nous n'obtenons pas les mêmes résultats que 

les autres études recensées dans ce travail. Dans l'étude de Urdan (2004) par exemple, 

des élèves de la ge à la 12e année ont été rencontrés alors que les élèves interrogés 

dans notre étude étaient en 6e année. Cependant nous ne retenons pas cette explication 

car l'étude de Middleton et Midgley (1997) est très similaire à la nôtre, tant sur le 

plan du questionnaire utilisé pour faire l'évaluation des buts d'accomplissement que 

l'âge des sujets et de l' indice de rendement scolaire retenu . Cette étude a toutefois été 
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menée auprès d ' un large échantillon, soit 703 participants alors que la présente étude 

a été réalisée auprès de 130 enfants. Il est possible que cette différence explique 

pourquoi nous n 'obtenons pas de relation entre les buts d'évitement et le rendement 

scolaire alors que Middleton et Midgley notent une relation négative entre ces deux 

variables. En conclusion, une étude future aurait avantage à vérifier cette relation 

auprès d' un plus grand nombre d'élèves. 



CONCLUSION 

L'objectif de cette étude était d'examiner les relations entre les buts 

d ' accomplissement de l'élève, le rendement scolaire et les comportements de 

demande d'aide en classe en tenant compte du contenu de celle-ci (demande d ' indice 

ou de réponse), du moment où elle est effectuée (après avoir fait une partie du 

problème ou dès que l'élève éprouve une difficulté) ainsi que du destinataire, c'est-à-

dire la personne (pair ou enseignant) à qui la demande d'aide s'adresse. À notre 

connaissance, aucune étude n'a pris en compte simultanément tous ces éléments. 

Cette approche s'est avérée pertinente puisqu 'elle a permis de clarifier ou de nuancer 

certains résultats ambigus issus de la littérature. 

Principaux résultats de l'étude 

Dans plusieurs études où la personne à qui s'adresse la demande d ' aide n' est pas 

spécifiée, on rapporte que le rendement scolaire n'est pas lié à la demande d ' aide 

adaptative. Dans notre étude, le rendement scolaire n'est pas non plus li é à la 

demande d ' aide adaptative (contenu et moment) lorsque la demande s' adresse aux 

pairs. Cependant, lorsque la demande d'aide adaptative (contenu) s ' adresse à 

l'enseignant, ce comportement est associé à un meilleur rendement en mathématiques 

chez l'élève. De la même manière, a lors que la demande d ' aide expéditive (contenu et 

moment) auprès des pairs n'est pas liée au rendement en mathématiques, on constate 

que plus un élève a tendance à demander de l'aide à l'enseignant dès qu ' il éprouve 

une difficulté (moment), moins son rendement est élevé dans cette matière. Par 

ailleurs, les résultats de l'étude montrent que le rendement scolaire de l' élève n' est 

pas lié à l'évitement à demander de l'aide, que ce comportement soit dirigé vers les 

pairs ou l' enseignant. En somme, la relation positive entre le rendement scolaire et la 

demande d ' aide n' existe que lorsque la demande d'aide est adressée à l' enseignant, et 
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ce, pour les deux types de demande d' aide (adaptative et expéditive). Seul l'évitement, 

qui n' est pas une demande d 'aide, n'est pas concerné. Par ailleurs, cette absence de 

relation entre l'év itement à demander de l'aide et le rendement scolaire soulève 

malgré tout certains questionnements. Ainsi, on pourrait se demander si la façon dont 

sont formulés les énoncés relatifs à l'évitement à demander de l'aide dans notre 

questionnaire est trop directe, ce qui pourrait intimider certains élèves et les amener à 

ne pas avouer mettre de l'avant ce comportement. L'utilisation d' un questionnaire où 

les énoncés sont formulés de façon plus subtile comme l'ont fait notamment Turner et 

al. (2002), par exemple en mettant l'accent sur des comportements alternati fs au fait 

d'év iter de demander de l'aide (ex. : mettre une réponse au hasard) pourrait atténuer 

l'e ffet potentiellement intimidant du style de formulation plus directe que l'on 

retrouve dans notre questionnaire. De plus, inclure au questionnaire de demande 

d 'aide des énoncés qui permettent de distinguer les deux types de profils d'év itement 

à demander de l'aide (l'un animé par un désir d 'autonomie et l'autre par un souci de 

compétence) permettrait peut-être de faire ressortir le lien entre l'év itement à 

demander de l'aide et le rendement scolaire. 

La prise en compte du type de demande en regard du contenu et du moment ainsi que 

la distinction entre les demandes adressées aux pairs et celles faites auprès de 

l'enseignant a éga lement permis de clarifier certaines des relations controversées 

issues de la documentation scientifique entre la demande d'a ide et les buts 

d'accomplissement de l' élève. En effet, dans plusieurs études où la personne à qui 

s'adresse la demande d'aide n'est pas spécifiée, on constate que les buts de 

performance ne sont pas liés à l'év itement à demander de l'aide. Lorsque dirigé vers 

l'enseignant, nos résultats montrent également que ce type de buts n'est pas lié à 

l'évitement à demander de l'aide. Par contre, lorsque ce comportement vise les pairs, 

on remarque qu ' il est associé à la poursuite de buts de performance. Ainsi , plus un 

élève cherche à mieux performer que les autres (buts de performance), plus il évite de 
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demander de l'aide à ses pairs. Enfin, on retrouve le même genre de relation entre les 

buts d 'évitement et l'évitement à demander de l'aide auprès des pairs alors que ces 

deux variables ne sont pas liées lorsque ce comportement d 'évitement vise 

l'enseignant. 

Dans l'ensemble, ces résultats montrent la pertinence de distinguer les demandes 

d'aide adressées aux pairs de celles faites auprès de l'enseignant. La prise en compte 

de cette distinction pourrait, dans les recherches futures , amener un éclairage di fférent 

et permettre d'améliorer notre compréhension des liens complexes qu 'entretiennent, 

notamment, la demande d'aide, les buts d'accomplissement et le rendement scolaire. 

Par ailleurs, cette recherche a permis de constater que les buts de performance sont 

fortement corrélés aux buts d'évitement que poursuit l'é lève. De plus, ces deux types 

de buts entretiennent le même genre de relation avec d'autres variables telles que 

l'év itement à demander de l'aide et le rendement scolaire. En effet, dans la présente 

étude, les buts de performance et les buts d'évitement sont positivement corrélés à 

l'évitement à demander de l'aide. De plus, ces deux types de buts sont négativement 

corrélés au rendement en mathématiques mais cette relation n'atteint pas le seuil de 

signification. Middleton et Midgley (1997) ont obtenu des résultats similaires auprès 

d'é lèves de sixième année du primaire alors que la poursuite de buts de performance 

chez ces élèves était fortement corrélée à la poursuite de buts d'évitement. Tel 

qu 'observé dans la présente étude, ces auteurs ont remarqué que ces deux types de 

buts étaient négativement corrélés à l'évitement à demander de l'aide. Même si une 

forte corrélation a été notée entre les buts de performance et les buts d 'évitement et 

malgré le fait que ces deux types de buts entretiennent des relations similaires avec 

plusieurs variables, Middleton et Midgley soutiennent que la distinction entre les buts 

de performance et les buts d'évitement est nécessaire et éclairante puisque certaines 

des relations qu 'entretiennent respectivement chacun de ces buts avec d 'autres 
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variables que celles dont il est question ICI, comme le sentiment d 'efficacité 

personnelle (self-efficacy) par exemple, sont différentes. Quoi qu'il en soit, leurs 

résultats et les nôtres rappellent la parenté de ces deux types de buts alors que les buts 

de performance et d 'év itement ont longtemps été fusionnés dans les recherches 

passées. D'autres études s'intéressant aux effets des buts sur différentes variables 

seront toutefois nécessaires afin de déterminer si les buts de performance et les buts 

d 'évitement sont réellement distincts. 

Par ailleurs, le fait que dans la présente étude, comme dans celle de Middleton et 

Midgley (1997), les buts de performance tout comme les buts d'évitement soient 

positivement liés à l'évitement à demander de l'aide et négativement corrélés au 

rendement scolaire amène à se positionner relativement au débat entourant les effets 

des buts de performance sur différents aspects du vécu scolaire de l'élève. Même si 

certains auteurs (ex . : Skaalvik, 1997) concluent que les buts de performance sont 

bénéfiques pour l'élève, notamment sur le plan du rendement scolaire, les résultats de 

la présente étude suggèrent le contraire. En effet, on ne peut négliger le fait que si ce 

type de buts incite les élèves à se priver de l'assistance dont ils ont besoin, on pourrait 

penser qu 'à long terme, cette privation puisse nuire à d 'autres aspects de leur vécu 

scolaire, comme le rendement scolaire (Middleton et Midgley, 1997). 

En ce qui concerne la relation entre les buts d 'accomplissement et le rendement 

scolaire, on remarque notamment que plus un élève obtient un score élevé aux buts de 

maîtrise, moins son rendement en mathématiques est élevé. Ce résultat incite à se 

questionner sur la façon dont le rendement de l'élève est éval ué dans le contexte 

scolaire actuel. Ainsi, comme le suggèrent Bouffard et Couture (2003), les pratiques 

évaluatives souvent axées sur la mémorisation plutôt que sur la compréhension 

pourraient désavantager l'élève dont les buts de maîtrise le mènent à opter pour une 

compréhension en profondeur plutôt que de surface. À la lumière de ce résultat, il 
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serait intéressant de privilégier un indice de rendement scolaire différent, comme le 

score obtenu à une tâche évaluant à la fois la compréhension de surface (ex. : 

mémorisation de concepts) et la compréhension en profondeur (ex. : résolution de 

situations-problèmes complexes) comme l'a fait Linnenbrink (2005) qui a constaté 

que la poursuite de buts de maîtrise chez l'élève était associée à un rendement élevé 

en mathématiques. Par ailleurs, l'absence de lien observé entre les buts de 

performance et le rendement scolaire ainsi qu'entre les buts d'évitement et le 

rendement scolaire suggère que d'autres variables qui n'ont pas été retenues dans la 

présente étude sont peut-être impliquées dans la relation entre ces deux variables. 

Afin de mieux comprendre ce qui influence le rendement scolaire de l'élève, des 

études futures pourraient tirer avantage à inclure d'autres variables telle que la 

perception de la compétence scolaire comme l'ont fait Bouffard et al. (2006). Par 

ailleurs, les relations entre les buts d'accomplissement et le rendement scolaire 

s'appuient, dans notre étude, sur le rendement en mathématiques. Il serait également 

intéressant de vérifier si les buts que poursuit l'élève entretiennent des relations 

différentes avec le rendement dans d'autres matières scolaires. 

Pour ce qui est de la relation entre les buts d'accomplissement et le type de demande 

d'aide, on constate que la demande d'aide expéditive, caractérisée par une propension 

chez l'élève à demander de l'aide dès qu'il éprouve une difficulté ou à s'enquérir de 

la réponse au problème, n'est liée à aucun type particulier de buts d'accomplissement. 

De même, les résultats montrent que le fait de demander un indice ou de faire une 

partie du problème avant de demander de l'aide (demandes d'aide adaptatives) n'est 

pas lié à un des trois types de buts d'accomplissement. Ici, la distinction entre les 

demandes adressées aux pairs de celles faites auprès de l'enseignant n'a pas permis 

de préciser les relations entre ces deux variables. 
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Limites de la recherche 

L' interprétation des résultats obtenus conduit à considérer les limites de la présente 

recherche. Tout d'abord , les données ont été recueillies à un seul moment dans 

l'année scolaire et auprès d'élèves de 6e année du primaire seulement. Les 

conclusions tirées dans ce mémoire ne peuvent donc prétendre être généralisables à 

l' ensemble de la population d'élèves de l'école primaire. Pour ce faire, il faudrait 

vérifier si le profil de motivation de l'élève, c ' est-à-dire les buts d'accomplissement 

qu'il poursuit ainsi que ses comportements de demande d ' aide évoluent dans le temps 

au cours d'une même année et sur plusieurs années (étude longitudinale). Une 

prochaine étude pourrait explorer cette avenue. 

Par ailleurs, bien qu ' il ait été validé dans sa version anglaise et qu ' il soit abondam-

ment utilisé par les chercheurs, le questionnaire utilisé pour rendre compte des buts 

d ' accomplissement de l' élève comporte peut-être certaines limites. D' abord, les 

données issues de ce type de questionnaires découlent d'une autoévaluation faite par 

l' élève. Ces données ne sont donc pas corroborées par une autre mesure et elles 

peuvent être teintées d ' une part importante de subjectivité. De plus, ce type de 

questionnaire contient des énoncés plaçant l'élève qui tente d ' y répondre dans une 

situation où il se sent divisé entre ce qui est socialement désirable et ce qu ' il fait 

réellement en classe. En effet, les élèves vers la fin du primaire connaissent bien le 

système scolaire dans lequel ils évoluent depuis plusieurs années déjà et sont 

familiers avec les attentes de l' enseignant et le fonctionnement que ce dernier instaure 

dans la classe. Ainsi , même si certains s'acquittent des tâches, par exemple, parce 

qu ' i Is cherchent par-dessus tout à éviter de paraître incompétents aux yeux des autres, 

on peut penser que la plupart des élèves savent bien qu ' il est mieux perçu par les 

autres de prétendre le faire parce qu'on souhaite apprendre et développer ses habiletés. 

Cette hypothèse est renforcée par le fait que tous les élèves dans notre étude aient 
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obtenu un score élevé à l'échelle des buts de maîtrise . Compte tenu de ce résultat, il 

serait intéressant d'inclure, dans une prochaine étude, une mesure de « désirabilité 

sociale » afin de vérifier la part de cette variable dans les analyses portant sur les 

réponses au questionnaire sur les buts d'accomplissement. Le fait que tous les élèves 

aient obtenu un score élevé à l'échelle des buts de maîtrise pourrait également 

s'expliquer par le fait que ces derniers ne poursuivent pas un seul type de buts. En 

effet, certains (ex. : Meece et Holt, 1993; Pintrich 2000) ont montré que les élèves 

peuvent adhérer simultanément à plusieurs buts, et ce, à des niveaux différents. Par 

exemple, un élève pourrait à la fois chercher à performer par rapport aux autres (buts 

de performance) tout en ayant l'ambition et le désir d'apprendre (buts de maîtrise). 

Bien que l'étude des buts pris isolément soit encore utilisée par; plusieurs auteurs (ex. : 

Boileau et al., 2000; Bouffard et al., 2006; Church, Elliot et Gable, 2001; Karabenick, 

2004; Midgley et Urdan, 2001), il serait intéressant de vérifier cette avenue avant de 

conclure à l'absence de relation entre certains types de buts et les différents types de 

demande d'aide tel qu'observé dans la présente étude. Par ailleurs, la façon dont les 

énoncés relatifs aux buts de performance sont formulés comporte également certaines 

limites. En effet, tous les énoncés relatifs à ce type de buts mettent l'accent sur le 

désir de paraître compétent par rapport aux autres et aucun énoncé ne mesure 

directement la préoccupation envers la performance comme telle. Par exemple, 

certains élèves pourraient simplement souhaiter obtenir des notes élevées sans 

préoccupation pour ce que les autres vont penser de leur compétence. Même si le 

questionnaire évaluant les buts d'accomplissement est un instrument validé, il serait 

intéressant, dans une autre recherche, d' inclure des énoncés qui évaluent aussi cette 

propension (ex. : « Un de mes buts quand je fais des math, c'est d'avoir de bonnes 

notes »). 

Par ailleurs, on pourrait penser que l' instrument ayant servi à mesurer la demande 

d'aide dans cette étude comporte également certaines limites. Ainsi, tout comme c'est 
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le cas avec le questionnaire servant à évaluer les buts d'accomplissement de l'élève, 

le questionnaire permettant d'évaluer les comportements de demande d'aide résulte 

d'une autoévaluation de l'élève en regard de ses propres comportements. 

L' évaluation faite par l'élève pourrait aussI aVOIr été influencée par ce qui est 

socialement désirable. Cependant, les relations entre la demande d'aide et d'autres 

variables (ex. : le rendement scolaire) sont très similaires, que la demande d'aide ait 

été évaluée avec le questionnaire à l'élève ou avec le questionnaire à l'enseignant. 

Ryan et al. (2005) ont aussi constaté qu'il y avait concordance entre les informations 

issues du questionnaire adressé à l'enseignant et celles tirées du questionnaire à 

l'élève en ce qui a trait à l'identification des élèves qui évitent de demander de l' aide. 

Quoi qu'il en soit, revoir la façon dont sont formulés les énoncés dans le 

questionnaire de demande d'aide en misant sur les stratégies alternatives au fait de 

demander de l'aide et créer des énoncés qui permettent de distinguer les deux types 

de profils d'évitement à demander de l'aide (l'un animé par un désir d'autonomie et 

l' autre par un souci de compétence) permettrait peut-être de faire ressortir le lien avec 

le rendement scolaire. Par ailleurs, d'autres approches méthodologiques pourraient 

être envisagées pour faire l'évaluation de demande d'aide de l'élève telles que les 

entrevues semi-dirigées avec chaque élève ou l'observation en classe sur une période 

prolongée. 

Enfin, le questionnaire sur la demande d'aide qui s'adresse à l' enseignant comporte 

lui aussi certaines limites. Sous sa forme originale, il amène l'enseignant à ne ternir 

compte que du moment où la demande d'aide lui est adressée pour attribuer le profil 

de demandeur à chaque élève. Pourtant, sur le plan théorique, les types de demande 

d'aide sont également conceptualisés de façon à tenir compte du contenu de la 

requête (demande d ' indice ou de réponse). Il serait intéressant que le questionnaire à 

l' enseignant amène ce dernier à tenir compte de ces deux aspects pour attribuer un 

profi 1 de demandeur à l'élève. 
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FORMULAIRE D' INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
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Déroulement : Concrètement, une rencontre de quarante-cinq minutes aura lieu dans la 
classe de votre enfant. Tous les élèves participant au projet répondront simultanément à un 
court questionnaire portant sur leur motivation à apprendre et à un autre sur leurs habitudes 
de demande d'aide en classe. Les élèves seront informés qu'il n'y a pas de bonnes ou de 
mauvaises réponses aux questions et qu'il s'agit pour eux d'une opportunité d'exprimer leur 
opinion sur certains aspects de leur vécu scolaire. Les questions seront lues à voix haute par 
la personne responsable du projet et les élèves n'auront qu'à encercler la réponse de leur choix. 
La passation de ces deux questionnaires sera séparée par la récréation. L'enseignant de votre 
enfant remplira lui aussi un questionnaire visant à rendre compte des principaux 
comportements de demande d'aide de chaque élève de la classe. Pour terminer, le rendement 
en mathématiques sera prélevé à partir du bulletin de votre enfant afin d'établir son indice de 
réussite scolaire. 

Une participation à cette étude ne comporte absolument aucun risque pour votre enfant même, 
qu'habituellement, les enfants aiment bien participer à ce genre d'activités. La participation 
de votre enfant ne lui procurera pas d'avantages directs non plus mais, dans une perspective 
plus générale, les résultats de cette étude permettront de mieux comprendre les liens entre la 
motivation et les comportements de demande d'aide en classe chez les élèves du primaire, et 
ce, dans le but d'améliorer les conditions d'enseignement et d'apprentissage et ainsi favoriser 
la réussite scolaire de tous les élèves. 

Toutes les informations recueillies dans le cadre de ce projet demeureront confidentielles. 
L'enseignant n'aura pas accès aux réponses de votre enfant. Un code sera associé au dossier 
de chaque enfant afin de préserver l'anonymat des participants. Les données permettant 
d'identifier les participants (noms, école, etc.) seront conservées à part et seuls les 
responsables du projet y auront accès. Ces données seront conservées pendant 7 ans et seront 
détruites par la suite. Les résultats obtenus pourront être publiés ou communiqués dans des 
congrès scientifiques, mais la confidentialité de l'identité des participants sera préservée. 

Votre consentement à ce projet est tout à fait libre et volontaire et vous pouvez, en tout temps, 
mettre fin à la participation de votre enfant. Pour demander des renseignements 
supplémentaires, contactez Catherine Méthot au (418) 723- 1986, poste 1365. 

Consentement 

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les risques et les inconvénients de l'étude et 
m'engage à répondre au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 

Nom du chercheur Signature date 
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Je déclare avoi r pris connaissance des informations ci-dessus, avo ir obtenu les réponses à 
mes questions sur la participation de mon enfant à la recherche. Je consens librement à ce que 
mon enfant prenne part à cette recherche et j e sais que je peux mettre fin à sa participation en 
tout temps. 

Nom du parent ou tuteur Signature date 

Numéro de té léphone 

Prénom et nom de votre enfant: --------------------------------------------

Date de nai ssance de votre enfant : / / 

Année / Mois / Jour 

Veuillez conserver un exemplaire du formulaire de consentement et retourner l'a utre 
exemplaire à l'école de votre enfant. 

Nous vous remercions de votre partic ipation. 



APPENDICE C 
QUESTIONNAIRE À L'ENSEIGNANT - HABITUDES DE 

DEMANDE D'AIDE DES ÉLÈVES EN MATHÉMATIQUES 

En classe, demander de l'aide de façon appropriée est l'une des stratégies essentielles 

que l'élève doit développer. Nous avons questionné les élèves sur leurs habitudes de 

demande d'aide mais nous attachons de l'importance à l'évaluation que vous faites de 

cette compétence chez vos é lèves. 

Trad uction libre du questionnaire de : 

Ryan, A. M., Patrick, H. et Shim S. O. (2005). Differentiai profiles of students identified by their 

teacher as hav ing avoidant, appropriate, or dependent he lp-seeking tendencies in the classroom. 

Journal of Educationa/ Psych%gy, 97, 275-285. 
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Questionnaire à l'enseignant: Habitudes de demande d'aide des élèves en 
mathématigues 

A l'aide de la gri lle suivante, évaluez à quel profil correspond chacun 
de vos élèves en cochant la case appropriée. 

« Lorsqu 'il accomplit une tâche en mathématiques, l'élève a 
généralement tendance à ... » 

[ . .. ] ne pas [ .. . ] demander [ ... ] démontrer des 
demander d'a ide 

trop d'aide habiletés de demande 

Nom de l'élève lorsq u'il en a besoin d'aide appropriées 

(tend à éviter de (tend à demander de (ne demande pas d'aide à 
demander de l'aide l'aide dès qu'il la minute où il éprouve 
même s' il sait qu'il en éprouve une une difficulté; demande 
a beso in ; a besoin de difficu lté; a besoin de l'aide lorsqu 'i l en a 
développer des de développer réellement besoin mais 
habiletés de demande davantage n'est pas exagérément 
d'aide) d'i ndépendance) dépendant) 

1. 

2. 

3. 

4 . 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

II. 

12. 

13. 

14. 

15. 

16. 



APPENDICE D 
QUESTIONNAIRE À L'ÉLÈVE - DEMANDE D'AIDE 

1 

Tout à fait en 

désaccord 

2 

Assez en 

désaccord 

3 

Ni d'accord, ni en 

désaccord 

4 

Assez 

d'accord 

5 

Tout à fait 

d'accord 

Voici quelques questions sur ce que tu fais d'habitude en classe. Pour chacun des 
énoncés, encercle le chiffre qui correspond le mieux à ce que tu fais. 

1. Dès que j'éprouve une difficulté en math, j'ai tendance à demander de l'aide à 
un autre élève. 

2 3 4 5 

2. Quand j'ai besoin d'aide en math , j'ai tendance à demander à l'enseignant de 
me donner la réponse. 

2 3 4 5 

3. Quand j'éprouve une difficulté en math, j'essaie de faire une partie du 
problème avant de poser une question à l'enseignant. 

2 3 4 5 

4. Quand j'ai besoin d'aide en math, j'ai tendance à demander à l'enseignant de 
me donner un indice. 

2 3 4 5 
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5. Quand j'éprouve une difficulté en math, j'essaie de faire une partie du 
problème avant de poser une question à un autre élève. 

2 3 4 5 

6. Quand j'éprouve une difficulté en math, je ne demande pas d'aide à un autre 
élève. 

2 3 4 5 

7. Quand j'ai besoin d'aide en math , j'ai tendance à demander à un autre élève de 
me donner la réponse. 

2 3 4 5 

8. Quand j'ai besoin d'aide en math, j'ai tendance à demander à un autre élève de 
me donner un indice. 

2 3 4 5 

9. Dès que j'éprouve une difficulté en math, j'ai tendance à demander de l'aide à 
l'enseignant. 

2 3 4 5 

10. Quand j'éprouve une difficulté en math, Je ne demande pas d'aide à 
l'enseignant 

2 3 4 5 



APPENDICE E 
QUESTIONNAIRE À L'ÉLÈVE - BUTS D'ACCOMPLISSEMENT 

Traduction libre du PALS (2000) 

Référence : 

Midgley, C, Maehr, M. L. , Hruda, L. Z., Anderman, E., Anderman, L., Freeman, K. E. et al. (2000). 
Patterns ofadaptive learningscales (PALS) . Ann Arbor, Ml : University of Michigan . 

1 

Tout à fait en 

désaccord 

2 

Assez en 

désaccord 

3 

Ni d'accord, ni en 

désaccord 

4 5 

Assez Tout à fait 

d'accord d'accord 

Voici quelques questions sur ce que tu penses en tant qu'élève dans cette classe. 
Pour chacun des énoncés, encercle le chiffre qui correspond le mieux à ce que tu 
penses. 

J. C'est important pour moi d'apprendre beaucoup de nouvelles choses en math 
cette année. 

2 3 4 5 

2. Quand je fais des maths, j'essaie de ne pas avoir J'air d'avoir des difficultés . 

2 3 4 5 

3. Un de mes buts, c'est de développer de nouvelles habiletés en math cette 
année. 

2 3 4 5 
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4. Quand je fais des math, c'est important pour moi d'avoir l'air intelligent par 
rapport aux autres élèves de ma classe. 

2 3 4 5 

5. C'est important pour moi de m'améliorer en math cette année. 

2 3 4 5 

6. C'est important pour moi que les autres élèves de ma classe pensent que je suis 
bon en math. 

2 3 4 5 

7. C'est important pour moi de ne pas avoir l'air stupide quand je fais des math . 

2 3 4 5 

8. C'est important pour moi de bien comprendre en math. 

2 3 4 5 

9. Un de mes buts quand je fais des math, c'est d'avoir l'air intelligent comparé 
aux autres élèves de ma classe. 

2 3 4 5 

10. Quand je fais des math , c'est important pour moi que mon professeur ne pense 
pas que j'en sais moins que les autres élèves. 

2 3 4 5 
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Il . Un de mes buts, c'est de montrer aux autres élèves que je suis bon en math. 

2 3 4 5 

12 . Quand je fais des math, j'essaie d'éviter que les autres pensent que je ne suis 
pas intelligent. 

2 3 4 5 

13 . Un de mes buts, c'est de montrer aux autres élèves que c'est facile pour moi de 
faire des math . 

2 3 4 5 

14. Un de mes buts quand je fais des math, c'est d'apprendre le plus possible. 

2 3 4 5 




