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FEEDBACKS ENSEIGNANTS ET ATTITUDES SOCIO-AFFECTIVES
EN MATHEMATIQUES AU SECONDAIRE : DES EFFETS
DIFFERENCIES SELON LE GENRE

Alexandre Mabilon
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Résumé : Cette recherche examine l'influence de quatre types de feedbacks enseignants sur les attitudes
socio-affectives d’éleves du secondaire en mathématiques selon leur genre. Les résultats montrent une
sensibilité accrue des filles, chez qui les feedbacks négatifs agissent comme un puissant facteur de
fragilisation. Si les feedbacks de capacité consolident leur sentiment de compétence, les commentaires
centrés sur 'effort produisent un effet paradoxal en l'altérant. Enfin, 'ensemble des feedbacks ciblés tend
a activer la perception des stéréotypes de genre chez les adolescentes, tandis que seul le feedback positif
global parvient a la minorer.
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Abstract: This study examines the influence of four types of teacher feedback on secondary school
students’ socio-affective attitudes in mathematics across genders. The findings reveal a heightened
sensitivity among girls, for whom negative feedback acts as a powerful factor of vulnerability. While ability-
focused feedback strengthens their sense of competence, effort-centered comments yield a paradoxical
effect by undermining it. Lastly, all targeted feedback tends to activate gender stereotype perceptions
among female students, whereas general positive feedback is the only mechanism that successfully reduces
them.
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INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE EN CONTEXTE MATHEMATIQUE

Au sein du systeme scolaire, les mathématiques occupent une place stratégique et sélective cruciale. Cette
position hégémonique leur confére une lourde charge symbolique, propre a générer des affects intenses
allant de la satisfaction a une anxiété paralysante. L.e rapport a cette discipline dépasse ainsi la simple
acquisition cognitive pour s’ancrer dans une dynamique émotionnelle complexe, ou 'expérience de 'erreur
et de la difficulté est vivement ressentie (Dias & Ouvrier-Buffet, 2018). A cet égard, les travaux inscrits
dans le champ des mathematics-related affect (Schukajlow et al., 2017) rappellent que les dimensions affectives,
la motivation et les croyances a I’égard des mathématiques constituent des composantes indissociables de
I'apprentissage disciplinaire. La nature souvent abstraite des concepts mathématiques, la spécificité des
résolutions de problemes et le statut central accordé a erreur conferent une résonance particuliere aux
feedbacks de I'enseignant-e tels qu’ils sont appréhendés par les éleves.

Dans ce contexte a haute tension évaluative, la réception subjective du feedback de 'enseignant-e s’affirme
comme un pivot des pratiques de classe. Si son impact sur la régulation des apprentissages est établi, ses
liens avec le vécu socio-affectif des éléves restent a approfondir. En effet, efficacité d’un feedback dépend
de son traitement psychologique par I’éleve (Hausman et al., 2022), un processus hautement interprétatif
et dépendant des positions identitaires au sein de la classe.

Or, lenvironnement des mathématiques demeure profondément marqué par des stéréotypes gentés
(Eccles & Wigfield, 2002 ; Martinot et al., 2025), susceptibles d’induire chez les éleves une vulnérabilité et
une vigilance informationnelle différentielles face aux jugements de 'enseignant-e (Evans, 2000 ; Pelgrims,
2013). Pour élucider cette asymétrie, cette recherche examine comment différents types de feedbacks auto-
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rapportés par les éleves s’associent aux attitudes socio-affectives des éléves du secondaire, et analyse dans
quelle mesure le genre influe sur ces relations.

Le feedback enseignant en mathématiques: dun outil correctif a un processus
interactionnel

Le concept de feedback est un objet polysémique dont les catégorisations varient selon sa fonction ou son
contexte (Georges & Pansu, 2011). Les définitions pionnieres d’ordre purement informationnel le
réduisaient a l'indication d’un écart entre une performance actuelle et un niveau de référence attendu
(Ramaprasad, 1983). Transposée aux pratiques actuelles, cette approche corrective stricte s’avere peu
réaliste car elle néglige la complexité des interactions quotidiennes et présuppose une réception passive de
I’éleve (Boud & Molloy, 2013). Aujourd’hui, un changement de paradigme définit le feedback comme un
processus interactionnel, dialogique et interprétatif (Nicol, 2010 ; Sadler, 2010). L’apprenant-e y joue un
role actif d’appropriation, ce qui renvoie au concept de littératie du feedback (student feedback literacy ; Carless
& Boud, 2018). La manicre dont I’éleve integre I'information dépend de ses croyances sur l'utilité du
feedback regu, de sa responsabilité d’action et de son sentiment d’efficacité personnelle (Linderbaum &
Levy, 2010). Un feedback estimé détaillé et individualisé est ainsi jugé plus constructif qu’un feedback
général (Strijbos et al., 2010 ; Van der Kleij et al., 2012) pour aider I’éleve a décoder les critéres d’évaluation
implicites (Peterson & Irving, 2008).

L’impact du feedback varie grandement selon sa nature et son niveau de focalisation ressentie (Hattie &
Timpetley, 2007). Les éleves déplorent souvent des commentaires jugés trop vagues ou tardifs, qui peuvent
s’avérer pour elles et eux insuffisamment explicites (Jolly & Boud, 2013 ; Weaver, 2006). Du coté
enseignant, formuler un feedback se limite trop souvent a des louanges ou des critiques — faiblement
informatives — qui peuvent nuire a 'engagement (Hattie & Timpetley, 2007), alors quun dialogue
considéré comme davantage centré sur la tache soutient l'internalisation des exigences scolaires (Nicol,
2010 ; O’Donovan, 2017). En outre, il convient de préciser que 'efficacité du feedback s’inscrit toujours
dans la culture et le climat de la classe (Rakoczy et al., 2019). En didactique des mathématiques, Schukajlow
et collaborateurs (2017) soulignent que le feedback constitue un levier majeur de la qualit¢ de
I'enseignement et de I’établissement d’un climat de soutien, guidant I’éleve dans la gestion des taches
complexes et le traitement constructif des erreurs. En mathématiques, alors que la charge affective liée aux
erreurs peut étre particulicrement vive, les feedbacks négatifs qualifiés de non constructifs risquent de
provoquer de I'anxiété ou des réactions défensives (Fong et al.,, 2019 ; Hepper & Sedikides, 2012). En
effet, ’évaluation cognitive que I’éleve fait de ce feedback critique va déterminer sa réponse émotionnelle
et orienter son comportement futur vers des stratégies d’ajustement ou, au contraire, vers des mécanismes

de défense non adaptatifs (Hausman et al.,2022 ; Mouratidis et al., 2010).

Les attitudes socio-affectives des éleves face aux mathématiques

Dans le domaine de I'apprentissage des mathématiques, puisque les expériences mélent les aspects
cognitifs, affectifs et comportementaux, il convient de mobiliser le concept d’attitudes socio-affectives,
défini comme un construit multidimensionnel combinant ces différentes composantes (Triandis, 1971).
McLeod (1994) souligne a ce titre 'importance de distinguer les émotions ponctuelles des attitudes plus
stables, ces dernieres influencant durablement la persévérance et la compréhension conceptuelle de la
discipline (Lim & Chapman, 2013). Adoptant une perspective socio-constructiviste, la recherche montre
que ces attitudes se développent au carrefour des caractéristiques (et expériences) individuelles et des
contextes d’apprentissage (Evans etal., 2006 ; Eynde et al., 2001). Ces dynamiques socio-affectives gagnent
a étre mises en perspective avec les performances scolaires des éleves car les données internationales de
I'enquéte PISA 2022 (OCDE, 2023a, 2023b) révelent de maniere récurrente qu’a niveau de compétences
ou de réussite égal en mathématiques, les filles expriment une anxiété significativement plus élevée et une
auto-évaluation de leurs capacités inférieure a celle des garcons. A P’adolescence, il peut également étre
remarqué que les éleves démontrent une baisse significative des attitudes positives envers les
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mathématiques, qui est d’ailleurs observée tout au long du secondaire (Ryan et al., 2022 ; Wen & Dubg¢,
2022).

Pour structurer cette analyse, et dans le sillage du construit multidimensionnel de Triandis (1971), cette
étude s’appuie sur le modéle de Genoud et Guillod (2014). Ce modéle articule cinq dimensions
interdépendantes. Ia premiere est I'utilité percue de la discipline, une représentation cognitive essentielle
a 'adolescence pour donner du sens aux apprentissages (Dobie, 2019) et guider les choix d’orientation
(Mackenzie et al., 2025). La deuxiéme dimension est le sentiment de compétence qui, a niveau scolaire
égal, prédit positivement la réussite (Jansen et al., 2013). Il agit comme un puissant médiateur en incitant
les éleves a mobiliser des stratégies adaptées face aux obstacles (Passiatore et al., 2024), tout en restant trés
sensible aux pratiques évaluatives déclarées chez I'enseignant-e (Ding et al., 2024). En troisi¢me lieu, les
affects regroupent les émotions d’accomplissement situationnelles (Drodge & Reid, 2000). Si les émotions
positives soutiennent la motivation, les émotions négatives comme l'anxiété face aux mathématiques
engendrent un désengagement (Hunt et al., 2011 ; Lichtenfeld et al., 2012). L.a quatricme dimension,
I'investissement, incarne la composante comportementale de Iattitude a travers effort et la participation
(Jansen et al., 2023), s’affirmant comme un prédicteur robuste des performances (Papageorgiou et al.,
2025 ; Plateros et al., 2025). Dans le contexte éducatif suisse, Genoud et collaborateurs (2015) ont d’ailleurs
mis en évidence la sensibilité particuliere de ces composantes attitude-climat chez les éléves du secondaire,
confirmant le réle de Penvironnement relationnel éprouvé sur la motivation scolaire. Enfin, la cinquieme
dimension integre les stéréotypes de genre. Historiquement codées comme un domaine masculin associé
a la rationalité pure, les mathématiques colportent des représentations culturelles normatives fortes
(Martinot et al., 2025 ; Nurlu, 2025).

Ancrage empirique, limites et réle du genre en mathématiques

I’examen de la littérature scientifique révele des patterns d’associations spécifiques entre les types de
feedbacks rapportés et le vécu affectif des éleves. Les feedbacks interprétés comme centrés sur Ieffort
favorisent des buts de maitrise et soutiennent I'investissement comportemental (Dweck, 2006 ; Hattie &
Timperley, 2007). En revanche, les feedbacks centrés sur les capacités (ou I'intelligence) s’averent
ambivalents car §’ils valorisent lors d’un succes immédiat, ils peuvent cependant fragiliser le sentiment de
compétence a long terme en cas d’échec ultérieur (Mueller & Dweck, 1998). De leur c6té, les feedbacks
négatifs décrits comme critiques ou non constructifs sont clairement corrélés a des baisses de 'estime de
soi et a ’émergence d’affects négatifs (Fong et al., 2019 ; Hepper & Sedikides, 2012).

Les recherches antérieures souffrent toutefois de deux limites majeures. Au-dela des contraintes de courte
durée souvent inhérentes aux cotts de ces protocoles, les recherches antérieures peinent surtout a capturer
Peffet écologique des feedbacks tels qu’ils sont vécus au quotidien par Iéleve dans Ienvironnement
habituel de la classe. Par ailleurs, elles réduisent souvent le feedback a une simple dichotomie
positif/négatif, sans analyser simultanément une typologie diversifiée de feedbacks déclarés en lien avec
un systeme complet d’attitudes socio-affectives.

C’est précisément pour surmonter ce double écueil que la présente étude modélise une grande variété de
feedbacks déclarés par les éleves et ancrés dans leur expérience quotidienne des cours de mathématiques.
Néanmoins, 'examen d’une telle diversité de feedbacks déclarés en contexte écologique exige de dépasser
une analyse globale et indifférenciée des éleves. En effet, pour appréhender la portée réelle, fine et
contextualisée de ces interactions quotidiennes 7z situ, la prise en compte du genre s’avere indispensable,
I'environnement de la classe de mathématiques étant d’emblée traversé par des dynamiques psychosociales
asymétriques. Cette approche permet d’éclairer la manicre dont les éléves recoivent et interpretent ces
sighaux en s’appuyant sur deux mécanismes psychosociaux clés. Premierement, la vigilance
informationnelle liée a la menace du stéréotype et 'asymétrie des biais d’auto-évaluation. Comme I’ont
llustré Huguet et Régner (2007) en contexte ordinaire de classe, les filles font preuve d’une vulnérabilité
accrue liée a la saillance des stéréotypes de genre en mathématiques. En raison des stéréotypes masculins
véhiculés de maniere implicite par les enseignant-e-s, les manuels ou 'environnement (Dersch et al., 2022 ;
Kiefer & Sekaquaptewa, 2007 ; Nandi et al., 2024), les filles et les garcons n’abordent pas I'apprentissage
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des mathématiques avec les mémes attitudes. Cette asymétrie s’inscrit plus largement dans les constats
soulevés par le rapport des Académies suisses des sciences (2025), soulignant la persistance des écarts de
genre dans les disciplines MINT (Mathématiques, Informatique, Sciences naturelles et Technique) et la
nécessité d’intervenir des le secondaire sur le climat d’apprentissage. En outre, lors des évaluations, les
garcons bénéficient fréquemment d’un biais d’auto-évaluation positif (Eccles & Wigfield, 2002 ; Xie et al.,
2022). Ce biais agit comme un bouclier psychologique leur permettant d’externaliser un feedback négatif,
amortissant son impact sur leurs affects. A Tinverse, les filles subissent de maniére diffuse la menace du
stéréotype, ce qui les place dans un état de vulnérabilité et de vigilance informationnelle accrue (Eccles &
Wigtield, 2002). La parole de ’enseignant-e de mathématiques — telle qu’elle est décodée — revét alors un
poids diagnostique démesuré pour elles. Un feedback négatif court le risque de valider le stéréotype
d’incompétence liée a leur genre, dégradant immédiatement leur sentiment de compétence (Xie et al.,
2022). Parallelement, les feedbacks explicites valorisant leurs accomplissements s’avérent cruciaux pour
leur réassurance identitaire. Les filles apparaissent ainsi théoriquement plus dépendantes des signaux
évaluatifs qu’elles décelent chez lenseignant-e pour stabiliser leur rapport socio-affectif aux
mathématiques (Stoet & Geary, 2013).

Hypotheses de recherche

Sur la base de ces ancrages théoriques, la présente étude se concentre sur un ensemble restreint
d’hypothéses principales, progressant logiquement des tendances prédictives générales vers les
mécanismes spécifiques de modération liés au genre :

e H1 (Mod¢le d’explication général) : Le sentiment de compétence et les affects positifs et
Iinvestissement sont expliqués par les feedbacks ressentis comme positifs, ceux évalués
comme centrés sur les capacités et ceux évalués comme centrés sur I'effort. Les feedbacks
négatifs percus sont a 'inverse déléteres pour toutes les attitudes socio-affectives.

e H2a (Sensibilité différentielle globale) : Les feedbacks des enseignant-e's rapportés par les
éleves présentent de manicre générale des associations plus fortes (se traduisant par une
variance expliquée plus élevée) avec les attitudes socio-affectives chez les filles que chez les
gargons.

e H2b (Activation du stéréotype) : Les feedbacks rapportés par les éleves prédisent une
adhésion ou une perception accrue des stéréotypes de genre en mathématiques
spécifiquement chez les filles (mécanisme de confirmation identitaire).

METHODOLOGIE

Approche épistémologique

Cette recherche s’inscrit dans une posture épistémologique post-positiviste, articulant un raisonnement
principalement déductif et une attention rigoureuse au contexte socio-culturel de production des données
(Piron, 1996), tout en s’appuyant sur des mesures auto-rapportées dont elle reconnait la subjectivité
intrinseque et les biais potentiels liés a 'environnement de la classe (Battistella et al., 2019). Loin de se
limiter a des indicateurs figés, le recueil de ces données subjectives permet ainsi d’accéder de maniere fine
au vécu des éleves, démarche indispensable pour comprendre la facon dont elles et ils interpretent les
feedbacks enseignants et structurent leurs attitudes socio-affectives face aux mathématiques.

Contexte et participant-e*s

L’étude a été menée en Suisse romande au sein de deux établissements de 'enseignement secondaire avec
des caractéristiques différentes (taille, bassin de population, etc.), ce qui permet d’assurer une certaine
diversité dans les profils socio-démographiques des éleves interrogé-e's. La collecte des données s’est
déroulée en ligne via la plateforme LimeSurvey aupres d’éléves inscrit'e's dans I'une des trois dernieres
années de la scolarité obligatoire, ce qui a assuré 'anonymat des réponses fournies. La passation s’est
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effectuée sur les heures de classe permettant de maximiser la participation et de garantir des conditions de
remplissage homogenes et rigoureuses, aucun refus n’ayant été enregistré au sein des classes sélectionnées.
L’échantillon se compose de 176 participant-e-s, dont’age moyen est de 13.5 ans (§D = 1.1). La répartition
par genre s’établit ainsi : 58 % de garcons et 42 % de filles.

Mesures

Les attitudes socio-affectives en mathématiques ont été mesurées a I'aide du questionnaire QASAM
(Genoud et Guillod, 2014). L’instrument original comprend 45 items portant sur lexpérience
d’apprentissage des éleves dans cette discipline. Il se structure autour de différentes dimensions (voir
Figure 1) dont deux n’ont pas été retenues pour la présente recherche (Contrdlabilité et Régulation
affective qui sont les deux dimensions liées aux processus). Les items sont évalués a I'aide d’une échelle de
Likert a six niveaux allant de « 0 — Pas du tout d’accord » a « 5 —Tout a fait d’accord ». La Figure 1 présente
également les coefficients d’homogénéité interne obtenus aupres de notre échantillon.

. . Nombre x de .
Dimensions . Exemples d’items
d’items Cronbach p
. Les maths sont incontournables dans tous les
Utilité percue 5 78 . .
domaines professionnels.
Sentiment de compétence 6 .90 Je suis doué-e en maths.
.. ’ai du plaisir a résoudre des exercices durant les
Affects positifs 6 92 Jaidup
évaluations en maths.
Affects négatifs 6 .83 Je suis anxieux/se durant les cours de maths.
. Je m’efforce de faire au mieux dans mes devoirs de
Investissement 6 .86
maths.
L Les garcons sont a la base plus doués pour les
Stéréotypes de genre 5 .79 BA1% P P

maths que les filles.

Fig. 8 : Dimensions du QASAM et leurs coefficients d’homogénéité interne

Le second questionnaire comprend 22 items issus du Teacher Feedback Scale (Burnett, 2002), restreints aux
mathématiques apres exclusion des items liés a la lecture. Initialement en trois points, ’échelle de Likert a
été étendue a cing niveaux (de « 0 — jamais » a « 4 — Tres souvent ») pour optimiser sa sensibilité et la
discrimination des différences individuelles (Green et al., 1997). La fidélité conceptuelle de la version
francophone a été garantie par une procédure de traduction par un comité de deux expert-e-s.

Pour valider la structure de l'instrument, une analyse en composantes principales (SPSS) avec rotation
oblique (Promax, kappa = 4) a ét¢ menée en raison de la proximité conceptuelle des dimensions. Les
indices obtenus (KMO = .88 ; test de sphéricité de Bartlett significatif), associés a "examen du seree plot et
au critere de Kaiser (> 1), confirment une structure en quatre composantes. Ces dernieres expliquent 66
% de la variance totale, avec des saturations comprises entre .41 et .94. La Figure 2 présente les dimensions
ainsi que leur consistance interne (« de Cronbach).
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Dimensions ﬁfzzl:f: Crgncll;ch Exemples d’items

Feedbacks positifs 5 .94 Clest vraiment du bon travail.
Feedbacks négatifs 9 .81 Clest un travail trés mal soigné.
Feedbacks centrés capacités 4 .87 Tu as de bonnes capacités en maths.
Feedbacks centrés efforts 4 .86 Tu fais beaucoup d’efforts en maths.

Fig. 2 : Dimensions du Teacher Feedback Scale et leurs coefficients d’homogénéités internes

En amont de la mise a I’épreuve de nos hypotheses par le biais de régressions (multiples / szepwise), nous
avons procédé a Pexamen des intercorrélations entre les quatre types de feedbacks percus (Figure 3). Cette
démarche fournit des arguments essentiels quant a la qualité psychométrique de loutil utilisé, en
confirmant sa validité discriminante car elle démontre que les éleves distinguent nettement les différentes
formes de feedbacks dans le quotidien de la classe, excluant ainsi tout chevauchement conceptuel délétere.
Sur le plan statistique, cette démarche concernant nos prédicteurs valide la 1égitimité de leur introduction
simultanée dans les modéles et garantit la robustesse ainsi que la stabilité des coefficients de régression
extraits.

Feedback positif

Feedback négatif -08/-13

Feedback centré capacités 15/.10 -.08/.01

Feedback centré effort .16/.12 -04/.07 11/.13

Feedback positif Feedback négatif Feedback centré capacités ~ Feedback centré effort

Fig. 3 : Cotrélations (r de Pearson) entre les différents types de feedback enseignants (filles/garcons)

RESULTATS ET DISCUSSION

Des analyses de régression linéaire multiple ont été menées afin de modéliser les relations entre les
différents feedbacks enseignants et les attitudes socio-affectives des éléves en mathématiques (Figure 4).
Conformément aux mécanismes psychosociaux préalablement décrits — a savoir la vigilance
informationnelle des adolescent-e's face a la menace du stéréotype et I'asymétrie des biais d’auto-
évaluation — les analyses ont été menées séparément pour les filles et les garcons. Cette démarche s’avere
méthodologiquement indispensable pour tester ’hypothéese d’une sensibilité globale différentielle (H2a).
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Sentiment de

Stéréotypes de

Types de feedbacks Utilité percue . Affects positifs Affects négatifs Investissement
compétence genre
Filles 4 3¥k 20k - 20%% 19* -.30%*
Feedback positif
Gargons AT7rx - 32k
Filles -.35% =340k CYua -.33%k 19*
Feedback négatif
Garcons -.15* -33%k =244k 29 -24k%
Filles L7 25% 22%
Feedback centré capacités
Gargons 26%* 49k -.24%
Filles -.19% 28%* 23%
Feedback centré efforts
Garcons A1
Filles 19 .53 45 23 .30 .28
R? gjusté
Garcons .06 34 31 21 .19
Filles Fﬂj}) = 16.15%* F(3,77) = 42.89%* F(3,77) = 21.03%* F(ng) = 11.78%* F(}]]) = 11.53%* F(4)70) = 17.38%*
Gargons F(Q,mo) = 7.37%* F(Q,mo) = 206.65%* F(g,mo) = 23.56%* F(}ygg) = 14.42%* F(gjog) = 13.22%* n.S.

Fig. 4 : Pondérations standardisées (coefficient ) des types de feedback enseignants pour chaque attitude socio-affective en mathématiques selon le genre des éleves
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Les analyses de régression multiple mettent en lumiere des profils d’influence asymétriques selon le genre,
confirmant pleinement ’hypothése d’une sensibilité différentielle globale (H2a). I.a part de variance
expliquée par les modeles est systématiquement plus importante chez les filles que chez les garcons pour
I'ensemble des dimensions prises en compte dans notre recherche, mais de maniére plus tangible pour le
sentiment de compétence, les affects positifs et 'investissement comportemental. Ce résultat est cohérent
avec I'idée que la perception de la parole de l'enseignant-e ne se limite pas a une transmission
d’informations techniques, mais mobilise des processus d’interprétation active et d’évaluation cognitive
différenciés selon le genre de I’éleve (Hausman et al., 2022 ; Nicol, 2010). Dans une discipline caractérisée
par une forte normativité, des exigences sélectives élevées et par le mythe culturellement ancré du « don
naturel », les adolescentes n’abordent pas la relation avec les mathématiques avec la méme sécurité
identitaire que leurs pairs masculins. Ce constat fait directement écho aux données de I'enquéte PISA
(OCDE, 2023a, 2023b), qui mettent en évidence qu’a niveau de compétences égal, les filles expriment une
anxiété mathématique significativement plus forte et une auto-évaluation de leurs capacités inférieure a
celle des garcons. Elles développent une vigilance informationnelle accrue face a enseignant e (Eccles &
Wigtield, 2002), rendant leur systeme d’attitudes socio-affectives beaucoup plus tributaire et dépendant
des signaux extérieurs — notamment ceux qu’elles percoivent de la part de leurs enseignant-es — pour
structurer leur rapport a la discipline (Evans, 2000 ; Lim & Chapman, 2013).

Le pattern des pondérations souligne clairement 'impact délétere des feedbacks négatifs percus (H1). Pour
tous les éleves, les feedbacks critiques et jugés comme non constructifs ou focalisés exclusivement sur
Perreur s’affirment comme le prédicteur le plus systématiquement associé¢ a un ressenti défavorable durant
les apprentissages. Ils prédisent simultanément un moindre sentiment de compétence, de faibles affects
positifs (et des affects négatifs plus importants) ainsi qu’un net désengagement comportemental. Notre
approche permet de démontrer que les feedbacks négatifs rapportés par les éleves n’ont pas seulement un
impact sur les aspects affectifs, mais, a U'instar des résultats mis en évidence par Fong et al. (2019) et Jansen
et al. (2023), alterent également les registres cognitif et comportemental. Toutefois, il convient de nuancer
la sensibilité différentielle selon le genre. Alors que le cadre théorique classique laissait présager une
vulnérabilité nettement accrue des filles face aux évaluations critiques, nos résultats révelent en réalité des
divergences relativement minimes entre les éleves. Cet écart, bien moins prononcé qu’attendu, invite a
faire preuve de réalisme et suggere que les dynamiques de la menace du stéréotype s’expriment aujourd'hui
de maniére plus subtile ou atténuée. A ce propos, il convient de préciser que le mécanisme psychosocial
de la menace du stéréotype n'a pas été mesuré directement par des épreuves expérimentales en temps réel,
mais demeure une interprétation inférée a partir du recueil de données déclaratives (Huguet & Régner,
2007).

Plusieurs facteurs contextuels peuvent expliquer cette convergence relative. D une part, I’évolution
contemporaine des pratiques pédagogiques a pu contribuer a assainir le climat de la classe en s’alignant sur
les recommandations favorisant un climat de soutien constructif (Genoud et al., 2015 ; Schukajlow et al.,
2017), limitant ainsi la portée stigmatisante des feedbacks négatifs. D’autre part, dans le contexte
écologique de notre étude, les feedbacks critiques déclarés par les éléves sont vraisemblablement
interprétés comme étant davantage orientés vers la régulation technique de la tache que vers la personne
de I’éleve. Des lors, méme si les garcons bénéficient historiquement d’un biais de complaisance positive
leur permettant d’externaliser le reproche ou de le traiter de maniére purement instrumentale (Xie et al.,
2022), les filles de notre échantillon semblent déployer une résilience académique similaire, n’intériorisant
pas systématiquement le feedback négatif percu comme un verdict global sur leur légitimité et leur
incapacité inhérente dans la discipline.

L’examen des feedbacks jugés comme constructifs apporte des nuances conceptuelles déterminantes quant
a la validation de notre premicre hypothéese générale (H1). Les feedbacks évalués comme étant centrés sur
les capacités s’affirment comme le levier le plus puissant pour consolider le sentiment de compétence, une
dynamique légérement plus prégnante chez les filles que chez les garcons. Etant donné que les adolescentes
ont tendance a sous-évaluer spontanément leurs compétences mathématiques a niveau réel équivalent
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(Eccles & Wigfield, 2002 ; Xie et al., 2022), une attribution percue de leur réussite a des aptitudes internes
et stables par 'enseignant-e agit comme une réassurance nécessaire. Un tel besoin de réassurance évaluative
apparait d’autant plus crucial quil s’inscrit dans un contexte territorial caractérisé par une sous-
représentation persistante des jeunes femmes dans les filicres MINT au secondaire et au tertiaire
(Académies suisses des sciences, 2025). Parallélement, le feedback positif général percu remplit surtout
une fonction essentielle de régulation émotionnelle pour I'ensemble des éléves en limitant les affects
négatifs et en stimulant les émotions positives, alors qu’il ne semble pas impacter le sentiment de
compétence. Ce résultat concorde avec les conclusions de Hattie et Timpetley (2007) qui mentionnent que
les louanges génériques centrées sur la personne, bien que rassurantes sur le plan affectif, s’averent
faiblement informatives sur le plan de la tiche et ne suffisent pas a restructurer les croyances cognitives
d’efficacité des éleves.

Pour ce qui est du feedback percu comme centré sur Peffort (H1), son association attendue avec
I'investissement comportemental se vérifie, mais s’accompagne d’un effet différentiel selon le genre. Si
discerner la valorisation du processus dans le discours de I'enseignant'e engendre un surcroit d’effort
indiscutable chez les garcons, constituant leur principal levier d’engagement, son influence est plus
modeste chez les filles, sans doute parce qu’elles démontrent généralement un niveau de motivation plus
élevée que leurs pairs masculins (Chouinard, 2001). Un résultat qui attire I'attention est que le feedback
ressenti comme centré sur Peffort est associé négativement au sentiment de compétence des filles, alors
qu’il n’exerce aucune influence significative sur celui des garcons. Ce constat, hautement spécifique au
contexte des mathématiques, apporte un éclairage nouveau aux travaux sur les théories implicites de
I'intelligence (Dweck, 2000) et s’inscrit au cceur des travaux en didactique des mathématiques portant sur
les mathematics-related affect (Schukajlow et al., 2017). Dans une culture scolaire qui associe de maniere
stéréotypée la compétence mathématique a une intuition innée et majoritairement masculine, le fait de
capter un message indiquant a une fille qu’elle réussit grace a ses efforts comporte le risque d’une
interprétation délétére du message transmis. En effet, cela peut involontairement lui suggérer qu’elle ne
dispose pas du talent naturel nécessaire et qu’elle doit compenser laborieusement par un investissement
plus conséquent (Jansen et al., 2013). Ressentir 'exhortation a 'effort a travers les feedbacks, démarche
bienveillante en apparence, peut ainsi fragiliser la perception cognitive que les adolescentes développent
de leurs propres capacités.

Enfin, Pexploration de la composante normative (stéréotypes de genre) valide notre hypothése d’activation
interactionnelle (H2b), puisque ces dynamiques ne s’observent que chez les filles. Les feedbacks négatifs
percus prédisent une adhésion ou une perception accrue des stéréotypes de masculinité spécifiquement
chez elles, agissant comme un mécanisme de confirmation directe de la menace identitaire (Huguet &
Régner, 2007 ; Kiefer & Sekaquaptewa, 2007). Toutefois, la complexité de nos résultats réside dans le fait
que les stéréotypes des filles sont également exacerbés par I'appréhension des feedbacks de capacité et
d’effort. Cette ambivalence met en lumiere une tension interprétative profonde (Evans, 2000 ; Nurlu,
2025) car recevoir un feedback félicitant une fille pour ses compétences ou son travail en mathématiques,
C’est paradoxalement lui rappeler que sa performance s’inscrit dans un domaine ou elle est censée étre en
difficulté, ce qui renforce alors le stéréotype de genre. A Iinverse, seul le feedback positif général percu
parvient 2 minorer la saillance de ces représentations traditionnelles. Ce constat suggere qu’un climat de
classe globalement évalué comme valorisant, sécurisant et bienveillant (Genoud et al., 2015 ; Schukajlow
et al., 2017 ; Tulis, 2013), plutot que des commentaires semblant étre focalisés de manicre répétée, voire
individualisée, sur la nature de la réussite (talent »s travail), s’avere plus efficace pour neutraliser
I'internalisation des normes socioculturelles. En mettant au jour ces articulations précises, notre recherche
apporte une contribution inédite qui prolonge et enrichit les travaux de Pelgrims (2013). Alors que cette
derniére a mis en évidence la maniére dont les pratiques quotidiennes des enseignant-e's véhiculent des
attentes et des messages implicites, nos résultats vont plus loin en décortiquant la nature profondément
paradoxale de ces signaux. Ils démontrent en effet que des feedbacks rapportés par les éléves et pourtant
percus comme constructifs ou valorisants (effort, capacité) peuvent, a I'insu de 'enseignant-e, agir comme
des vecteurs d’activation des stéréotypes de genre.
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CONCILUSIONS

Cette recherche met en lumicere la maniére dont le vécu socio-affectif des éleves du secondaire en
mathématiques peut étre expliqué par les feedbacks pergus de leurs enseignant-e-s. Les résultats valident
I’hypothése d’une sensibilité différentielle selon le genre, révélant que, comparativement a leurs pairs
masculins, le systéme d’attitudes des adolescentes est nettement plus tributaire de la parole évaluative telle
qu’elles la décodent chez 'enseignant-e. Si les feedbacks négatifs rapportés agissent comme un facteur de
fragilisation systémique — affectant chez tous les éléves le sentiment de compétence, les émotions et
I'investissement — les feedbacks estimés constructifs dévoilent des dynamiques plus subtiles. En effet, les
feedbacks percus comme centrés sur les capacités s’affirment comme un levier pour renforcer le sentiment
de compétence (en particulier chez les filles), alors que ceux axés sur I'effort stimulent 'investissement (un
peu plus fortement chez les garcons) en altérant quelque peu le sentiment de compétence chez les filles.
En outre, ces deux types de feedback semblent réactiver implicitement le mythe de la capacité innée
masculine, au contraire des feedbacks positifs vécus par les éleves qui tendent a I'atténuer, sans doute par
I’établissement d’un climat général positif en classe.

Malgré Papport a une meilleure compréhension du développement des attitudes face a 'apprentissage des
mathématiques, ’étude comporte deux limites méthodologiques majeures. D’une part, le protocole repose
exclusivement sur la perception déclarative des éleves, sans mesurer directement les pratiques évaluatives
effectives en classe ni recueillir de données aupres des enseignant-e's eux-mémes. D’autre part, 'absence
de prise en compte du rendement scolaire en mathématiques des participant'e's — choix délibéré pour
garantir une récolte de données anonyme — constitue un biais non négligeable. En effet, le niveau de
réussite ou d’échec est susceptible de surdéterminer a la fois la nature des feedbacks dispensés par les
enseignant-e's et la configuration des attitudes socio-affectives des adolescent'e's. L’absence de
croisement avec la perspective du corps enseignant et de controle des performances académiques invite a
nuancer quelque peu l'interprétation de nos résultats.

Ces constats ouvrent des perspectives de recherche stimulantes. Sur le plan méthodologique, les travaux
futurs devraient articuler le point de vue des éleves avec des données collectées directement aupres des
enseignant-e's (observations 7z situ, questionnaires ou entretiens), tout en intégrant des indicateurs de
performance académique afin de trianguler les sources d’information. Il s’agira également d’examiner
Iattribution potentiellement différentielle des feedbacks au sein de la classe pour mieux isoler leurs effets
sur les attitudes socio-affectives des éleves. De plus, le recours a des recherches longitudinales pourrait
étre pertinent pour appréhender la mise en place de ces dynamiques sur la durée et comprendre comment
se sédimentent les trajectoires de désengagement genrées des le secondaire. Enfin, sur le plan pragmatique,
ces résultats soulignent I'importance de développer des modules de formation destinés au corps
enseignant, afin de les sensibiliser a la portée psychosociale de leur parole et aux doubles fonds
interprétatifs que peuvent revétir des encouragements en apparence bienveillants dans une discipline a
forts enjeux normatifs.
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