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Résumé

Cette recension des écrits propose une étude comparative de 
l'engagement comportemental, affectif et cognitif des 
garçons et des filles à l'école. À partir de plus d'une centaine 
d'articles et de chapitres de livres recensés dans différentes 
bases de données (psychINFO, ERIC, Medline, Social work 
abstract), cet article vise d'abord à définir la notion 
d'engagement scolaire ainsi que les différentes dimensions 
qui la composent. Ensuite, il sera question de dresser un 
portrait des différences de genre documentées dans l'étude 
empirique du phénomène. À travers les écrits, le portrait de 
l'engagement scolaire apparaît relativement congruent d'une 
étude à l'autre et beaucoup plus positif pour les filles que pour 
les garçons. Le portrait moins reluisant des garçons, surtout 
ceux issus de milieux défavorisés, demeure toutefois difficile 
à interpréter. Considérant que le désengagement peut 
entraîner le désinvestissement progressif des élèves à 
l'école et, à plus long terme, mener au décrochage scolaire, il 
convient de prendre très aux sérieux les différences de genre 
observées,  surtout en ce qui a trait à l'apprentissage de la 
lecture et de l'écriture. Cette recension propose plusieurs 
pistes de réflexion et insiste sur l'importance d'étudier 
l'engagement scolaire des garçons et des filles à partir de 
devis longitudinaux rigoureux, en s'intéressant à l'étude des 
continuités et discontinuités du développement au cours de 
la petite enfance, de l'enfance et de l'adolescence.  

Mots-clés : Décrochage, engagement scolaire, 
différences de genre

Abstract

The present literature review focuses on the comparative 
study of boys and girls behavioral, affective, and cognitive 
engagement in school. Based on more than one hundred 
articles and book chapters retrieved from different database 
(psychINFO, ERIC, Medline, Social work abstract), it first 
aims to define the school engagement construct and its 
associated dimensions. Further, gender differences 
assessed in the empirical literature of the phenomenon are 
documented. Over the scientific literature, the main picture of 



Dans toute société, les individus se trouvent indéniablement assujettis à des 
rôles, des attentes et des exigences différenciées selon leur genre. Outre l'influence 
bien établie des caractéristiques biologiques sur les comportements et les attitudes 
des garçons et des filles (Bjorklund & Kipp, 1996; Ehrhardt, 1984; Fechner, 2003; 
Huddleston & Ge, 2003; Maccoby, 2002), on doit considérer l'influence des rôles que 
leur font endosser les processus de socialisation (Richardson, Koller, & Katz, 1986). 
On s'attend à ce que les garçons soient autonomes, davantage centrés sur eux-
mêmes, indépendants, compétitifs, performants, actifs et qu'ils répriment leurs 
émotions.  En revanche, on s'attend à ce que les filles soient ouvertes aux autres, 
maternelles, affectueuses, amicales, coopératives et sociables (Maccoby, 2002; 
Philppot, 2000).  Les processus de socialisation incitent les enfants à adopter des 
rôles différents, plus instrumentaux pour les garçons et plus expressifs pour les filles 
(Chase-Landsale, Wakschlag, & Brooks-Gunn, 1995). Ces différences émergent et 
s'expriment notamment à l'école, contexte privilégié du développement social des 
enfants et des adolescents (Furlong et al., 2003; Henning-Stout & Conoley, 1992). 
Ainsi, les chercheurs s'efforcent-ils d'identifier et de mieux comprendre ces 
différentes facettes du développement des garçons et des filles afin d'en saisir 
l'expression et la contribution au cours de l'expérience scolaire. 

Plusieurs recherches empiriques récentes se sont intéressées aux différents 
facteurs influents dans le cheminement scolaire des garçons et des filles tels que la 
réussite (performance, diplomation, etc.), la motivation scolaire, les attitudes et les 
comportements à l'école (Chouinard, 2002; Einarsson & Granstrom, 2002; Johnson 
& Engelhard, 1992; Lightbody, Siann, Stock, & Walsh, 1996). Par ailleurs, aucune 
étude à notre connaissance n'a dressé de portrait exhaustif et comparatif de 
l'expérience scolaire des garçons et des filles sur la base unique de résultats de 
recherches empiriques. Certaines synthèses fort pertinentes comme celles 
proposées par le Ministère de l'Éducation (Conseil Supérieur de l'Éducation du 
Québec, 1999, Pelletier, 2004; Rheault, 2004) se sont déjà penchées sur la 
problématique des différences de genre, mais comme plusieurs sources utilisées ne 
reposent pas sur des études empiriques, leur objectivité scientifique demeure 
questionnable. Pour parvenir à dresser un portrait des différences entre les garçons 
et les filles à l'école à partir de recherches empiriques, il a été jugé nécessaire 
d'adopter un cadre conceptuel pour délimiter et classer les résultats des différentes 
études. Le cadre conceptuel de l'engagement scolaire a donc été retenu pour cette 
tâche. Plusieurs chercheurs ont récemment proposé d'aborder l'engagement 
scolaire des élèves à travers trois dimensions, soit la dimension comportementale, la 
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school engagement appears relatively congruent and much more positive for girls. Boys more 
dismissive profile, especially for those coming from low socioeconomic background, remains 
difficult to interpret. However, considering that student disengagement can lead to their 
disinvestment from learning and eventually, can be associated with school dropout, gender 
differences in language arts need to be considered seriously. This review discusses multiple 
concerns regarding boys and girls engagement in school. It also emphasis on the importance 
of studying this issue using longitudinal research design to account for developmental 
continuity and discontinuity from the beginning of childhood to the end of adolescence. 

Keywords: Dropout, school engagement, gender differences



dimension affective et la dimension cognitive (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; 
Jimerson, Campos, & Greif, 2003). Ces trois dimensions de l'engagement 
permettront de structurer l'examen critique des différences de genre contenues dans 
les différentes recherches.    

Objectifs et méthode

Le but de cet article est donc d'effectuer une analyse comparative des 
connaissances issues des recherches scientifiques sur les différentes dimensions 
de l'engagement scolaire des garçons et des filles.  Après avoir défini le concept 
d'engagement scolaire, nous présentons les résultats des études quantitatives 
recensées en les classant selon la dimension de l'engagement scolaire à laquelle ils 
réfèrent (dimensions comportementale, affective, cognitive). Afin de répertorier un 
maximum d'études pertinentes, nous avons eu recours à différentes bases de 
données (psychINFO, ERIC, Medline, Social Work Abstract) et avons utilisé 
plusieurs mots clés référant à la fois à la notion globale d'engagement scolaire (ex. 
engagement, investissement, affiliation, etc.) et à la fois aux différents concepts 
utilisés pour définir ses trois dimensions (ex. absentéisme, indiscipline, activités 
parascolaires, attrait de l'école, sentiment d'appartenance, stratégie 
d'apprentissage, buts d'apprentissage, motivation intrinsèque, etc.). Nous avons 
répertorié plus de mille articles et chapitres de livre et en avons retenu plus d'une 
centaine qui comparaient sur la base de données quantitatives, les dimensions 
comportementale, affective et cognitive de l'engagement scolaire des garçons et des 
filles. Nous avons également retenu certains articles et/ou chapitres de livre dont les 
échantillons étaient composés soit uniquement de garçons ou uniquement de filles. 
Enfin, pour considérer certaines études québécoises d'importance, nous avons 
élargi notre analyse à certaines recherches qualitatives.  

La notion d'engagement scolaire

Si généralement l'expression de l'engagement scolaire renvoie à 
l'investissement des élèves à l'école (Mahoney, 2000; Mc Neal, 2003), la plupart des 
travaux qui en traitent ne précisent pas de quoi il s'agit. Les définitions sont en effet 
souvent absentes des  travaux recensés sur l'engagement et lorsqu'elles s'y 
trouvent, elles demeurent relativement éclatées (Jimerson, Campos, & Greif, 2003). 
Le sentiment d'appartenance (OCDE, 2003), les liens sociaux à l'école (Eggert, 
Thompson, Herting, Nicholas, et al., 1994; Hirshi, 1969), l'affiliation scolaire, 
l'implication éducative (Wehlage, Rutter, Smith, Lesko, & Fernandez, 1989) et la 
qualité émotionnelle de l'implication des élèves envers leurs apprentissages 
(Degelsmith, 2001) sont autant de dimensions auxquelles recourent les chercheurs 
pour définir et mesurer l'engagement scolaire.  Ainsi, pour pallier à cette lacune 
théorique, certains auteurs ont proposé une nouvelle définition de l'engagement, soit 
celle d'une métanotion relativement complexe et regroupant trois dimensions: une 
dimension comportementale, affective et cognitive (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 
2004; Furlong et al., 2003; Jimerson, Campos, & Greif, 2003).  Ce sont donc les 
connaissances scientifiques associées aux dimensions de cette métanotion qui font 
l'objet de notre propos sur le portrait différentiel des garçons et des filles.
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Dimensions de l'engagement scolaire 

Tout comme les définitions de la métanotion d'engagement, il existe peu de 
balises permettant de circonscrire les concepts qui définissent ses trois dimensions. 
Très peu de nuances sont en effet apportées dans les écrits scientifiques pour 
distinguer les facteurs qui influencent l'engagement de ceux qui le définissent ou qui 
définissent l'une de ces dimensions. Afin de bien cerner ces nuances, nous avons 
choisi de ne retenir dans les définitions que nous proposons que les concepts qui se 
rapprochent des définitions actuelles de l'engagement. Ainsi, les prédicteurs, les 
facteurs modérateurs (qui font varier le lien avec l'école) et les médiateurs de 
l'engagement (qui expliquent partiellement ou complètement ce lien) n'en feront pas 
partie. D'ailleurs, outre quelques exceptions, notamment les relations avec les pairs 
et les enseignants qui sont des facteurs parfois intégrés par certains auteurs dans la 
dimension affective de l'engagement (Jimerson, Campos & Greif, 2003), les 
prédicteurs n'apparaissent pratiquement jamais dans les définitions retracées dans 
les écrits. 

Dimension comportementale de l'engagement scolaire

La dimension comportementale de l'engagement scolaire renvoie à la 
manière observable avec laquelle les élèves agissent dans l'environnement scolaire 
(Jimerson, Campos & Greif, 2003). Elle comporte trois axes (Fredericks, Blumenfeld 
& Paris, 2004) : disciplinaire, scolaire et parascolaire.  Ces catégories servent surtout 
à classifier les divers comportements, mais tout comme les dimensions de 
l'engagement, elles ne sont pas exclusives.  Certains comportements peuvent en 
effet recouper plus d'un axe : par exemple, l'effort peut concerner l'axe scolaire (faire 
concrètement ses devoirs) et parascolaire (s'organiser pour participer à telle activité).  
L'axe des conduites disciplinaires renvoie aux comportements de conformité : 
répondre aux consignes de la classe et de l'école, être assidu et se conduire de 
manière socialement acceptable. Le second axe s'intéresse à l'implication de l'élève 
dans ses apprentissages et ses tâches scolaires et est associé à des conduites telles 
que participer aux discussions et aux travaux d'équipes, s'appliquer dans ses 
devoirs, etc. Enfin, l'axe parascolaire vérifie essentiellement le type, l'ampleur et la 
qualité de la participation aux activités du milieu scolaire. Grâce à cette subdivision 
en trois axes, la dimension comportementale de l'engagement scolaire reste la plus 
élaborée et la mieux définie (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004).   

Conduites disciplinaires. Les recherches récentes intéressées par les 
différences garçons-filles portent plus souvent sur les problèmes de comportement 
extériorisés (hyperactivité, opposition, agression, comportements antisociaux) 
(Baker et al., 2001; Clark, Prior, & Kinsella, 2002; Fergusson & Horwood, 1998; 
Royer, Couture, Fortin, Potvin, & Marcotte, 2000) et intériorisés (dépression, anxiété) 
(Ensminger & Slusarcick, 1992; Hagin, 1997; Newbegin & Owens, 1996; Quiroga, 
Janosz, & Marcotte, 2006; Roeser, Eccles, & Sameroff, 1998) qui s'expriment et 
évoluent dans le contexte scolaire.  Par contre, certaines recherches qui portent 
spécifiquement sur les différences entre les garçons et les filles dans les conduites 
disciplinaires en classe et à l'école ont tout de même été répertoriées dans les écrits. 
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Plusieurs d'entre elles ont été entreprises dans les années 80 et 90 (Bouchard & St-
Amant, 1996; LeBlanc & French, 1997; Loranger, Couture, & Fortin, 1981; Serbin, 
Zelkowitz, Doyle, & Gold, 1990; Zern, 1991) et s'intéressent aux réponses 
comportementales des garçons et des filles aux règles ou aux consignes des adultes 
de même qu'à leur assiduité, leur investissement et leur participation scolaire.

Selon ces études, on observe des différences en fonction du genre dans les 
conduites disciplinaires dès le premier cycle du primaire. Selon Serbin, Zelkowitz, 
Doyle, et Gold (1990), les comportements représentatifs d'une bonne conduite 
(s'asseoir en silence, lever la main…) seraient prévalents chez les filles et chez les 
enfants dont les parents ont préalablement renforcé ce type de comportements. 
Ainsi, les petites filles respecteraient davantage les règles de la classe (Helwig, 
Anderson, & Tindal, 2001; Riding & Fairhurst, 2001) alors que les comportements 
d'agressivité, d'hyperactivité et d'inattention seraient plus fréquents chez les garçons 
(Lutz, Fantuzzo, & McDermott, 2002; Webster-Stratton, 1996).  Ces conduites ainsi 
que la plus grande propension des garçons à préférer les activités physiques, 
l'exploration de l'environnement et les activités peu structurées seraient plus souvent 
réprimées par le personnel scolaire (Serbin, Zelkowitz, Doyle & Gold, 1990).  Que les 
filles déploient des comportements plus positifs à l'école ne fait cependant pas 
l'unanimité. Certaines rapportent en effet que la transgression des règles serait non 
seulement l'apanage des deux genres, mais que les garçons se montreraient 
légèrement plus obéissants que les filles (Borg & Falzon, 1994; Zern, 1991), moins 
désordonnés et plus francs (Borg & Falzon, 1994). L'âge des élèves observés et la 
petite taille des échantillons utilisés (LeBlanc & French, 1997; Zern, 1991) ne 
permettent toutefois pas de généraliser les résultats de ces études. 

Les recherches récentes auprès des élèves du secondaire sur leurs réponses 
comportementales aux règles et aux attentes de l'école sont encore moins 
nombreuses. Certaines études indiquent néanmoins qu'à ce niveau, les filles 
seraient plus disciplinées en classe et contreviendraient moins aux règles établies 
par l'enseignant (Chouinard, 2002). De plus, selon les résultats d'une étude de 
Bouchard et St-Amant (1998) auprès d'un échantillon québécois de jeunes de 15 
ans, une plus forte proportion de garçons que de filles (15 % vs 5 %) croirait que le fait 
d'être indiscipliné en classe les aiderait à être populaires auprès des pairs. Les 
résultats de cette étude doivent néanmoins être interprétés avec prudence puisque 
les auteurs ne fournissent que très peu de détails sur la nature de la stratégie 
analytique qu'ils ont utilisés. Dans le même sens, d'autres recherches indiquent par 
ailleurs que les filles accumuleraient jusqu'à trois fois moins de dossiers 
disciplinaires que les garçons, qu'elles afficheraient également moins de 
comportements de défiance et s'attireraient moins de suspensions à l'école 
(McFadden, Marsh, Price, & Hwang, 1992). Selon Costenbader et Markson (1998), 
certaines nuances s'imposent néanmoins en regard des suspensions selon que les 
élèves soient expulsés de la classe ou de l'école et selon les différents motifs qui les 
justifient. Les résultats de leur étude indiquent en effet que, de tous les élèves qui 
n'ont jamais été suspendus, 60 % sont des filles. À l'inverse, la proportion de 
suspensions de la classe serait relativement semblable pour les deux genres (56 % 
de garçons) alors que les suspensions de l'école seraient plus élevées pour les 
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garçons (64 %). Les écarts de langage, les manquements au travail scolaire, les 
agressions ou les batailles représenteraient les principaux motifs de suspension des 
garçons.  Chez les filles, des conduites moins graves telles que mâcher de la gomme 
pendant les cours, oublier ses vêtements d'éducation physique ou jaser en classe 
seraient les motifs les plus fréquemment invoqués (Costenbader & Markson, 1998).  
Les attitudes et les comportements relatifs à la tricherie et à l'absentéisme 
constituent les derniers types de conduites disciplinaires auxquelles sont attribuées 
des variations selon le genre. Les résultats de la méta-analyse de Whitley, Nelson et 
Jones (1999) sur la tricherie indiquent que les garçons y seraient plus enclins que les 
filles, en font état plus souvent et suivant des proportions croissantes avec le temps.  
Quant aux absences non motivées, les résultats demeurent ambigus. Ils se limitent 
seulement aux élèves du secondaire puisqu'aucune étude répertoriée ne présente 
de résultats pour les élèves du primaire. De plus, les résultats des différentes études 
s'avèrent plutôt contradictoires. Selon certains auteurs, les garçons s'absenteraient 
de l'école plus souvent que les filles (McFadden, Marsh, Price, & Hwang, 1992);  
pour d'autres, le taux d'absence serait le même pour les élèves des deux genres 
(McCarthy, 2000) sinon plus élevé chez les filles (Deslandes, Bouchard, & St-Amant, 
1998). 

En somme, les études répertoriées sur l'engagement comportemental des 
élèves mettent en lumière que, tant au niveau primaire que secondaire, les filles font 
généralement preuve d'une plus grande maturité comportementale, souscrivent 
davantage aux attentes ou aux exigences de l'école et sont moins portées à 
transgresser les règles ou à déranger la classe.  Néanmoins, parce que basé sur un 
nombre relativement restreint de recherches empiriques, ce portrait demeure 
incomplet. En plus de certaines divergences entres les études, on constate un 
important déficit pour ce qui est d'expliquer l'émergence et l'évolution de ces 
concepts associés à l'engagement scolaire. Certains sont en effet documentés pour 
une seule période du développement (l'absentéisme au secondaire) ce qui ne donne 
pas une juste idée des différences en fonction du genre sur tout le parcours scolaire 
ni lors du passage du primaire au secondaire. Il faut donc souhaiter que des études 
longitudinales étalées sur de longues périodes ciblent précisément l'émergence et 
l'évolution des réponses comportementales des garçons et des filles à l'école. 

Engagement dans les apprentissages. On s'entend généralement sur 
l'importance de la concentration dans les tâches scolaires et de la participation aux 
discussions et aux travaux pour la réussite des élèves (Alexander, Entwisle, & 
Dauber, 1993). À ce niveau, les résultats des recherches semblent relativement 
congruents : les garçons et les filles évoluent et participent différemment (Canada & 
Pringle, 1995). Les filles, entre autres, participeraient plus volontiers à des activités 
structurées et montreraient une meilleure concentration sur les tâches (Greenfield, 
1997; Peterson & Fennema, 1985).  Par contre, selon Myhill  (2002), ces différences 
notées au secondaire n'apparaissent pas au primaire. Au niveau des interactions en 
classe initiées par les élèves, les différences en fonction du genre  telles que 
documentées dans les écrits varient d'une étude à l'autre. De façon générale, la 
participation en classe serait plus élevée chez les filles (Koch, 1996), mais celles-ci 
initieraient en revanche moins d'interactions avec les enseignants que les garçons 
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(Greenfield, 1997; Koch, 1996) . Selon Einarsson  et Granström (2002), la fréquence 
des interactions avec les enseignants n'est pas uniquement associée au genre de 
l'élève, mais dépend également de celui des enseignants. Le nombre d'interactions 
initiées par les garçons serait en effet plus important que celui des filles dans le cas 
des enseignantes alors que la fréquence des interactions serait la même pour les 
garçons et les filles avec les enseignants. D'autre part, des recherches semblent 
indiquer que ces différences dans la participation dépendraient également du type 
d'interaction, de la mixité de la classe et du rendement scolaire des élèves. Selon 
Greenfield (1997), lors d'une tâche, les garçons bénéficieraient davantage du 
contact physique avec leur enseignant (main sur l'épaule) que les filles et poseraient 
davantage de questions liées aux procédures. Quant aux filles, elles créeraient plus 
de contacts intimes (discuter à l'écart) et, au secondaire, poseraient davantage de 
questions sur la matière. Selon Drudy et Chathàin (2002), la non-mixité des classes 
contribuerait à diminuer l'écart entre les genres et à accroître la participation des 
élèves des deux genres.  Enfin, une étude récente de Myhill (2002) dans 12 écoles 
primaires et de 4 écoles secondaires (« middle school » et « high school ») insiste sur 
l'influence du niveau scolaire, mais également du rendement scolaire pour expliquer 
la participation en classe des élèves. Selon cette étude, en première année du 
primaire, les garçons peu performants seraient moins susceptibles que les garçons 
plus performants de participer en classe aux interactions collectives. À l'inverse, 
aucune différence entre les filles peu performantes et celles qui réussissent mieux ne 
serait  observable à cet âge. Par contre, en 4e année, la participation en classe des 
filles peu performantes équivaudrait à celle des garçons peu performants. Le patron 
comportemental le plus curieux et sans doute le plus intéressant concerne les 
garçons de 8e année. Les auteurs de l'étude ont remarqué que les élèves sous-
performants, garçons et filles, participeraient très peu en classe, mais que les 
garçons qui réussissent le mieux à l'école seraient malgré tout ceux qui 
participeraient le moins et qui lèveraient le moins souvent la main pour répondre aux 
questions. À l'opposé, les filles performantes seraient celles qui maintiendraient le 
plus haut taux de participation en classe.  Ces résultats tendent à consolider 
certaines hypothèses selon lesquelles les tâches scolaires seraient culturellement 
moins valorisées par les garçons (Van Houtte, 2004). La réussite des garçons 
performants n'étant pas valorisée par les pairs, ils se gardent bien de participer 
ouvertement en classe. Sans toutefois confirmer cette hypothèse, les résultats 
rapportés par Myhill (2002) incitent à explorer plus à fond cette avenue.

Outre la fréquence des interactions maître-élèves et l'ampleur de la 
participation en classe, les connaissances empiriques actuelles indiquent que les 
garçons et les filles apprécieraient différemment les travaux en collaboration avec 
les pairs. Ils utiliseraient des stratégies différentes pour gérer le stress et se dégager 
des tâches qui leur incombent. Selon l'enquête de Maccoby et Jacklin (1974), l'une 
des premières enquêtes majeures sur le développement des différences en fonction 
du genre, la participation des filles se concrétise surtout à travers des échanges 
verbaux, la suggestion et la persuasion dans le cadre de discussions.  Pour leur part, 
les garçons, plus discrets et spontanés posent des gestes ou entrent carrément en 
action. Dans le cadre d'un travail d'équipe, garçons et filles se différencieraient à 
certains égards.  Bien que tous semblent apprécier cette collaboration, les filles 



seraient plus nombreuses à préférer travailler seules (Koch, 1996). Elles 
travailleraient également mieux entre filles alors que les garçons seraient plus 
efficaces en dyades mixtes (Strough & Berg, 2000). Rares sont les études qui traitent 
des comportements d'évitement et de gestion du stress au cours de l'expérience 
scolaire. Celles qui existent doivent néanmoins être bien distinguées des 
nombreuses études sur les buts d'orientation : buts de performance, buts de 
maîtrise, buts d'évitement de la performance (Chouinard & Karsenti, re-soumis; 
Chouinard & Roy, sous presse; Eccles, 1983; Pajares, Britner, & Valiante, 2000; 
Patrick et al., 1999). Ces dernières s'inscrivent plutôt dans la dimension cognitive de 
l'engagement; nous y reviendrons. Une seule étude de Kristensson et Ohlund 
(2005), en Suède, a été répertoriée concernant les comportements de gestion du 
stress. Les résultats indiquent que, de façon générale, les filles géreraient davantage 
les agents stressants issus de l'environnement à l'aide de leurs émotions et de leur 
entourage. Cependant, rien dans la méthodologie ne permet d'identifier les 
stratégies de gestion du stress, ni les facteurs stressants auxquels l'étude fait 
référence. Enfin, une autre étude a été répertoriée concernant les stratégies 
d'évitement en regard de la participation en classe, par exemple quand une question 
est posée au groupe (Larkin & Pines, 2003). Tirés du contexte universitaire, les 
résultats indiquent globalement que peut-être parce qu'elles cherchent davantage à 
répondre aux attentes de l'autorité, les filles déploieraient un peu plus de 
comportements d'évitement : en détournant le regard, en faisant mine de prendre 
des notes ou de chercher la réponse en fouillant dans leurs notes. Comme pour 
l'étude précédente, la nature de l'échantillon utilisé dans celle-ci limite cependant la 
généralisation des conclusions rapportées. Ces différences en fonction du genre 
pourraient par ailleurs émerger plus tôt, potentiellement au secondaire voire même 
dès le primaire ou le préscolaire. 

Enfin, le temps que les garçons et les filles consacrent à leur travail scolaire 
(par exemple les devoirs) représente la dernière facette investiguée en fonction du 
genre concernant leur engagement dans les apprentissages. Dans l'ensemble, les 
chercheurs constatent que les filles s'investissent davantage et consacrent 
généralement plus de temps que les garçons à leur travail scolaire en dehors des 
heures de classe (Campbell & Beaudry, 1998  ; Gagnon, 1999; Kouzma & Kennedy, 
2002; Posner & Vandell, 1999; Tymms & Fitz-Gibbon, 1992). Selon Campbell et 
Beaudry (1998), malgré la réussite parfois plus élevée de certains garçons en 
mathématiques, les filles consacreraient une heure de plus par semaine à cette 
matière et exigeraient davantage de soutien de la part de leurs parents.  Une étude 
récente de Kouzma et Kennedy (2002) démontre également que les jeunes de 16 à 
18 ans consacrent en moyenne 37 heures aux devoirs dont environ 4 heures de plus 
pour les filles. D'autres auteurs précisent que cet écart n'existe qu'en 7e année (Du, 
Weymouth, & Dragseth, 2003), qu'il augmente au fil du temps et concerne davantage 
la lecture que les mathématiques (Du, Weymouth, & Dragseth, 2003; Farrow, 
Tymms, & Henderson, 1999).  La plus grande valeur que les filles accordent à la 
lecture et leur propension à vouloir mettre plus d'effort dans leur travail scolaire 
pourraient expliquer ces résultats (Bray & Barron, 2003; Coles & Christine, 2002; 
Diamond & Onwuegbuzie, 2001; Goodenow, 1993).
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Tout compte fait, les recherches indiquent que les garçons et les filles ont des 
manières différentes d'exprimer leur engagement scolaire. Les filles privilégieraient 
les activités structurées en classe et développeraient des contacts plus intimes avec 
leurs enseignants.  Certaines préféreraient travailler seules, mais elles 
apprécieraient également le travail d'équipe entre elles. Les garçons, à l'inverse, 
préféreraient le travail d'équipe, mais seraient plus efficaces en dyades mixtes. Sur 
le plan de la participation et de l'engagement dans les travaux scolaires, les garçons 
y consentiraient moins de temps, initieraient plus d'interactions avec leurs 
enseignants, mais participeraient moins en classe indépendamment de leur niveau 
de performance.  À cet égard, les garçons doués tendraient à la plus faible 
participation en classe.  Considérant la prévalence chez les garçons des 
comportements dérangeants (Chouinard, 2002; McFadden, Marsh, Price, & Hwang, 
1992), on peut supposer que leurs interventions en classe soient moins pertinentes 
que celles des filles. Ces hypothèses, tout comme les mécanismes qui 
expliqueraient ces écarts, méritent néanmoins d'être approfondis.

Participation dans les activités sociales et parascolaires. La participation et 
l'engagement des élèves dans les différentes activités parascolaires offertes par 
l'école prêtent à des expériences enrichissantes et valorisantes tant pour les garçons 
que pour les filles (Mahoney, 2000; Mahoney & Cairns, 1997; Mc Neal, 2003; Phillip, 
1998). Cet aspect reste néanmoins très peu documenté dans les écrits scientifiques.  
La majorité des études portent sur les activités de loisir en général, sans 
nécessairement faire état des variations en fonction du genre qui s'inscrivent dans le 
cadre scolaire. Elles permettent toutefois de constater que les garçons favorisent 
davantage les loisirs structurés (Storvoll & Wichstrom, 2002; Youniss & Haynie, 
1992) et privilégient les sports de compétition (Freedman-Doan et al., 2000; Mc Neal, 
2003).  Les filles accordent plutôt leurs faveurs à des activités non structurées 
comme écouter de la musique et discuter avec leurs amies (Youniss & Haynie, 
1992). Deux recherches, l'une de Mc Carthy (2000) auprès d'un large échantillon 
d'élèves du Colorado et l'autre tirée du Michigan Study of Adolescent Life Transition 
(Eccles, Barber, Stone, & Hunt, 2003) ont investigué les activités spécifiques au 
contexte scolaire en fonction de l'appartenance de genre. Les résultats révèlent que 
plus de filles (46 %) que de garçons (39 %) s'engagent dans les activités sociales ou 
parascolaires de leur école (McCarthy, 2000) et que, hormis les sports, les filles 
participent à un plus grand nombre d'activités tout en leur consacrant plus d'heures 
par semaine (Eccles, Barber, Stone, & Hunt, 2003). 

Dimension affective de l'engagement scolaire

Comparativement à la dimension comportementale, la dimension affective de 
l'engagement est beaucoup moins développée sur le plan conceptuel. Cette 
dimension relève essentiellement des sentiments que suscite l'école (Fredericks 
Blumenfeld & Paris, 2004), lesquels se traduisent par les attitudes et les intérêts des 
élèves au fil de leur expérience scolaire. Il s'agit donc d'investiguer l'attrait ou la 
valorisation de l'école, la perception de son utilité et le sentiment d'appartenance des 
élèves. On constate par ailleurs un certain chevauchement conceptuel entre ces 
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différents concepts et ceux tirés des théories motivationnelles; nous y reviendrons 
plus longuement en discussion.

Attrait et valorisation de l'école.  Bien qu'une baisse éloquente de la 
motivation scolaire à l'école soit observable au fil des années (Lightbody, Siann, 
Stocks & Walsh, 1996), les chercheurs et les professionnels s'entendent pour 
reconnaître chez les filles, comparativement aux garçons, un penchant supérieur 
pour l'école et une plus grande valorisation de celle-ci. Selon les résultats descriptifs 
de l'évaluation de la Stratégie d'Intervention Agir Autrement (SIAA), une enquête 
québécoise auprès de plus de 25 000 élèves du secondaire en milieux défavorisés, 
près d'une fille sur quatre témoigne d'un attrait élevé pour l'école. Chez les garçons, 
la proportion diminue à un pour six (Janosz, Archambault, & Chouinard, 2005). Cette 
tendance également rapportée dans d'autres études (Lightbody, Siann, Stock, & 
Walsh, 1996; Majoribanks, 1991), notamment l'étude québécoise de Bouchard et 
Amant (1996) mais également celle qualitative de Gagnon (1999) indique que les 
filles ont un attrait supérieur pour le travail scolaire et des attitudes plus positives à 
l'école, milieu qu'elles valorisent davantage (Gentry, Gable, & Rizza, 2002; 
Verkuyten & Thijs, 2002). Le nombre restreint d'élèves (N=103), de classes (4) et 
d'écoles (2)  utilisés dans l'échantillon de Gagnon (1999) et l'absence de test 
statistique pour valider l'existence réelle des différences de genre dans certaines 
études (Bouchard & St-Amant, 1996; Janosz, Archambault & Chouinard, 2005) invite 
néanmoins à questionner la généralisation de ces résultats.  Par ailleurs, selon 
d'autres recherches, ces attitudes des filles généralement plus positives à l'égard de 
leur expérience scolaire varieraient également selon les différentes matières 
scolaires. À partir d'analyses multiniveaux, une recherche québécoise de Chouinard 
et Roy (sous presse) rapporte une baisse significative de l'intérêt des élèves pour les 
mathématiques entre la première et la cinquième année du secondaire. Notoire chez 
les élèves des deux genres, cette baisse serait plus prononcée chez les garçons. 
Ces résultats contredisent les données classiques selon lesquelles l'intérêt des 
garçons pour les mathématiques serait plus soutenu (Bouchard & St-Amant, 1996; 
Campbell & Beaudry, 1998; MacMillan, Widaman, Balow, Hemsley, & al., 1992; Watt, 
2004). Ils reflètent une nouvelle tendance (Chouinard & Roy, sous presse) qui mérite 
néanmoins d'être vérifiée. D'ailleurs, certaines recherches récentes concluent à la 
parité dans cette matière (DeBacker & Nelson, 2000; Jacobs, Lanza, Osgood, 
Eccles, & Wigfield, 2002). Sur les tâches de lecture, les études convergent 
davantage. Les résultats de l'enquête SIAA indiquent, par exemple, qu'un nombre 
significativement plus élevé de filles trouvent les activités d'apprentissage par la 
lecture intéressantes (48 % vs 38 %) et importantes (64 % vs 55 %) (Cartier, Janosz, 
& Butler, 2005).  En accord avec d'autres recherches (Eccles, Wigfield, Harold, & 
Blumenfeld, 1993; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002; Lightbody, 
Siann, Stock, & Walsh, 1996; Watt, 2004), ces résultats renforcent la prémisse selon 
laquelle les filles déploient des attitudes, des intérêts et des habiletés nettement 
supérieurs en langue (lecture, écriture). Selon l'étude de Bouchard, St-Amant et 
Tondreau (1997), cet intérêt marqué des filles pour l'écriture se traduirait jusque dans 
leurs activités de loisir où elles préféreraient davantage consacrer du temps libre à 
écrire à une amie qu'à jouer aux jeux vidéo. Il s'agit néanmoins d'un fait assez peu 
surprenant vu la nature hautement stéréotypée de ces activités mises en opposition 
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(écrire à un ami vs jouer aux jeux vidéo). Mais outre les matières de base 
(mathématiques et langue d'enseignement),  certains auteurs rapportent par ailleurs 
que les filles privilégieraient davantage les cours de langue seconde, d'histoire, d'art 
dramatique, de musique, d'économie familiale, d'arts et d'éducation personnelle et 
sociale. Les garçons, pour leur part, préféreraient les technologies, l'éducation 
physique et l'informatique (Bouchard, St-Amant, & Tondreau, 1997; Eccles, Wigfield, 
Harold, & Blumenfeld, 1993; Lightbody, Siann, Stock, & Walsh, 1996). 

Perception de l'utilité des matières. Les différences notées dans la 
valorisation de l'école et des différentes tâches scolaires selon le genre dépendent 
d'autres facteurs, dont notamment l'utilité que les élèves accordent à telle ou telle 
tâche (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993). Les rares études qui 
investiguent cet aspect soulèvent d'importantes variations entre les matières 
scolaires. Selon une étude québécoise  (Bouffard & Couture, 2003) comportant 226 
élèves de première et deuxième secondaire, les garçons et les filles perçoivent 
différemment l'utilité du français en regard de leur avenir.  Bien que de telles 
différences ne jouent pas en mathématiques, elles n'en sont pas moins tributaires du 
type de classe dans laquelle les élèves sont intégrés. Dans les groupes réguliers ou 
les groupes d'élèves en difficultés d'apprentissage, on n'observe aucun écart de 
genre alors que dans les groupes enrichis, les garçons accordent moins d'utilité au 
français que les filles. Ces résultats recoupent ceux de l'étude de Watt (2004) auprès 
d'un échantillon du même groupe d'âge et ceux de l'enquête SIAA (Janosz, 
Archambault & Chouinard, 2005).  Les données de cette enquête révèlent en effet 
que l'utilité du français serait non seulement moins établie chez les garçons (écart de 
10 % en faveur des filles) mais également chez l'ensemble des élèves. Seulement 30 
% des garçons et des filles de l'échantillon SIAA  accorderaient une grande utilité au 
français, alors que plus de 70 % valoriseraient les mathématiques. Comme le 
soulignent Fredricks et Eccles (2002), ces résultats plutôt inquiétants pourraient 
dépendre de l'emphase que les milieux d'éducation mettent sur les mathématiques 
et les sciences. Le bond prodigieux des sciences et des mathématiques, conjugué 
aux revendications féministes de voir les femmes intégrées à ces domaines 
traditionnellement masculins, ne sont pas sans jouer sur de tels résultats. Les 
recherches ont encore beaucoup à faire pour qu'on puisse départager les sources 
sociales et historiques de telles attitudes.

Sentiment d'appartenance. Selon Janosz, Georges et Parent (1998), le 
sentiment d'appartenance d'un élève envers l'école qu'il fréquente se discerne à 
partir de trois indicateurs : 1) son sentiment de fierté à fréquenter l'école, 2) 
l'importance  qu'il lui accorde comme milieu de vie et, 3) son adhésion aux valeurs 
qui y sont véhiculées. Les écarts entre les garçons et les filles sur ce point de vue 
demeurent congruents avec les autres facettes de la dimension affective de 
l'engagement scolaire. Malgré leur nombre réduit et leur rigueur discutable, les 
recherches disponibles accordent aux filles un sentiment d'appartenance  plus élevé 
que les garçons (Goodenow & Grady, 1993; Voelkl, 1996). Comme pour les autres 
facettes de l'engagement scolaire des élèves, l'amoindrissement du sentiment 
d'appartenance au fil des années (Goodenow, 1993) ne serait pas indépendant 
d'une perte d'intérêt dans les apprentissages (Degelsmith, 2001).  
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En somme, le portrait de l'engagement affectif des filles apparaît nettement  
plus positif que celui des garçons. De façon générale, elles semblent davantage 
valoriser l'école et s'y sentir intégrées. L'opinion selon laquelle les garçons 
valoriseraient davantage les mathématiques et les sciences semble même en voie 
de s'inverser (Chouinard & Roy, sous presse). Par ailleurs, l'écart le plus probant 
entre les genres est sans nul doute celui qui concerne l'apprentissage de la langue 
maternelle. Non seulement les garçons valoriseraient-ils moins les tâches de lecture 
et d'écriture, mais celles-ci sont à leurs yeux plus ou moins dépourvues d'intérêts 
pour leur avenir.  Alors que le mouvement féministe pourrait avoir eu un impact réel 
sur la réussite des filles envers les sciences et les mathématiques, force est de 
constater que très peu a été envisagé pour accroître l'intérêt des garçons envers la 
lecture et les tâches d'écriture.  Comme l'apprentissage de la langue traverse les 
apprentissages dans toutes les autres matières, ce manque d'intérêt pourrait 
contribuer aux écarts de réussite notés entre les garçons et les filles. 

Dimension cognitive de l'engagement scolaire

C'est la dimension cognitive de l'engagement scolaire qui fait l'objet de la plus 
grande attention récente des chercheurs dans le domaine. On l'associe soit à 
l'investissement cognitif dans les apprentissages ou encore à l'autorégulation des 
apprentissages (Jimerson, Campos & Greif, 2003). Les définitions de 
l'investissement cognitif dans les apprentissages recoupent certaines notions 
motivationnelles telles que l'effort, la volonté d'apprendre ou la motivation dite 
intrinsèque. Quant aux mécanismes d'autorégulation qui font l'objet d'un intérêt 
croissant depuis une dizaine d'années, ils se confondent avec les stratégies 
métacognitives dans l'organisation du travail (Fredericks Blumenfeld & Paris, 2004). 

Investissement cognitif dans les apprentissages. L'investissement cognitif 
couvre plusieurs volets : les buts d'apprentissage, l'attribution de l'échec et de la 
réussite, le sentiment de compétence et les aspirations scolaires. Selon Ablard et 
Lipschultz (1998), les buts d'apprentissage que se fixent les garçons et les filles à 
l'école influenceraient non seulement leur engagement scolaire mais également 
leurs stratégies d'autorégulation. Selon plusieurs auteurs (Chouinard & Roy, sous 
presse; Pajares & Valiante, 1999; Patrick et al., 1999; Severiens & Ten Dam, 1994), 
le désir d'apprendre et de maîtriser la tâche serait davantage le fait des filles. Peut-
être en raison d'une crainte plus élevée de l'échec (Severiens & Ten Dam, 1994), les 
filles seraient généralement plus orientées vers la maîtrise de buts fixés (Ablard & 
Lipschultz, 1998; Severiens & Ten Dam, 1994) et vers la maîtrise des apprentissages 
(Chouinard & Roy, sous presse) surtout les apprentissages en langue (Bouffard & 
Couture, 2003). Également, elles favoriseraient davantage la coopération (Johnson 
& Engelhard, 1992) et les activités variées (Honigsfeld & Dunn, 2003), structurées, 
centrées sur les sentiments et qui nécessitent des habiletés verbales (Ligard, 
Martino, Mills, & Bahr, 2002). Les garçons, de leur côté, entretiennent des buts de 
performance plus élevés et exprimeraient davantage le besoin de valoriser leurs 
compétences à travers leurs réussites (Chouinard & Roy, sous presse; Pajares & 
Valiante, 1999). Par contre, ils tendraient à remettre leur travail au lendemain 
(Parajes & Valiante, 1999) et se contenteraient plus souvent de la note de passage 
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pour ne pas investir plus d'efforts que nécessaire (Chouinard, 2001; Meece & Jones, 
1996). Ces variations dans les buts d'apprentissage des garçons et des filles 
seraient également fonction du contexte, c'est-à-dire de l'attribution que se font ces 
jeunes de leurs succès et de leurs échecs. Des auteurs en effet ont démontré que les 
garçons associeraient surtout leurs réussites à des causes intrinsèques comme 
l'intelligence ou le talent (Eccles, 1983; Lightbody, Siann, Stock, & Walsh, 1996). Par 
contre, ils attribueraient leurs échecs (Chaplain, 2000; Lightbody, Siann, Stock, & 
Walsh, 1996) et leur motivation (Severiens & Ten Dam, 1994) à des facteurs 
extrinsèques comme la chance dans le premier cas et les gains matériels ou les 
récompenses dans le second.  On observe le phénomène inverse chez les filles. 
Plutôt que d'imputer leurs réussites à des traits personnels, elles les associeraient 
surtout à des facteurs externes tels que le travail acharné ou le soutien des 
enseignants (Lightbody, Siann, Stocks & Walsh, 1996). Par contre, leur motivation 
tiendrait plutôt à des facteurs intrinsèques comme le goût de développer des 
connaissances et de maîtriser la matière (Patrick et al., 1999).  

Associé à l'investissement cognitif, le sentiment de compétence renvoie à la 
confiance de l'élève envers ses propres capacités (Kronick & Hargis, 1998). Selon 
Eccles, Wigfield, Harold et Blumenfeld (1993), la perception que nourrissent les 
élèves de leurs propres capacités influencerait leurs comportements et leur 
engagement scolaire.  Les études sur cette composante indiquent chez les filles une 
perception moins positive de leurs capacités (Colarossi & Eccles, 2000; Raymore, 
Godbey, & Crawford, 1994; Roeser & Eccles, 1998; Wigfield & Eccles, 1994). La 
confiance rapportée par les garçons et les filles varieraient également selon les 
niveaux et les matières scolaires (Hay, Ashman, & Van Kraayenoord, 1998; Pajares 
& Valiante, 2002).  Selon une étude québécoise de Bouffard, Marcoux, Vezeau et 
Bordeleau (2003) auprès d'un échantillon d'élèves du primaire, le sentiment de 
compétence des garçons diminuerait entre la 1ère et la 3e année alors que celui des 
filles augmenterait. Bien que la majorité des auteurs constatent que les filles 
affichent un meilleur concept de soi dans les tâches de lecture (Freedman-Doan & 
al., 2000; Hay, Ashman & Van Kraayenoord, 1998), une étude de Pajares et Valiante 
(1999) démontre au contraire que, malgré leur performance supérieure, lorsqu'on 
contrôle le niveau de performance réel, le degré de confiance exprimé par les filles 
en lecture équivaudrait à celui des garçons. Relativement aux mathématiques et aux 
sciences, les recherches indiquent par ailleurs que, indépendamment du niveau 
scolaire, les garçons démontrent une plus grande confiance en leurs aptitudes que 
les filles (Chouinard, 2001; Chouinard & Roy, sous presse; DeBacker & Nelson, 
2000; Meece & Jones, 1996), supériorité qui tend à augmenter avec l'âge 
(Freedman-Doan et al., 2000; Parajes & Valiante, 2002).  Enfin, les garçons 
développeraient également un concept de soi supérieur en ce qui a trait aux tâches 
manuelles ou non académiques (Hay, Ashman & Van Kraayenoord, 1998).  

Les aspirations scolaires des élèves agissent également à titre d'indicateur 
cognitif pour comparer l'engagement scolaire des garçons et des filles. Les 
variations en fonction du genre sur cette composante demeurent néanmoins 
relativement faibles (Trusty, 1998) et les résultats des études sont parfois 
contradictoires. Certains auteurs (Deslandes, Bouchard & St-Amant, 1998) 
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rapportent en effet que plus de filles aspirent aux études universitaires contrairement 
à leurs pairs masculins. Par contre, d'autres recherches (Chouinard, 2002) indiquent 
que les garçons nourrissent de plus grandes ambitions académiques. Une seule 
recherche (Chaplain, 2000) a étudié les aspirations professionnelles; d'après ses 
résultats, les filles se montreraient plus inquiètes de leur avenir professionnel et 
miseraient davantage sur l'école pour atteindre leurs objectifs à long terme.

De façon générale, on peut conclure que les garçons et les filles favorisent 
des stratégies cognitives différenciées pour s'engager dans leurs apprentissages. Si 
les stratégies masculines visent davantage la performance et la valorisation des 
compétences, parfois au détriment de l'effort et de l'investissement personnel, les 
stratégies féminines relèvent davantage du désir d'apprendre et de maîtriser la 
tâche. Malgré leur rendement généralement supérieur en langue (OCDE, 2003) et 
leur niveau de performance à peu près équivalent à celui des garçons en 
mathématiques (OCDE, 2003), les filles témoignent d'une moindre confiance en 
leurs capacités que les garçons qui, à l'inverse, se surévalueraient.  Alors que la peur 
de l'échec et l'anxiété de performance font peut-être office de baromètre sur le 
sentiment de compétence des filles (Chaplain, 2000; Lightbody, Siann, Stock, & 
Walsh, 1996), on peut penser qu'une assurance excessive en matière de 
performance conjuguée à une surévaluation de leur niveau de compétence 
(Wigfield, Eccles, & Pintrich, 1996) encouragent chez les garçons une insouciance 
finalement nuisible à leur performance.  Par ailleurs, l'importance que les filles 
accordent à l'école pour atteindre leurs objectifs professionnels à long terme pourrait 
également s'expliquer par une plus grande anxiété et insécurité face à l'avenir. Loin 
de vouloir tomber dans un discours féministe, une telle insécurité peut devenir 
compréhensible si on constate qu'à l'heure actuelle, les conditions salariales des 
emplois accessibles aux jeunes peu scolarisés (par exemple, le travail en usine) 
favorisent toujours nettement les garçons.  Néanmoins, indépendamment de cet 
aspect, on pourrait également se demander si les filles misent davantage sur l'école 
pour parvenir à leurs buts professionnels simplement parce qu'elles sont 
généralement de nature insécure ou si, contrairement aux garçons, c'est parce 
qu'elles chercheraient davantage et plus tôt dans leur vie à se projeter dans l'avenir 
et à donner un sens à leur cheminement personnel et professionnel. Le sens que les 
élèves donnent à leur parcours scolaire pour atteindre des objectifs ultérieurs 
apparaît donc comme une avenue d'étude fort prometteuse pour étudier les 
différences de genre. À l'heure actuelle, cette avenue reste néanmoins très peu 
exploitée par la recherche.

Autorégulation des apprentissages. Ce sont les stratégies métacognitives 
développées par les élèves qui permettent aux chercheurs d'explorer 
l'autorégulation des apprentissages (Carr, Jessup, & Fuller, 1999; Meece & Jones, 
1996; Minnaert, 1999; Pajares & Valiante, 2002; Rogers, Galloway, Armstrong, & 
Leo, 1998 ; Severiens & Ten Dam, 1994). Si les recherches indiquent peu de 
variations en fonction du genre dans les différentes matières scolaires, elles révèlent 
des différences en fonction de l'âge et du type de stratégies déployées. En sciences, 
en mathématiques et en lecture / écriture, les filles recourent à de plus nombreuses 
stratégies d'apprentissage que les garçons (Ablard & Lipschultz, 1998; Cartier, 



Janosz, & Butler, 2005; Pajares & Valiante, 2002; Patrick et al., 1999).  Elles seraient 
également plus efficaces pour développer des mécanismes pertinents quand il s'agit 
de comprendre les réactions du milieu et de prévoir les sanctions qui s'en suivent 
(Bussey & Bandura, 1999). En lecture par exemple, elles vérifieraient davantage leur 
travail et s'ajusteraient au niveau de difficulté à partir des indices du texte (par 
exemple les sous-titres) ou des stratégies de traitement des idées (par exemple 
souligner, relire, etc.) (Cartier, Janosz, & Butler, 2005). Elles seraient également plus 
orientées vers la tâche que les garçons chez qui, avec le temps, les comportements 
autorégulateurs paraissent diminuer (Rogers, Galloway, Armstrong & Leo, 1998).  
Toutefois, cette tendance pourrait varier selon l'âge des élèves. En mathématiques, 
par exemple, des auteurs (Chouinard, Vezeau, Bouffard, & Jenkins, 1999) concluent 
à l'absence de distinctions en fonction du genre quant au nombre de stratégies 
appliquées chez les élèves plus jeunes (12-14 ans), alors que chez les plus âgés (15-
18 ans), les filles y recourraient en plus grand nombre.  

Des différences dans le type de stratégies utilisées par les garçons et les filles 
existeraient également. Les filles seraient ainsi plus efficaces dans les 
apprentissages par automatismes qui exigent de la mémorisation (Severiens & Ten 
Dam, 1994). Elles planifieraient, organiseraient, transformeraient, superviseraient 
mieux leurs apprentissages (Hancock, Stock, Kulhavy, & Swindell, 1996; Minnaert, 
1999; Severiens & Ten Dam, 1994) et utiliseraient davantage l'écriture pour orienter 
leur étude (Hancock, Stock, Kulhavy, & Swindell, 1996).  Les garçons résoudraient 
davantage leurs problèmes par tâtonnement (Minnaert, 1999), utiliseraient plus 
souvent les instructions de leur entourage (Carr, Jessusp, & Fuller, 1999) et 
répondraient mieux aux méthodes d'enseignement explicites, aux objectifs clairs, 
aux consignes simples, aux activités de courte durée et ils préféreraient les 
apprentissages manuels en interaction avec les pairs (Ligard, Martino, Mills, & Bahr,  
2002). Ces écarts pourraient toutefois dépendre du contexte entourant ces 
stratégies métacognitives. Des auteurs proposent en effet qu'un environnement 
compétitif et une orientation vers la réussite influencent positivement les 
comportements d'autorégulation chez les filles et, à l'inverse, nuisent à l'utilisation de 
stratégies cognitives chez les garçons (Johnson & Engelhard, 1992).  

Ces études sur la métacognition et sur les stratégies d'apprentissage ouvrent 
sur une avenue intéressante pour appréhender et comprendre certaines des 
différences qui marquent l'expérience scolaire des garçons et des filles. Bien qu'une 
tendance de fond se dessine, les études actuelles, peu nombreuses et trop 
spécifiques à une tâche ou à un seul contexte ne permettent pas une interprétation 
élargie des variations en fonction du genre.  Elles indiquent tout de même que les 
filles parviennent à mieux monitorer leurs apprentissages et disposent de bons outils 
pour s'adapter aux défis qu'elles rencontrent. Cependant, les chercheurs 
n'observent cet écart que chez les élèves plus âgés. Ce constat ne touche pas 
seulement le moment où émergent les stratégies d'apprentissage chez les garçons 
et chez les filles, mais il pose également la question sur le transfert que font ou non 
les garçons des stratégies acquises entre autres au primaire, lorsque leur travail était 
davantage supervisé et encadré par les enseignants.  Des études futures devront 
nécessairement être envisagées pour approfondir ces hypothèses. 
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Conclusion

L'analyse comparative des recherches empiriques sur l'engagement scolaire 
des garçons et des filles conduit à plusieurs constats. Un premier constat observé 
dans la majorité des études : les garçons présentent un profil d'engagement scolaire 
bien plus négatif que celui des filles.  Du point de vue comportemental, au primaire 
comme au secondaire, les garçons font preuve de moins de maturité 
comportementale que les filles. Ils répondent dans une moindre mesure aux attentes 
et aux exigences de l'école et des enseignants; ils adoptent plus souvent des 
comportements dérangeants ou transgressent les règles.  Les garçons 
s'investissent également moins dans les activités de la classe, dans les activités 
scolaires en dehors de la classe et, bien qu'ils interagissent davantage avec leurs 
enseignants, leurs relations aux adultes de l'école demeurent moins positives que 
celles des filles.  Au chapitre de la dimension affective, on constate que les garçons 
sont généralement moins attirés par les activités scolaires, qu'ils valorisent moins 
l'école et s'y sentent moins intégrés. Sur le plan cognitif, ils visent davantage la 
performance, parfois au détriment de la maîtrise de la tâche et en ne consentant 
qu'un minimum d'efforts. Serait-ce par choix ou par manque d'outils, ils appliquent 
moins de stratégies pour réguler leurs apprentissages, ont une conception du 
succès plus instantanée, quitte à maintenir un certain sentiment de compétence 
malgré un niveau de performance plus faible. 

Ce portrait peu reluisant des garçons, congruent avec leurs taux plus élevés 
d'échecs et de décrochage scolaires (MELS, 2005), met certes en évidence des 
écarts importants sur les différentes dimensions de l'engagement, et notamment 
dans l'apprentissage de la langue d'enseignement (lecture, écriture, etc.). 
Cependant, ce portrait de l'expérience scolaire des garçons n'est pas exclusivement 
négatif. En effet, contrairement à plusieurs caractéristiques de l'expérience scolaire 
qui leur sont moins profitables, leurs expériences eu égard aux mathématiques 
semblent beaucoup plus positives. Les garçons valorisent en effet nettement plus 
cette matière qu'ils affectionnent particulièrement, qu'ils trouvent utile pour leur 
avenir et dans laquelle ils se sentent plus compétents. Ces attitudes des garçons 
face aux mathématiques pourraient s'expliquer de plusieurs façons. En plus de 
l'hypothèse explicative classique qui représente les mathématiques comme un 
domaine stéréotypé masculin (Grolnick, Gurland, Jacob, & Decourcey, 2001; 
Schunk & Parajes, 2001), on pourrait par ailleurs supposer que les garçons qui 
valorisent davantage cette matière sont plus enclins à s'y investir parce qu'ils 
perçoivent mieux son utilité pour leur avenir et qu'ainsi, cette matière a un sens pour 
leur scolarisation et leurs aspirations futures.  Bien que la recherche actuelle ne 
permette ni de confirmer, ni d'infirmer cette hypothèse (Janosz, Archambault & 
Chouinard, 2005; Pelletier, 2004; Rheault, 2004), celle-ci demeure néanmoins 
plausible et semble être une avenue fort pertinente pour l'intervention. Cette 
perspective pourrait même s'élargir à d'autres matières que les garçons valorisent et 
dans lesquelles ils s'investissent peut être tout autant, notamment l'informatique, les 
sciences et les sports. 
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Limites de l'étude de l'engagement scolaire. 

Cet article avait pour but d'esquisser le portrait de l'engagement scolaire 
différentiel des garçons et des filles. Ce portrait, aussi congruent soit-il, n'est pas 
pour autant dépourvu de limites. D'abord, il est nécessairement tributaire du cadre 
conceptuel dans lequel il s'inscrit. L'étude comparative des différences de genre à 
partir d'un autre cadre d'analyse aurait pu présenter des résultats quelque peu 
différents. D'autre part, bien qu'il soit inspiré d'une réflexion théorique, le choix des 
concepts associés à chacune des dimensions de l'engagement demeure arbitraire. 
Le but ici était de définir les différentes dimensions de l'engagement en essayant le 
plus possible de se rapprocher des définitions déjà existantes dans les écrits. Il reste 
néanmoins possible que certains concepts aient été négligés. Enfin, cette analyse 
comparative se base sur un nombre restreint de recherches principalement 
quantitatives, qui présentent de surcroît des résultats parfois contradictoires. Une 
revue systématique des écrits dans le domaine à partir d'une méta-analyse aurait 
permis une analyse et une comparaison plus rigoureuse des résultats qu'on y 
retrouve. Il s'agit d'une avenue de recherche à envisager pour le futur.  

Mais au-delà des limites même de cette étude, on constate globalement que 
les études portant sur l'engagement scolaire restent elles-mêmes limitées à certains 
égards. D'abord, elles présentent parfois des résultats contradictoires et ne 
permettent pas de couvrir l'ensemble des facettes comparatives de l'expérience 
scolaire des garçons et des filles. De plus, bien que bon nombre d'entre elles soient 
documentées dans les écrits scientifiques, leur ampleur reste tout de même difficile à 
évaluer. Il s'agit ici d'une limite d'autant plus importante que selon une étude récente 
de Hyde (2005), ces écarts seraient souvent très faibles, voire parfois même 
inexistants.  À partir de l'examen rigoureux de plusieurs méta-analyses portant sur 
les différences de genre dans des domaines variés, cette étude a en effet démontré 
que sur plusieurs dimensions psychologiques, les garçons et les filles se 
ressembleraient davantage qu'ils ne se différencient. En effet, parmi l'ensemble des 
méta-analyses répertoriées, l'auteur a identifié que 30 % des différences observées 
entre les garçons et les filles étaient très faibles ou quasi inexistantes (d de Cohen 
plus petits ou égal à 0,10) alors que dans 48 % des cas, elles étaient petites (entre 
0,11 et 0,35). De plus, outre pour les habiletés visuo-spatiales et langagières où les 
effets mesurés dans les méta-analyses variaient entre moyens (d de Cohen entre 
0,36 et 0,65) et grands (d de Cohen entre 0,66 et 1), parmi les concepts qui réfèrent à 
l'une ou l'autre des dimensions de l'engagement (par exemple, les attributions du 
succès et de l'échec, la résolution de problèmes de mathématiques, la 
compréhension de lecture, etc.), les effets sont généralement petits. Bien que pour 
certains de tels résultats puissent remettre en question la nécessité de discuter des 
différences de genre dans les études, de notre point de vue, ces écarts, même petits 
restent importants à considérer. Lorsque l'on constate qu'en 2003, 31,4 % des 
garçons contre 22,2 % des filles présentaient des retards scolaires au secondaire et 
que pour une cohorte de jeunes de 19 ans, le taux de décrochage des garçons était 
de 10,1 % supérieur à celui des filles (MELS, 2005), on ne peut nier que les écarts qui 
existent entre les genres semblent avoir des conséquences bien réelles et plus 
problématiques pour les garçons. D'ailleurs, sans remettre en question la rigueur et 
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la pertinence de l'étude de Hyde (2005), il faut néanmoins reconnaître que les 
différences entre les garçons et les filles sur plusieurs concepts associés à 
l'engagement scolaire ne sont toujours pas documentées dans les écrits et encore 
moins dans les méta-analyses. Il  faudra donc plus de recherches avant de pouvoir 
qualifier l'ampleur réelle de ces différences et de leurs conséquences sur la réussite 
scolaire des garçons et des filles. 

Chevauchement conceptuel motivation-engagement scolaire.

Contrairement aux recherches motivationnelles essentiellement intéressées 
par les attitudes et les processus cognitifs qui influencent, stimulent ou au contraire, 
contreviennent à la réussite scolaire des élèves,  la métanotion d'engagement est 
beaucoup plus globale. Elle s'attarde simultanément à un ensemble de concepts 
associés à l'expérience scolaire (la valorisation, l'intérêt de l'école, les buts 
d'apprentissage, la motivation intrinsèque, les stratégies d'autorégulation, etc.) en y 
intégrant également une dimension essentielle, soit l'étude des comportements. 
Considérant que l'engagement scolaire est conçu comme un processus du 
décrochage scolaire (Rumberger, 1987) et que le décrochage est avant tout une 
finalité qui se concrétise dans le passage à l'acte, l'étude de l'expérience scolaire des 
élèves ainsi que la compréhension des processus associés au décrochage doivent 
nécessairement considérer à la fois les sphères motivationnelles, mais également 
comportementales qui précèdent le passage à l'acte. À l'exception de situations 
particulières (par exemple la mort d'un parent), un jeune ne devient pas inopinément 
décrocheur. Influencé par ses affects et ses cognitions qui reflètent ses attitudes et 
sa motivation, le jeune en difficulté va progressivement et pour une multitude de 
raisons, montrer des signes de désengagement. Il va se désinvestir de l'école et de 
ses apprentissages, ne participera plus aux activités et ne répondra plus aux 
consignes de la classe et de l'école. Certains vont se braquer contre l'autorité, 
d'autres au contraire vont s'isoler et/ou s'absenter de plus en plus fréquemment. Il 
existe sans doute autant de trajectoires qui mènent au décrochage qu'il existe de 
jeunes qui décrochent, mais la majorité de ces jeunes ont certainement en commun 
une chose; un désengagement comportemental qui mènera ultimement au passage 
à l'acte. Ainsi, bien que les recherches motivationnelles s'avèrent fort adéquates 
pour parfaire les connaissances théoriques, spécifiques et détaillées sur les 
attitudes qui influencent le désinvestissement progressif des jeunes à l'école, la 
métanotion d'engagement scolaire s'avère beaucoup plus adéquate pour étudier en 
plus des attitudes, les indices comportementaux qui précèdent le passage à l'acte. 

 
Avenues futures de recherche sur l'engagement scolaire.

Comme avenue de recherche future, il conviendrait de mieux définir et 
d'approfondir nos connaissances sur la métanotion d'engagement, sur ses 
dimensions mais, également, sur les interrelations qui existent entres-elles. En effet, 
comment peut-on appréhender le comportement sans considérer les dimensions 
affectives et cognitives qui l'influencent?  Et, à l'inverse, comment oublier que les 
cognitions influencent les affects et que les affects influencent les cognitions? 
Comment un jeune qui n'aime pas l'école et qui ne trouve pas d'intérêt dans les 
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différentes matières pourrait répondre avec empressement aux consignes, se plier 
aux exigences et s'enthousiasmer pour les différentes activités qu'on lui propose?  
Comment un jeune qui vise la performance sans trop d'efforts peut-il investir ses 
apprentissages et développer les stratégies qui lui permettraient de s'auto-évaluer, 
de s'améliorer, d'apprécier le travail accompli et, si nécessaire, de modifier son 
comportement en faveur d'un meilleur rendement? En fait, par où commencer? 
Comme le soulignent Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004), lesquelles de ces 
dimensions éclairciraient au mieux le parcours scolaire des élèves et, en 
l'occurrence, les écarts entre les garçons et les filles? Ces dimensions sont-elles 
additives ou à l'inverse, un fort engagement comportemental pourrait-il compenser 
un moindre engagement affectif ou cognitif?  À ces questionnements, ajoutons ceux-
ci : sur quels indicateurs ou dimensions importe-t-il d'intervenir en premier lieu pour, 
par la suite, influencer les autres? Est-il nécessaire ou efficace de prioriser ces 
dimensions pour prévenir le décrochage scolaire?  Quelles sont les dimensions sur 
lesquelles l'école garde une emprise?  

Cette analyse comparative nous indique clairement qu'une plus grande 
proportion de garçons que de filles et surtout en milieux défavorisés, accumule un lot 
d'échecs et de mécontentement au cours de leur expérience scolaire. Mais quelle 
pourrait en être la cause? Comme le proposent les auteurs qui étudient l'équilibre 
existant entre les caractéristiques individuelles et les caractéristiques de 
l'environnement (person-environnement fit) (Eccles et al., 1997), pourrait-on parler 
de déséquilibre entre les attributs des garçons et ceux des environnements 
scolaires? Est-il possible par exemple que les retards ou les différences que 
présentent certains garçons sur le plan du langage, de la maturation et des 
comportements puissent nuire à leur adaptation à l'école?  Sans doute. Mais est-il 
possible que les écoles ne soient pas habilités à répondre à ces particularités? Ces 
différences existent-elles dès l'entrée à l'école et dans quelle ampleur? 
S'accroissent-elles au fil des années?  Aussi, savons-nous quelles sont les 
caractéristiques de l'environnement scolaire qui influencent, contribuent à exacerber 
ou au contraire, à inhiber l'engagement des élèves? Le lien entre les caractéristiques 
des élèves et leur engagement à l'école pourrait-il par exemple être modéré ou 
médiatisé par certains facteurs structuraux ou organisationnels des milieux? Bien 
qu'il s'agisse de la stratégie d'intervention la plus fréquente et celle que les 
intervenants des milieux semblent juger d'emblée comme étant efficace (Bouchard & 
St-Amant, 2005), la mixité des écoles représente-t-elle réellement une solution pour 
favoriser l'engagement des garçons?  Quelles influences reviennent à la famille, aux 
amis ou aux enseignants? Une fois mieux compris, le potentiel problème de 
déséquilibre qui existerait entre les caractéristiques de certains garçons et celles des 
écoles permettra d'orienter la réflexion sur de nouvelles stratégies pertinentes pour 
l'intervention dans les milieux. 

Il ne saurait pourtant être question de laisser tomber les efforts déjà amorcés 
pour favoriser la réussite des filles, mais tout de même, il convient de miser 
davantage sur l'élaboration et la mise en place d'interventions scolaires concrètes 
susceptibles d'agir sur les différentes composantes de l'engagement scolaire des 
élèves et surtout, sur l'engagement des garçons. De plus, considérant que la 
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majorité des études portant sur l'engagement scolaire proposent essentiellement 
des devis exploratoires, descriptifs ou corrélationnels, généralement basés sur de 
larges échantillons, mais dont la capacité prédictive et la généralisation restent 
malgré tout limitées, il faudrait éventuellement songer à mettre en place des devis 
longitudinaux rigoureux et étalés sur de plus longues périodes. Puisque la majorité 
des études actuelles s'attardent essentiellement à des périodes spécifiques du 
développement, soit la petite enfance, l'enfance ou l'adolescence, elles négligent 
ainsi l'étude des continuités et discontinuités probables entre les différentes périodes 
de la vie (Lerner, 2002). La généralisation des résultats n'est donc possible que pour 
de très courtes périodes du développement, ne permettant pas d'orienter les actions 
préventives en conséquence. Il devient donc nécessaire d'identifier les trajectoires 
différentielles de l'engagement scolaire afin de cibler entre autres les périodes 
sensibles au désengagement des élèves. Une meilleure connaissance de la 
continuité/discontinuité de ces comportements permettrait notamment d'identifier 
l'âge auquel il est efficient d'agir pour prévenir le désengagement et le décrochage 
scolaire des élèves en s'évitant les coûts faramineux que peuvent parfois 
représenter les mesures préventives très précoces.  Il s'agit également de 
développer des outils de prévention et d'intervention propices à la diversification des 
voies de formation au secondaire compte tenu des caractéristiques et des besoins 
différenciés des élèves, selon leur âge mais également, en considérant les 
caractéristiques des écoles et les ressources qui y sont disponibles pour répondre 
aux particularités de certains élèves. D'ici là, il faut à tout le moins et dès maintenant 
utiliser le cadre de la réforme actuelle en éducation pour valoriser davantage 
l'apprentissage du français et ce, pour stimuler tous les élèves dans l'utilisation de 
stratégies d'apprentissages, et proposer aux garçons des activités diversifiées, 
intéressantes et utiles qui leur permettront d'user de leurs forces et de donner un 
sens à leur scolarisation en lien avec leurs aspirations futures. 
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