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et au 13€ colloque de Y'Associarion québécoise de pédagogie collégiale

Les sources et les indicateurs de la motivation scolaire

Denise Barbeau
Professeur-chercheur
Cégep de Bois-de-Boulogne

LA REUSSITE SCOLAIRE: LES VARIABLES LIEES A L'ELEVE

La trds grande majorité des recherches effectuées sur les échecs et les abandons scolaires au collégial toumnent
principalement autour de deux grands axes majeurs: l'identification des causes de ces phénomenes et la recherche de
solutions possibles. Selon Lavoie (1987), les facteurs reliés 2 I'identification des causes pourraient se regrouper
autour de quatre grands th&mes: les variables plus directement liées A I'éléve et A son milieu, celles lies & I'€léve
seulement, d'autres liées au milieu collégial lui-m&me et, finalement, l'interaction entre l'intégration de I'éléve au
plan scolaire et au plan social.

Le courant sociocognitif en psychologie et plusieurs auteurs (Roueche et Snow, 1977; Jones et al., 1987;
Morrissette et Gingras, 1989; Caron et al., 1991) affirment que si nous désirons parvenir & provoquer des
changements durables sur le plan cognitif, il faut absolument tenir compte de l'aspect affectif de 1'éléve. Donc de
variables liées & I'éleve lui-méme.

Quelles sont ces variables liées 3 I'éléve? Snow et Farr (1987) ont classé les caractéristiques individuelles en trois
catégories: 1) cognitive (aptitudes intellectuelles, connaissances antérieures, etc.), 2) conative (styles d'apprentissage,
style cognitif, etc.) et 3) affectives (motivation, anxiété, émotions, etc.).

L.a motivation est donc une caractéristique individuelle et affective. Une myriade d'auteurs a étudié la motivation et
ceci A partir de diverses approches. Dans le cadre de ce texte, nous nous limiterons 4 I'approche sociocognitive,
approche qui s'intéresse aux processus mentaux responsables de la pensée et 3 leur influence sur le comportement.

DEFINITION DU CONCEPT DE MOTIVATION SELON L'APPROCHE SOCIOCOGNITIVE

Dans l'approche sociocognitive, la motivation scolaire pourrait se définir comme un état qui prend son origine dans
les perceptions et les conceptions qu'un él2ve a de lui et de son environnement et qui l'incite a s'engager, 3 participer
et A persister dans une tiche scolaire (Ames et Ames, 1989; Borkowski et al., 1990, Maehrs, 1984, 1989; Tardif,
1992; Weiner, 1984, 1992).

Selon cette définition, la motivation scolaire prend son origine dans les perceptions que 1'éléve a de lui. Ces
perceptions de soi sont en transformation constante et sont influencées par des processus cognitifs, recherche,
organisation, interprétation, rappel de l'information, prise de décision, etc. (Weiner, 1992), qui entrent en activité
lorsque I'é12ve vit divers événements (Raynor et McFarlin, 1986; Borkowski et al., 1990). Les processus cognitifs
qui influencent les perceptions de soi de 1'é12ve pourraient &tre regroupés, selon Bandura (1986), Raynor et McFarlin
(1986), en trois catégories, les processus d'auto-observation, les processus d'auto-évaluation et les processus d'auto-
gratification.

La motivation prend également son origine, selon cette définition, dans les perceptions qu'un éleve a de son
environnement. Les perceptions relatives i I'environnement correspondent plus particulitrement a la conception que
I'éldve a du milieu scolaire, de V'intelligence et des aptitudes requises pour réussir dans le systtme scolaire. Les
perceptions de son environnement font autant référence aux situations reliées a I'apprentissage, la performance
scolaire qu'aux situations impliquant des relations interpersonnelies.

Como et Mandinach (1983) soulignent que, dans l'approche cognitive, deux tendances théoriques se sont dessinées
pour définir la motivation scolaire; une premitre se centrant plus sur les perceptions et les attentes des éRRves et une
deuxidme se centrant plus sur I'engagement cognitif de I'é12ve. L'engagement cognitif doit &tre compris ici comme la
qualité et le degré d'effort mental dépensé lors de Vaccomplissement de tiches d'apprentissage ou de tAches académiques
(Como et Mandinach, 1983; Salomon, 1983). Corno et Mandinach (1983) croient, quant 2 elles, qu'on doit, dans
I'étude de la motivation scolaire, relier ces deux groupes de variables, les perceptions et 'engagement cognitif. Pour
ces auteures, l'engagement cognitif influence les perceptions (de soi et de I'environnement) de I'éleve et
réciproquement les perceptions viennent influencer I'engagement cognitif. Tardif (1992) souligne cette importance de
I'engagement cognitif dans I'étude de la motivation scolaire: «Dans l'approche de la psychologie cognitive, la
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motivation scolaire est essenticllement définie en fonction de I'engagement, la participation et la persistance de I'€1éve
dans une tache» (p.91). 1l précise également que, dans le cadre de la psychologie cognitive, la motivation scolaire doit
&tre vue comme une composante du systdéme métacognitif de I'éldve. Il rejoint ici, selon nous, la conception de
Bandura, Raynor et McFarlin qui postulent que les processus d'auto-observation, d'auto-évaluation et d'auto-
gratification influencent I'engagement de I'éléve et sa persistance dans une action.

FACTEURS IMPLIQUES DANS LA MOTIVATION SCOLAIRE

Plusieurs auteurs ont travaillé 2 I'identification des facteurs impliqués dans la motivation scolaire. Weiner (1979,
1985) croit que les attributions causales (perceptions attributionnelles) sont des facteurs essentiels de la motivation
scolaire; Brophy (1983), Machrs (1984) et McCombs (1986) considrent la perception de l'importance d'une tiche
comme une source importante de la motivation; d'autres encore tels que Schunk (1989) et Skinner (1985, voir Tardif,
1992), affirment que dans un contexte d'apprentissage, la perception de sa compétence 3 accomplir une tiche est un
facteur de la motivation. Commo et ses collaboratrices (Como et Mandinach, 1983; Como et Rohrkemper, 1985) ainsi
que Bandura (1982, voir Corno et Mandinach, 1983) croient que l'engagement cognitif est un indice important de la
motivation. En accord avec Como et Mandinach (1983), Borkowski, Carr, Rellinger et Pressley (1990) et Tardif
(1992), nous croyons, tout en reconnaissant I'importance de ces études dans le processus de compréhension du role
d'un ou plusieurs facteurs de la motivation scolaire, qu'il est important d'intégrer entre eux, tel que les travaux de
quelques chercheurs l'ont tenté, les différents facteurs qui composent la motivation scolaire. Cette intégration des
différents facteurs de la motivation scolaire permettra, selon Tardif (1992, p.93) et nous partageons son point de vue,
une «gestion plus efficace des interventions de I'enseignant dans cette partie trés importante de I'enseignement et de
I'apprentissage».

MODELE

Tenant compte de 'importance de cette intégration des divers facteurs de la motivation scolaire, nous avons élaboré
un modéle de 1a motivation scolaire qui regroupe dans un ensemble dynamique les divers déterminants et indicateurs
de 1a motivation. La figure 1 de 1a page suivante illustre ce modele et les liens existant entre les divers facteurs qui le
composent.

Ce modle repose sur les postulats suivants de l'approche sociocognitive:

» le comportement humain est le résultat d'interactions continues entre les déterminants cognitifs, comportementaux
et environnementaux (Bandura, 1986);

» le comportement d'une personne est influencé par sa facon de percevoir, d'interpréter et de prévoir les événements
(Kelly, 1955, voir Weiner, 1980);

+ les perceptions d'une personne sont influencées par ses processus cognitifs et évoluent selon les événements
qu'elle vit (Weiner, 1984);

« les perceptions d'une personne sont en relation étroite avec ses émotions et sa motivation (Weiner, 1984);

* la motivation d'une personne se constate 3 travers son engagement cognitif, sa participation et sa persistance dans
I'accomplissement d'une tiche (Pintrich et al., 1992);

« la performance est influencée par I'engagement, la participation et la persistance dans I'accomplissement d'une
tiche (Pintrich et al., 1992),

On retrouve dans ce modele trois grands groupes de variables: les déterminants de la motivation, les indicateurs de la
motivation et diverses variables intervenantes. Ces divers groupes de variables ne sont pas isolés les uns des autres,
mais sont plut6t en relation. Nous croyons méme, nous basant sur les recherches de Como et Mandinach, de Bandura
(1986), de Pintrich et al. (1992) et de Schunk (1991), que les déterminants et les indicateurs de la motivation sont en
interaction réciproque. Ces chercheurs ont effectivement démontré que les sysi2mes de perceptions, et en particulier
les perceptions attributionnelles et la perception de sa compétence, sont en relation réciproque avec I'habileté de
I'éleve 2 contrfler ses pensées et ses comportements. Nous croyons que les autres sysi2mes de perception et de
conception sont également en relation avec les divers indicateurs de la motivation scolaire.

LES DETERMINANTS DE LA MOTIVATION SCOLAIRE

Les déterminants de la motivation scolaire que nous nommons également sources de la motivation (source of
motivation) sont composés de deux ensembles de facteurs: les systémes de conception regroupant la conception des
buts poursuivis par 'école et la conception de I'intelligence (Tardif, 1992) et les syst2mes de perception regroupant
les perceptions attributionnelles, les perceptions de sa compétence et les perceptions de l'importance de la tiche. Les
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déterminants de la motivation sont 3 l'origine, selon Ames et Ames (1989), du comportement (prime instigator of
action); ils sont donc & la base de I'action.

LES SYSTEMES DE CONCEPTION

Les €leves ont des conceptions ou des croyances se rapportant au sysizme scolaire et aux buts poursuivis par celui-ci.
Ils ont également une conception de l'intelligence et des aptitudes requises pour réussir dans le systéme scolaire
(Tardif, 1992). Selon plusieurs auteurs (Ames, 1984; Convington, 1984; Dweck, 1985; Maehr, 1989; Raynor et
McFarlin, 1986; Tardif, 1992), ces deux syst2mes de conception ont une influence sur la motivation scolaire de
I'éleve.

LES BUTS DE LECOLE

Dweck (1985) affirme qu'il est important, pour bien comprendre la motivation scolaire des éleves, de connaitre et de
comprendre les buts qu'ils poursuivent & I'école. Ces buts sont liés & la compréhension que les éléves ont du systéme
scolaire et des buts poursuivis par l'école (Tardif, 1992). Selon Dweck (1985), deux catégories de buts sont
poursuivies: 1° des buts d'apprentissage qui poussent I'éléve 2 acquérir de nouvelles habiletés ou & maitriser de
nouvelles tiches, donc, des buts qui stimulent 1'éléve A développer ses compétences et 2° des buts axés sur la
performance qui poussent I'él&ve & rechercher un jugement positif pour son habileté et son rendement scolaire, donc,
un jugement qui confirmera sa compétence. Dweck exprime: la personne qui poursuit des buts axés sur la
performance veut paraitre intelligente tandis que celle qui poursuit des buts d'apprentissage veut devenir plus
intelligente (Dweck, 1985; p.291).

Dweck souligne que tous les él2ves, A certains moments, poursuivent les deux types de buts et que ces deux types de
buts peuvent étre poursuivis simultanément. Certaines situations offrent effectivement la possibilité d’apprendre et de
performer. Cependant, Ames (1984, 1992) et Dweck (1985) ont observé que dans une situation ot 1'€12ve peut faire
un choix - soit travailler pour apprendre ou travailler pour performer - les choix faits par I'él2ve générent en lui
différentes réactions affectives, différents processus cognitifs et différents comportements. L'é12ve qui poursuit des
buts d'apprentissage a tendance 2 entreprendre des tiches plus risquées, A percevoir F'erreur comme partie intégrante de
I'apprentissage et & développer plus activement des stratégies de recherche face A des difficultés. L'éléve qui poursuit
des buts de performance a tendance, lui, & manifester plus de réactions défensives face a des situations comportant
cenains risques et semblent également plus vulnérable affectivement. L'é12ve, en effet, ne veut pas s'engager dans des
tiches pouvant affecter négativement son estime de soi, sa compétence ou sa valeur personnelle (Convington, 1984;
Tardif, 1992). La conception de I'école et des buts qui y sont poursuivis influence donc la motivation scolaire, Tardif
exprime:

«Sur le plan de la motivation scolaire, plus 1'é12ve se représente que les buts poursuivis par I'école
correspondent 2 des buts d'apprentissage, plus les probabilités qu'il s'engage, qu'il participe et qu'il persiste
dans les démarches proposées sont élevées.» (Tardif, 1992; p.133).

LINTELLIGENCE

La conception de l'intelligence et des aptitudes intellectuelles évolue selon 1'dge et le degré de fréquentation scolaire
des enfants (Convington, 1984; Nicholls, 1984; Stipek, 1984). La conception de I'intelligence est, selon Convington
(1984), intimement liée 2 1a relation pergue par I'é1eve entre I'effort, les aptitudes et les résultats obtenus. Pour les
éleves de matemelle, I'habileté et I'effort sont indissociables. Les élves de cet 4ge croient que plus une personne
essaie fort, plus elle est intelligente. Ils croient donc que ce sont les efforts investis qui rendent la personne
intelligente. En premitre année, les enfants croient que «I'étude développe le cerveau et rend plus intelligent»
(Convington, 1984; p.90). C'est seulement lorsque I'enfant atteint le milieu de I'élémentaire qu'il commence 2
percevoir I'habileté et I'effort comme deux dimensions indépendantes. L'intelligence est percue alors comme une
entité stable, immuable et non reliée a I'effort. Donc, vers le milieu de I'éclémentaire, un éléve qui échoue sans
investir un effort important protége ainsi son estime de soi, il peut se percevoir comme intelligent et expliquer un
échec par un manque de travail. S'il échoue en ayant travaillé fort, son échec peut &tre associ€ 2 un manque
d'aptitudes, ce qui est plus dramatique pour I'estime de soi. Selon Convington (1984), chez le jeune adulte le méme
phénomene se produit et plusieurs jeunes adultes croient que fournir peu d'effort et réussir est un indice clair que la
personne est «brillante» intellectuellement. Cette conception de I'inielligence peut avoir un effet, selon nous, sur la
motivation scolaire de I'éleve.

Dweck (1989, voir Tardif, 1992) identifie chez les éléves deux types de conception de I'intelligence: une premitre ot
I'intelligence est pergue comme stable, non modifiable dans le temps et une deuxiéme oi l'intelligence est pergue
comme pouvant évoluer et se développer selon l'utilisation que 1a personne fait de ses expériences.

Concevoir l'intelligence comme évolutive ou stable a une influence importante, selon nous, sur la motivation
scolaire de I'él2ve. Si I'€1¢ve congoit I'intelligence comme pouvant évoluer, I'effort investi, la recherche de stratégies
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pour la faire évoluer prend une signification importante, 1'é12ve a alors un certain pouvoir, un certain contrble sur le
développement de son intelligence et sur I'acquisition de connaissances.

Les deux systdmes de conception, les buts poursuivis par 1'école et la conception de l'intelligence, sont donc en
relation et viennent influencer la motivation scolaire de I'€leve. Si un &l2ve croit que l'intelligence peut évoluer et
qu'il poursuit des buts axés sur 'apprentissage, il aura plus le goilt de s'engager, de s'impliquer et de persister dans des
tiches scolaires qui pourront 'amener 4 développer des stratégies de fonctionnement qui développeront encore plus ses
capacités intellectuelles et ses capacités d'adaptation.

LES SYSTEMES DE PERCEPTION

Comme nous l'avons vu précédemment, la motivation scolaire prend son origine dans les perceptions qu'un individu
a de lui et de son environnement. Selon McCombs et Marzano (1990) et Raynor et McFarlin (1986), les divers
systtmes de perception de soi sont organisés dans un schéma de soi (self-system). Ce schéma de soi résulte de
l'interprétation qu'une personne se fait d'elle A travers les différentes expériences qu'elle vit. Il est fondamental de
souligner la subjectivité de cette interpréiation. Parlant de cette subjectivité, Convington (1984) et Weiner (1979,
1985) soulignent que ce ne sont pas les capacités réelles qu'une personne posséde qui sont déterminantes dans la
conduite scolaire, mais la perception que la personne a de ses capacités. Selon Raynor et McFarlin (1986), le schéma
de soi est donc intimement lié 3 un processus d'évaluation de soi ol la personne est motivée A rechercher des images
de soi particulires et A se sentir bien avec ces images de soi. Ce sont, selon eux, ces deux processus, la recherche
d'informations sur soi et la valeur affective reliée & ces informations qui vont influencer la direction, la force et la
persistance dans une action. La motivation scolaire serait donc intimement liée aux différents syst2mes de perception.
Romano (1991) souligne le rble crucial de ces perceptions de I'éRtve dans le processus d'apprentissage et, par ricochet,
sur sa motivation scolaire:

«(...) les perceptions de 1'€1¢ve constituent le point de contact ou de jonction entre ses expériences préalables
dans le monde scolaire et en partie, aussi, fonction des caractéristiques objectives du contexte. D'autre part,
on peut remarquer que ce sont ces perceptions de I'él2ve quant aux demandes ou aux exigences de 1a tiche qui
déterminent I'approche ou la stratégie utilisée, laquelle conditionne, par voie de conséquence, la nature de
l'apprentissage qui est fait», (Romano, 1991; p. 110-1-110-7).
Divers sysiémes de perception jouent un réle dans la motivation scolaire, nous nous limiterons, ici, aux trois
systémes de perception qui exercent, selon nous, une influence plus importante sur la motivation scolaire; les
perceptions attributionnelles, les perceptions de sa compétence et les perceptions de I'importance d'une tache. Les
perceptions de la difficulté d’une tiche sont également importantes, mais comme notre recherche porte sur la
motivation scolaire générale nous n'en traiterons pas ici.

LES PERCEPTIONS ATTRIBUTIONNELLES

Les travaux d'Anderson et Amoult (1985), de Blouin (1985, 1988), de Convington (1984) et de Weiner (1985) ont
montré que les conduites scolaires de I'€leve sont influencées par ses attributions causales. Les perceptions
attributionnelles jouent donc un role important dans la motivation scolaire! .

Les perceptions attributionnelles ont fait I'objet d'un nombre important de recherches et plusieurs modeles théoriques
furent élaborés A partir de ces diverses recherches. Dans un premier temps, nous centrerons notre attention sur le
modele théorique de Weiner (1979, 1984, 1985), car il offre, selon nous, un modele dynamique de la motivation
scolaire permettant de bien saisir les relations entre la pensée et les comportements, dans un deuxidme temps, nous
présenterons brizvement le modele de l'impuissance acquise et dans un troisidme temps, nous montrerons le lien
existant entre les perceptions attributionnelles et les émotions.

MODELE DE WEINER

Le postulat 2 la base de la théorie de l'attribution causale pourrait s'énoncer de la fagon suivante (Weiner, 1984): les
personnes, pour satisfaire leur besoin de compréhension, cherchent 2 savoir pourquoi un événement s'est produit. Une
attribution causale répond donc & un «pourquoi». Weiner (1979, 1984, 1985) a identifié trois grandes catégories de
causes: le lieu (locus) d'od origine une cause, la stabilité de la cause et le contrle qu'une personne a sur une cause.

Le lieu de la cause différencie les causes propres 4 1a personne, les causes internes comme l'intelligence, la beauté
physique, la personnalité, etc., et les causes extérieures, externes A la personne comme la difficulté objective d'une
téche ou la popularité d'un compagnon de classe. La dimension de stabilité différencie, elle, les causes sur Ia base de
leur stabilité temporelle. La stabilité temporelle se rapporte aux causes qui peuvent &tre modifiables ou non dans le

1 Nous référons le lecteur intéressé aux attributions causales & un aricle de I'auteure paru dans le numéro de septembre

1990 de Pédagogie collégiale.
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temps. L'aptitude musicale est I'illustration d'une cause stable tandis que I'effort réfere plus & une cause modifiable.
La contrblabilité de la cause implique que la personne pourrait ou aurait pu agir autrement. Les individus, par
exemple, sont presque toujours responsables de I'effort qu'ils fournissent pour accomplir une tdche. Iis ne peuvent
cependant tout contriler, les maladies héréditaires et certaines aptitudes ne sont pas contrflables.

Abramson et ses collaborateurs (1978) ont ajouté une autre dimension 2 la taxonomie de Weiner, la globalité ou de la
spécificité des causes relatives A une situation. Par exemple, un él2ve peut se percevoir comme mauvais dans toutes
les matigres (attribution globale) ou seulement en francais (attribution spécifique). Cette dimension peut également
influencer les conduites de réussite ou d'échec des élRves. Si un él2ve attribue son échec en physique & son inaptitude
pour Jes sciences, il est peu probable qu'il investisse dans les matidres scientifiques et, par conséquent, y réussisse.
Par contre, s'il se dit j'ai de la difficulté en physique, mais je réussis bien en chimie et en mathématiques, il est
possible qu'il se demande pourquoi cette différence existe. S'il entreprend une recherche des causes de ce phénomene,
cette recherche causale pourra peut-&tre l'aider 3 mieux réussir.

11 est rare qu'une cause fasse appel A une seule dimension. Ainsi dans le domaine scolaire, I'effort fourni semble un
bel exemple d'une cause contrdlable, modifiable et interne tandis que la difficulté d'une tiche apparait clairement
comme une cause non-contrdlable, stable et externe. La dimension causale impliquée dans une cause peut avoir une
influence sur la performance et la motivation scolaire. Si un éldve s'attribue la cause de son résultat scolaire,
I'attribution a plus de probabilité d'avoir un effet sur son engagement et sa persévérance dans des activités scolaires.
Si, par contre, un él2ve attribue la cause de son résultat scolaire au fait que le professeur pose toujours des questions
en dehors de 1a matiére (attribution externe, non contrdlable), il pourra se dire: ¢a ne sert 2 rien d'étudier, de fournir
des efforts parce que de toute fagon le professeur va poser des questions sur des sujets qu'on n'a jamais étudiés. On
note ici que le fait d'attribuer un résultat scolaire A une cause externe 2 soi sur laquelle I'éleve a peu de pouvoir a une
influence sur la motivation scolaire de I'éleve et, par conséquent, sur ses résultats scolaires.

Weiner (1984, 1985) croit que c'est 1a stabilité d'une cause beaucoup plus que son lieu d'origine (inteme/extermne) qui a
la plus grande influence sur la motivation scolaire. Selon lui, si un él2ve est habitué a réussir, il s'attendra & réussir
dans le futur et agira effectivement pour réussir. Par contre, si pour un élRve I'échec est monnaie courante, il
s'attendra 2 échouer dans le futur et sa motivation sera affectée par ses perceptions causales et par ses attentes
d'insucces. Effectivement, I'él2ve n'aura pas le goiit de s'engager, d'investir et de persévérer dans des tiches ou la
réussite est peu probable.

MODELE DE L'MPUISSANCE ACQUISE

Un modele théorique, celui de I'impuissance acquise, se basant sur les ravaux de Weiner (Anderson et Aroult,
1985), postule que la globalité, 1a stabilité et le lieu de la cause sont les trois dimensions attributionnelles A retenir.
La prémisse 2 la base du modele de 1'impuissance acquise s'énonce comme suit: la personne développe un sentiment
d’impuissance lorsqu'elle pergoit qu'une situation hors de son contrdle restera hors de son contrdle dans 1'avenir.
Seligman et ses collaborateurs (Abramson, Seligman et Teasdale, 1978) ont effectivement montré que la motivation
est affaiblie, altérée lorsqu'un organisme perd le contrdle des événements de sa vie; il devient passif suite 3 de telles
expériences.

Miller et Seligman (1980) énoncent que les personnes présentent quatre ensembles de carences lorsqu’elles sont
confrontées a des événements hors de leur contrfle: 1° une carence motivationnelle, on observe, chez les personnes,
une baisse du désir d’essayer de faire quelque chose; 2° une carence cognitive, les personnes manifestent des troubles
d’apprentissage méme face 3 des situations qu'elles pourraient contrbler; 3° une carence émotionnelle, des réactions
dépressives sont manifestées par les individus; et 4° une baisse de I’estime de soi.

Plusieurs recherches furent entreprises (Beckmann, 1987; Dweck, 1985; Schmalt, 1987; Weisz et Cameron, 1985)
sur la base de ce modele de I'impuissance acquise. Elles ont montré que percevoir une situation comme étant hors de
son contrdle et sans possibilité de changement pour 1'avenir influence les conduites de réussite et d'échec des él2ves.
Schmalt (1987) a démontré qu'attribuer un échec & de faibles aptitudes est un des facteurs causant I'impuissance
acquise et que ce sentiment d'impuissance acquise influence négativement les conduites scolaires d'un él2ve. De plus,
Borkowski et ses collaborateurs (1990) croient que I'acquisition de croyances attributionnelles appropriées est critique
g&m le développement du syst2me métacognitif et, par ricochet, influence les conduites de réussite et d'échec des
ves.

LES EMOTIONS ASSOCIEES AUX ATTRIBUTIONS CAUSALES : FACTEURS CRUCIAUX DES COMPORTEMENTS DE REUSSITE ET DECHEC

Weiner (1984, 1987) croit que les attributions causales influencent les émotions d'une personne et que les émotions,
a leur tour, vont influencer le comportement. Les comportements de réussite et d'échec dépendraient donc, dans une
certaine mesure, d'émotions spécifiques (Weiner, 1985), La dimension d'une cause influence directement une émotion
et, selon plusieurs chercheurs (Blouin, 1985, 1988; Weiner, 1984, 1985), il semblerait que ce sont les émotions,
plutdt que les perceptions causales qui sont les motifs immédiats de I'action. Comment se vit cette influence des
émotions sur les comportements de réussite et d'échec?
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Les émotions peuvent avoir une influence négative et positive sur les comportements scolaires des él2ves (Blouin,
1985,1988; Nicholls, 1984; Weiner, 1984, 1985). Convington et Omelich (1984, voir Weiner, 1987) ont montré le
lien entre le fait de ressentir de la honte, de I'humiliation suite 3 un échec attribuable 2 de faibles aptitudes
personnelles et une baisse subséquente de performance. L'él2ve qui attribue ses mauvaises performances scolaires 2
ses faibles aptitudes intellectuelles se sent humilié par ces perceptions attributionnelles et cette émotion
d’humiliation, de honte stimule des comportements de retrait de désengagement versus la tiche 2 accomplir. Ce
reu'almi.t;e ce désengagement aurait comme conséquence de provoquer une baisse encore plus grande de la performance
scolaire.

En accord avec Convington et sa théorie de la perception de sa valeur, Borkowski et ses collaborateurs (1990)
affirment, eux, que les él2ves qui attribuent leurs bonnes performances 2 l'effort ressentent de la fierté et utilisent des
stratégies et des efforts plus énergiques pour continuer  bien performer. Borkowski et al. (1990) croient que les
€leves qui sont fiers de leur travail et qui recherchent le succs comme résultat de leur effort acquitrent et utilisent des
processus métacognitifs, car ils croient que ces processus favorisent leur performance et augmentent leur estime de
soi, leur fiert€ personnelle. Par contre, selon eux, les éldves qui ont des croyances fausses relativement 2 1a réussite et
I'échec scolaire (attribuer la réussite 2 la chance et I'échec 2 l'absence de talent) développent un sentiment
d'impuissance acquise et ce sentiment d'impuissance acquise, comme nous I'avons mentionné antérieurement, affecte
négativement les comportements scolaires de I'éleve. Effectivement, les éléves qui manifestent de I'impuissance
acquise s'engagent moins, investissent moins et perséverent moins dans des tiches scolaires et, par conséquent,
réussissent moins bien que les autres éléves qui attribuent 1a réussite A des causes contrblables. Attribuer la réussite 3
I'effort semble un facteur déterminant d'une bonne performance scolaire puisque ce type d'attribution provoque des
émotions de fierté et de joie qui, 2 leur tour, favorisent un comportement d'effort constant qui ne peut que favoriser le
maintien ou la hausse de la performance. Borhowski et ses collaborateurs voient donc un lien entre les attributions
causales, les émotions et les processus métacognitifs.

Les émotions d'une personne dépendent donc de ce qu'elle pense et viennent influencer ses comportements de réussite
et d'échec. Les émotions font donc le lien entre la pensée et I'action. Les élkves répondent affectivement aux résultats
qu'ils obtiennent et ces émotions influencent positivement ou négativement leur engagement cognitif.

LA PERCEPTION DE SA COMPETENCE

La perception de sa compétence réfeére aux croyances que I'éleve a de sa capacité a utiliser efficacement les
connaissances et les habiletés qu'il posstde déja, de fagon 3 apprendre de nouvelles habiletés cognitives (Schunk,
1989; p.14). Selon Bandura (1977, 1982, voir Schunk, 1989), cette perception s'acquiert  partir de diverses sources:
des performances déja réalisées par une personne (ses réussites et ses &checs), des expériences vécues par les autres
(Y'observation des réalisations des autres), de la persuasion (I'affinnation par les autres de sa capacité & accomplir une
tiche), d'indices physiologiques (transpiration, battements du coeur). La perception de sa compétence A accomplir une
tiche ne s'acquiert pas automatiquement 2 partir d'une expérience de réussite ou d'échec, c'est la combinaison et la
répétition de 1a présence des différents indices qui fagonnent la perception de sa compétence & accomplir une tiche. Par
exemple, si dans un cours d'éducation physique a chaque fois qu'un él2ve se trouve sur la poutre, son coeur bat la
chamade et qu'il est incapable d'accomplir les exercices demandés et que la trés grande majorité des autres éleves y
arrivent, il y a une forte probabilité qu'il développe une perception de lui comme étant incompétent 2 la poutre.

La perception de sa compétence influence de fagons diverses le comportement (Meyer, 1987; Schunk, 1989). Ce
sysitme de perception affecte le choix des activités d'une personne et la quantité d'effort investi par une personne pour
accomplir une tiche. Si un éRRve se pergoit comme peu compétent pour accomplir une tiche, il ne sera pas porté 2
choisir cette tiche. Par contre, un éleve qui se pergoit compétent (en dessin, par exemple) sera porté a choisir des
activités oit sa compétence pourra s'exprimer, il sera porté 3 y investir plus et A y persister plus longtemps que 1'€1eve
qui se sent incompétent méme lorsqu'il rencontre des difficuliés. Donc, selon ces auteurs, les él2ves qui se pergoivent
compétents pour réaliser une tiche sont plus portés A s'engager dans des activités, 3 persister face aux difficultés, &
dépenser plus d'effort pour atteindre leurs buts et 2 atteindre un plus haut niveau de performance.

Selon Meyer (1987) et Schunk (1989), les attributions causales font partie des indices utilisés par les éléves pour
évaluer leur compétence 3 apprendre des habiletés cognitives. Selon cet auteur, les éléves qui attribuent leurs succds
passés A leur compétence se sentent capables de bien réussir dans le futur et ils esperent (et habituellement
obtiennent) des résultats qu'ils valorisent (de bonnes notes, des louanges des professeurs) pour leurs bonnes
performances. Cependant certaines él2ves développent des perceptions négatives de leur habileté & réussir
scolairement. Ils attribuent leurs mauvaises performances scolaires A des causes stables et hors de leur contrfle. De
telles attributions rejoignent le concept d'impuissance acquise développé par Abramson, Seligman et Teasdale (1978)
et affectent négativement les conduites scolaires et la motivation des éléves. L'éldve n'a pas le gofit d'investir et de
persévérer dans des activités hors de son contrfle. Les perceptions attributionnelles peuvent donc influencer, dans une
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certaine mesure, les perceptions de sa compétence. Comme nous venons de le voir, les deux syst®mes de perceptions
ne sont pas isolés mais font partie du schéma de soi (self-system) de la personne.

Schunk (1989) croit qu'il est possible d'utiliser les attributions causales sous forme de feedback attribut.ioqnel (par
exemple, dire A un éldve: vous devez travailler fort) pour accroitre la perception de sa.compétence ch_ez I'éleve et
favoriser ainsi son engagement et sa persistance dans des activités d'apprentissage. On doit cependant tenir compte de
certains facteurs tels que le moment od le feedback est donné, le type d'éleve et le degré de difficulté de la tachg..
Schunk souligne que 1a recherche est & ses débuts dans ce domaine et que beaucoup de travaux devront &tre entrepris
pour bien cemner cette relation entre les perceptions attributionnelles et les perceptions de sa compétence.

LES PERCEPTIONS DE L'IMPORTANCE D'UNE TACHE

La perception de I'importance d'une tiche réfere 2 la valeur, a la signification que 1'él2ve attribue & une tiche
académique. Ce sysitme de perception serait 1ié , selon Stipek (1984), aux perceptions que 1'é12ve a de la valeur que
1a société (la famille, I'scole, les professeurs) accorde & la tiche 3 accomplir et ces perceptions de I'él2ve évolueraient
avec l'dge et la fréquentation scolaire. Ainsi un éléve qui viendrait d'un milien familial ou I'école et les buts
poursuivis par cette dernitre sont importants serait plus porté 3 s'impliquer et A persévérer dans des tiches
académiques qu'un él2ve qui viendrait d'un milien familial pour qui 'école est une perte de temps.

La perception de I'importance d'une tiche serait également en relation, toujours selon Stipek (1984), avec un autre
syst2me de perception, la perception de sa compétence. Un enfant qui accorde peu d'importance A I'apprentissage et la
performance scolaire sera peu porté A s'engager, investir et persister dans des tiches académiques. Ce manque
d’engagement et d'investissement pourra affecter négativement ses performances scolaires et, par ricochet, pourra
affecter négativement sa perception de sa compétence.

Plusieurs auteurs (Brophy, 1983; Maehrs, 1984; Nicholl, 1984; Dweck, 1985) considrent la valeur, I'importance de
la tiche, comme une variable de la motivation scolaire et soulignent le lien entre 1a valeur accordée 2 une tiche et les
buts poursuivis par I'é1Rve 2 I'école. Il serait important, selon nous, de valoriser le processus d'apprentissage dans la
démarche d'apprentissage scolaire, car, comme I'exprime Dweck (1985), I'é12¢ve qui pergoit I'apprentissage comme
important en soi est plus porté & acquérir de nouvelles habiletés, & maitriser de nouvelles tiches, donc A développer
ses compétences que I'éléve qui pergoit 1a performance scolaire comme étant plus importante.

11 serait également important, selon nous, de valoriser la tiche A accomplir dans le processus d'apprentissage et de
montrer pourquoi cette tiche est importante. Il semble effectivement difficile de s'engager, de s'impliquer et de
persévérer dans une tiche quand on ne pergoit pas la signification et I'importance de cette tiche dans le processus
global d'apprentissage et de formation. Machr (1984) croit qu'une fagon d'aider I'é12ve A accorder de I'importance 2 une
tdche est de lui offrir I'occasion de donner un sens A cette tiche. Il serait donc important de montrer I'importance des
tiches dans l'immédiat, mais il est utile également de percevoir l'importance des tiches académiques pour le futur, de
percevoir le lien entre 'actualisation de soi, I'avancement social et la formation académique.

Les tiches & accomplir & I'école sont parfois liées 2 des buts A court terme et parfois liées 2 des buts 2 long terme. 1l
est difficile pour un él2ve de s'engager, de s'impliquer et de persister dans une tiche dont les conséquences ne seront
perceptibles ou utiles que plusieurs années plus tard. 11 est difficile pour un él2ve de 17 ans de saisir que son
engagement, son implication et sa persévérance dans des tiches académiques (ses cours de sciences, par exemple)
pourront avoir des conséquences importantes pour son avenir (pouvoir s'inscrire dans la faculté de son choix).

Plusieurs facteurs sont impliqués, comme nous venons de le voir, dans les déterminants de la motivation scolaire. Se
centrer sur un seul facteur peut &tre utile au niveau théorique, mais au niveau de la compréhension de la motivation
scolaire et de sa dynamique dans le processus global de I'apprentissage, il nous semble plus utile et plus pertinent
d'essayer d'intégrer entre eux ces différents facteurs et de saisir comment ils s'influericent et quels roles ils peuvent
avoir sur I'engagement, l'implication et la persistance dans une tiche scolaire.

Nous croyons que les syst¢mes de conception et les divers systtmes de perception influencent I'engagement,
F'implication et 1a persistance dans une tiche scolaire soit la motivation scolaire. Effectivement, si un &l2ve congoit
les aptitudes intellectuelles comme des variables stables sur lesquelles il n'a aucun contréle, s'il se pergoit comme
éiant peu compétent au niveau intellectuel et scolaire, si de plus il pergoit I'école comme une structure od les
aptitudes et 1a performance scolaire sont seules importantes et si, finalement, il ne pergoit pas l'utilits et 'importance
des activités, des tiches 3 accomplir 2 I'école, il est peu probable que I'éleve ait le godt de s'engager, d'investir et de
persévérer dans les tAches scolaires et peut-8tre méme dans le systéme scolaire. L'inverse est également vrai. Si I'€Ieve
congoit I'école comme une structure oil il peut apprendre, 2 partir de ses réussites et ses échecs, 2 développer des
stratégies plus fonctionnelles et micux adaptées aux tiches 2 réaliser, s'il congoit I'intelligence comme pouvant
évoluer, s'il pergoit I'effort comme lié 2 la réussite, donc s'il attribue ses réussites et ses échecs 2 des causes sur
lesquelles il a du pouvoir, du contréle, s'il pergoit qu'il a les compétences nécessaires pour accomplir les tiches
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dema'ndées et sfl saAisit I'importance c_le ces tiches et qu'il comprend pourquoi il doit les accomplir, il est fort possible
gug, 1 é}éyq ait le goiit de s'engager, d'investir et de persévérer dans les tiches scolaires et peut-&tre méme y trouvera-t-
u plaisir.

LES INDICATEURS DE LA MOTIVATION SCOLAIRE

La motivau’qn d'un é2ve s'évalue 2 partir de trois grands indicateurs de la motivation: 1) I'engagement cognitif qui se
mesure a l'aide de stratégies autorégulatrices d'apprentissage soit des stratégies métacognitives, des stratégies de
gestion, des stratégies affectives et des stratégies cognitives; 2) la participation et 3) la persistance dans une tiche
d'apprentissage. Ce sont ces indicateurs de la motivation affectés par les divers systdmes de conception et de

percep}ion qui influencent le comportement scolaire de I'é12ve. Regardons plus attentivement ces trois indicateurs de
la motivation scolaire.

L'ENGAGEMENT COGNITIF

L'engagement cognitif se définit comme la qualité et le degré d'effort mental dépensé par un éRRve lors de
l'accomplissement de taches d'apprentissage ou de tiches académiques (Corno et Mandinach, 1983; Salomon, 1983).
L'engagement cognitif se mesure & l'aide de stratégies autorégulatrices d'apprentissage (Corno et Mandinach, 1983;
Zimmerman, 1990). Un éI2ve engagé cognitivement fait preuve de stratégies autorégulatrices d'apprentissage c'est-2-
dire de stratégies qui favorisent et soutiennent I'apprentissage de connaissances et de comportements visés. Il se décrit,
selon Zimmerman (1990), comme un éIve qui entreprend des tiches d'apprentissage en se sentant confiant et plein de
ressources. Un €leve autorégulé sait quand il connait un phénomene et quand il ne le connait pas, il est capable de
rechercher de I'information lorsqu'il en a besoin et fait en sorte d'obtenir et de maitriser cette information dont il a
besoin. Lorsqu'il rencontre des obstacles tels que de pauvres conditions d'étude, un professeur plus ou moins
compétent ou des textes particulierement difficiles 2 lire, il trouve une fagon de contrer ces difficultés et de réussir.
Les éRves autorégulés travaillent a I'acquisition de stratégies autorégulatrices contrdlables (stratégies de gestion,
stratégies métacognitives, stratégies affectives, stratégies cognitives) et acceptent qu'ils sont, dans une mesure
importante, responsables de leur rendement. L'utilisation systématique de ces diverses stratégies autorégulatrices est
I'€lément-clé d'un éldve autorégulé.

LES STRATEGIES METACOGNITIVES

Les stratégies métacognitives réferent aux stratégies qu'un éleve utilise pour connaitre et évaluer le fonctionnement de
sa pensée, sa fagon d'apprendre et sa fagon de fonctionner (Palincsar, 1986; Marzano et al., 1988). La planification,
I'évaluation, la régulation et la révision sont identifiées par Palincsar (1986) comme les stratégies métacognitives
utilisées le plus fréquemment par les éleves qui réussissent bien scolairement. Nous croyons que ces stratégies sont
interreliées dans un réseau dynamique et se manifestent dans une stratégie globale de fonctionnement. Dans ce réseau,
la planification, I'évaluation, la régulation et 1a révision sont des processus en constante activité & chaque étape du
processus d'apprentissage et de résolution de probléme soit avant, pendant et aprés une tiche ou un apprentissage. Un
é1ve qui utilise efficacement ses stratégies métacognitives présente les attitudes suivantes: 1) avant une tiche ou un
apprentissage, I'él¢ve fait particulitrement attention A bien identifier et & définir le plus précisément possible le
probléme 2 résoudre ou la tiche A accomplir, la tiche & accomplir ou le probléme a résoudre, il évalue I'état actuel de
ses connaissances relativement 2 la tiche a résoudre, il planifie une série d'actions basées sur I'évaluation de I'état
actuel de ses connaissances et établit des objectifs et des sous-objectifs explicites; 2) pendant une tiche ou un
apprentissage, I'éléve continue A évaluer 1'état de ses connaissances, s'il constate qu'il lui manque des notions
importantes pour accomplir la tiche demandée, il peut interrompre temporairement cette tiche et acquérir cette
information, il évalue également quelle stratégie, & tel moment précis, est plus pertinente, I'él2ve doit donc
continuellement régulariser son progrés en fonction des buts qu'il poursuit; 3) aprés une tiche ou un apprentissage,
I'éléve évalue encore ses connaissances, il planifie & nouveau, mais maintenant sa planification est orientée vers le
futur et finalement il identifie jusqu'a quel point son but est atteint.

En résumé, un él2ve qui utilise de bonnes stratégies métacognitives présente face A une tiche 2 accomplir les attitudes
suivantes : il est capable d'identifier si une tiche est réalisable (pas nécessairement facilement, mais si elle est
réalisable); il est persistant dans une tiche & accomplir, il ne lache pas au premier obstacle; il se fixe des objectifs
élevés et fait tout pour les atteindre; il est informé des ressources a sa disposition et sait comment les utiliser et
quand les utiliser; il congoit que l'erreur fait partie de 'apprentissage et sait utiliser ses erreurs et les erreurs des autres;
il sait que les attitudes que I'on a vis-a-vis une tiche affectent le comportement et que I'on a du contrdle sur ses
attitudes.
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LES STRATEGIES COGNITIVES

Les stratégies cognitives sont des stratégies utilisées par une personne pour permettre un meilleur apprentissage ou
pour mieux réaliser une tiche. On peut définir les stratégies cognitives comme: ) o
«des techniques que l'individu utilise pour favoriser I'exécution des processus c.l'apprenns§a.ge et ainsi assurer
I'acquisition des connaissances ou le développement d'une habileté. Elles visent 3 faciliter 'encodage de
l'information, & construire des liens entre les nouvelles connaissances et les anciennes ou entre les nouve!les
connaissances elles-m&mes. Elles servent aussi 2 aider 2 retrouver les informations déja acquises.» (Saint-
Pierre, 1991, p.16).

Saint-Pierre (1991)2 , se basant sur les recherches de Weinstein , McKeachie et Mayer, identifie six strgtégjw qui
favorisent I'acquisition du processus d'apprentissage : les stratégies de répétition, les stratégies de généralisation, .les
stratégies d'élaboration, les stratégies d'organisation, les stratégies de discrimination et les stratégies d'qutomansanon
d'une procédure. Ces diverses techniques sont interactives (Schunk, 1991), ainsi, une stratégie d'élaboration (se dgnnet
un exemple pour mieux comprendre un phénomene) peut &tre activée en méme temps qu'une stratégie de
discrimination (essayer de trouver des contre-exemples pour bien comprendre ce qui est propre au phénomene).

Un él2ve présentant de bonnes stratégies cognitives utilise d'une fagon efficace ces diverses techniques d'apprentissage,
il sait que certaines de ces techniques sont plus utiles et efficaces pour réaliser certaines tiches et que d'autres sont
plus appropriées pour réaliser d'autres tiches d'apprentissage.

LES STRATEGIES AFFECTIVES

L'apprentissage et la réalisation d’'une tiche requitrent plus que des stratégies cognitives et métacognitives, elles
requitrent également l'utilisation de stratégies affectives (Zimmerman, 1990; Schunk, 1991). Les stratégies affectives
sont des stratégies autorégulatrices que I'éleve utilise pour créer un climat psychologique favorable 2 'apprentissage;
ce sont des stratégies qui permettent 2 I'éleéve de contrfler ses sentiments ou ses émotions. Ces stratégies affectives
permettent & 1'é1eve de centrer et de maintenir son attention sur les aspects importants de la tiche & accomplir,
d'utiliser efficacement son temps et de réduire son anxiété (Schunk, 1991). Ces stratégies affectives se manifestent 2
travers les techniques suivantes: se parler 2 soi-mé&me (lorsqu'un él2ve s'apergoit qu'il est moins attentif a ce que dit le
professeur, il se parle & lui-m&me en se disant: arréte de penser 2 ...., écoute et sois attentif 2 ce que dit le professeur);
se récompenser lorsqu'une partie de la tiche est réalisée; apprendre & contrdler son anxiété (respirer plus lentement
lorsque la tension monte); maintenir le sentiment de contrdle (se dire; j'ai étudié, je comprends, je suis capable);
combattre les pensées négatives (quand un émotion négative surgit, la repousser); se concentrer essentiellement sur la
tiche & accomplir (s'obliger 2 se centrer uniquement sur la tiche A accomplir).

Les stratégies affectives permettent 2 I'éleve de saisir qu'il est responsable et capable de se développer et de controler,
dans une mesure trés importante, son apprentissage. Un éldve qui posside et utilise de bonnes stratégies affectives
sait: 1) que les attitudes que l'on a vis-2-vis une tiche affectent le comportement et que 'on a du contrdle sur ses
attitudes; 2) que 'attention et la concentration sont des facteurs importants de la réussite et que l'on a un certain
pouvoir sur sa capacité d'attention et de concentration; 3) que les différentes tiches auxquelles il est confronté
demandent des degrés différents d'attention et qu'il est important face 2 une tiche de savoir sur quels éléments il doit se
centrer plus particuliérement. Les stratégies affectives permettent donc 2 I'éléve de développer la connaissance de soi,
de son mode de fonctionnement versus une tiche 3 accomplir, et de développer un meilleur contréle de soi (Palincsar,
1986; Marzano et al., 1988).

LES STRATEGIES DE GESTION

Les stratégies de gestion correspondent 2 'organisation et & la supervision de I'environnement et des ressources
propices 2 faciliter 1'engagement cognitif de I'é12ve. Saint-Pierre décrit ces stratégies comme «des comportement
d'étude» (Saint-Pierre, 1991, p.18). Les stratégies de gestion pourraient se décrire comme des techniques qui
accentuent la capacité d'établir et de gérer efficacement un plan et un horaire de travail, de trouver un lieu propice au
travail, d'identifier les ressources disponibles qui permettent de réaliser la tiche A accomplir et de demander de I'aide
des autres (professeurs, camarades, parents, famille) quand cela est nécessaire etc. Zimmerman (1990), Saint-Pierre
(1991) et Schunk (1991) font remarquer, et nous partageons leur fagon de penser, que les stratégies de gestion sont
fortement influencées par des variables affectives comme le fait de se percevoir compétent ou non pour une tiche,
comme le fait d'attribuer le succes a son potentiel ou A ses efforts,

2 Nous référons le lecteur intéressé aux stratégies cognitives A un article de L. Saint-Pierre paru dans le numéro de

décembre 1990 de Pédagogie collégiale.
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LA PARTICIPATION

La participation, l'implication dans une tiche académique est un déterminant majeur du succds. Pour réussir
scolairement, il faut prendre la décision de mettre de I'énergie dans I'accomplissement d'une tiche, 'apprentissage est
un processus actif et dynamique. I faut que 1'él2ve sache et comprenne que la participation, I'implication n'est pas
quelque chose d'extérieur 2 son contrfle mais qu'il a le pouvoir de décider de participer, de s'impliquer ou non dans une
tAche académique. Il faut qu'il sache également que cette implication se voit dans ses attitudes et que celles-ci peuvent
&tre affectées par ses émotions. Par exemple, un élRve doit savoir que les pensées et les idées qu'il se fait relativement
2 une tdche affectent beaucoup comment il approche cette tiche et que I'élément le plus utile face A une tiche, A sa
réussite ou son échec est I'effort qu'il met pour la réussir.

Dans une recherche réalisée auprds de cégépiens, de professeurs et de professionnels oeuvrant au niveau collégial,
Barbeau (1993) a demandé A ces divers groupes de personnes de décrire quelles sont, selon eux, les attitudes des éleves
qui participent, qui s'impliquent dans une tache académique. Voici, selon cette recherche, la description d'un éléve qui
participe, s'implique dans une tiche académique. Un éleve qui participe est un éleve qui écoute en classe, qui participe
activement aux diverses activités, qui pose des questions pour mieux comprendre ou approfondir une notion; c'est un
éleve qui fait les exercices, les lectures et les travaux demandés; c'est un éleve qui essaie de se dépasser et d'actualiser
son potentiel; c'est un éldve qui fait preuve d'initiative et d'ouverture d'esprit; c'est un &leve attentif, concentré et
appliqué dans diverses situations académiques (exercices, exposés théoriques, examens, session d'étude, travaux).
Cette participation est intimement liée & I'engagement cognitif et & ses diverses stratégies autorégulatrices.

LA PERSISTANCE

La persistance dans une tiche scolaire est un autre facteur qui permet de mesurer la motivation de 'éléve. La
persistance est li€e au facteur temps. On observe, on évalue la persistance d'un éleve dans une tiche d'apprentissage
par le temps que cette personne consacre 2 la tiche 2 réaliser et par les attitudes manifestées lorsqu'il rencontre des
difficultés. Si I'éleve ne lache pas devant les difficultés, s'il est capable de mettre en activité les attitudes lui
permettant de contrer ses difficultés, il fait alors preuve de persistance. Barbeau (1993) décrit un éRve persistant dans
ses tiches académiques comme un élve qui consacre le temps qu'il faut pour réaliser adéquatement les lectures, les
travaux et les exercices demandés, pour revoir la matitre étudiée en classe et pour se préparer pour le prochain cours
ou le prochain examen.

LES VARIABLES INTERVENANTES

Comme nous l'avons déja précisé, la motivation scolaire se mesure A I'aide d'indicateurs de la motivation et ces divers
indicateurs sont affectés, influencés par les déterminants de la motivation soit les divers syst2mes de conception et de
perception de I'éi2ve. Un autre groupe de variables joue également un rdle important dans la motivation scolaire, ce
sont ce que nous nommons des variables intervenantes soit: I'dge, le sexe, l'origine ethnique, le programme d'étude de
I'éleve, le niveau o il est rendu dans ses études, son statut scolaire et social, ses résultats antérieurs, etc. Nous ne
nous attarderons pas sur ces diverses variables, mais il est essentiel de rappeler qu'elles jouent un rdle non négligeable
dans la motivation scolaire.

ILLUSTRATION DU MODELE PAR UN EXEMPLE

Rebecca vient de recevoir une note pour un travail de philosophie. Elle a obtenu 90%. La moyenne de la classe est
70% (événement). Cette jeune étudiante veut &tre acceptée en médecine, A la fin de son secondaire, elle est arrivée la
premitre de son niveau (variable intervenante). Rebecca croit que ses résultats scolaires sont dus a ses efforts
constants et 2 diverses attitudes qu'elle a développées (attributions causales). Rebecca est trds attentive en classe et
lorsqu'elle travaille, elle se concentre trés bien et s'applique vraiment a ce qu'elle fait (participation active en classe).
Rebecca est trds structurée, ce qui lui sauve beaucoup de temps. La différence entre elle et les autres, selon elle, c'est
1a qualité de sa concentration lorsqu'elle travaille (perception attributionnelle). Elle peut en deux heures faire le travail
que d'autres font en trois heures.

Rebecca est trds contente de la note qu'elle a obtenue en philosophie et elle se sent fidre d'elle (émotion liée 2 une
réussite). Elle savait que son travail était bon. Elle sait qu'elle est capable d'argumenter et d'exposer clairement sa
pensée (perception positive de sa compétence). Le professeur a écrit sur sa copie «Excellent travail. Qualité de
l'argumentation remarquable! Grande clarté dans I'expression écrite. Bravo!» Ce style de remarques, bien que
fréquentes sur ses copies, lui font toujours plaisir et la confirme dans sa valeur personnelle. Face A une tiche
nouvelle, Rebecca se sent stimulée, elle aime apprendre et appliquer ce qu'elle a appris et trouver des solutions
nouvelles aux diverses questions et probldmes qu'on lui pose (perception de I'importance de la tiche et défi de la
tiche). Lors d'un travail, elle s'applique et évalue constamment son travail selon diverses stratégies qu'elle a
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développées (stratégies métacognitives) et elle cherche presque toujours une fagon originale de répondre (stratégies
cognitives).

Face 2 des problemes difficiles, Rebecca ne lache pas (persistance). Au contraire, elle se force A trouver les solutions
en essayant de regarder les problémes selon de nouveaux angles d'analyse (stratégnes cognitives). Elle sait, par
expérience, que parfois «il faut laisser dormir» un probl2me et que la solution vient 2 un moment donnée. Rebecca
est capable de supporter l'incertitude (stratégie affective). Lorsqu'elle ne peut vraiment pas trouver la solution, elle
demande de l'aide soit aux autres él2ves ou 2 son professeur (stratégie de gestion). Dans un travail scolaire fait 2 la
maison, lorsqu'elle trouve la solution, elle se récompense, elle se permet d'aller boire un jus ou d'aller regarder une
émission de TV (stratégie affective).
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