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Analyse de déterminants et d'indicateurs
de la motivation scolaire d'éléves du
collégial

Denise Barbeau
Professeure - Cégep de Bois-de-Boulogne

LA SITUATION DU PROBLEME

Favoriser une meilleure réussite des études et inciter A une plus
grande persévérance scolaire sont deux préoccupations
majeures du milieu collégial. Le Renouveau de l'enseignement
collégial adopté par le Gouvernement québécois, au printemps
1993, va dans le méme sens et fait de la réussite des études sa
premigre cible stratégique [1]. Les échecs el les abandons sco-
laires sont effectivement trés cofiteux tant pour l'éléve lui-
méme, pour le systéme collégial que pour la société québécoise
(2]. Cependant la réussite des études est un phénoméne com-
plexe qui implique un nombre faramineux de facteurs dont
certains reldvent de I'€leve, d'autres de I'enseignant ct d'autres
encore de linstitution [3]. Cette recherche se situe dans le cadre
large de l'aide 2 la réussile, mais son intention se limite a
I'étude d'une variable affective relevant de I'éleéve, la motiva-
tion scolaire.

La motivation : une composante affective & ne
pas négliger

La motivation, l'anxiété et les émotions sont identifiées
comme des composantes affectives de I'éleve en situation
d'apprentissage [4]. De nombreuses études américaines et
québécoises [5, 6] associent la motivation des éleves et leurs
aspirations 2 la persévérance et 2 la réussite scolaire. La moti-
vation des éléves semblerait donc, quelles que soient les études
réalisées, un des plus importants indices de la persévérance et
de la réussite scolaire. Tardif [7] exprime méme :

« Négliger cette variable capitale revient & ignorer le role
de la responsabilité et de la volonté dans la participation
de I'éleve 2 ses apprentissages et A ses démarches géné-
rales d’acquisition de la connaissance. (...) En psycholo-
gie cognilive, il est reconnu que I'éleve est responsable de
la gestion de sa motivation scolaire, et de nombreuses
recherches ont démontré 1'efficacité, tant pour les consé-
quences affectives que cognitives, des interventions qui
ont développé chez I'éleve la responsabilité et la maitrise
de sa motivalion scolaire. » (p.92).

Au cours de leur recherche tragant le profil des éleves qui arri-
vent 2 l'ordre collégial, Terrill et Ducharme [8] ont confirmé
I'importance de la motivation des éléves dans le rendement
scolaire tant au secondaire qu'au collégial.

LE CONTEXTE THEORIQUE

Quels sont les facteurs impliqués dans la
motivation scolaire ?

Plusieurs auteurs ont travaillé 3 l'identification des facteurs
impliqués dans la motivation scolairc. Dweck et Reppuci {9] et
Weiner [10] croient que les attributions causales sont des
facteurs essentiels de la motivation scolaire. Brophy (11] et
Clark [12], considérent la perception de l'importance d'une
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tiche comme une source importante de la motivation. D'autres
encore Bandura ¢t Schunk (13, 14] affirment que dans un
contexte d'apprentissage, la perception de sa compétence a
accomplir une tiche est un facteur de la motivation. Tardif [7],
tout en reconnaissant l'importance de ces études dans le
processus de compréhension du réle d'un ou plusieurs facteurs
de la motivation scolaire, souligne l'importance d'intégrer
entre eux, tel que les travaux de plusieurs chercheurs (15, 16,
17] T'ont tenté, les différents facleurs qui composent la motiva-
tion scolaire. Cette intégration des différents facteurs de la
motivation scolaire permettra, sclon lui, une « gestion plus
efficace des interventions de I'enseignant dans cetle partie trés
importante de I'enscignement et de l'apprentissage » (7, p.
93). Tenant compte de cette intégration, la motivation scolaire
se composerail de deux systémes de facteurs : les systémes de
conception regroupant la conception des buts poursuivis par
I'école et la conception de l'intelligence, et trois sysiémes de
perception, la perception de la valeur de la tiche. la perception
des exigences de la tiche et la perception de la contrdlabilité de
la tiche [7]).

Corno et Mandinach [16] soulignent que, dans I'approche
sociocognitive, deux tendances théoriques se sont dessinées
pour définir la motivation scolaire ; une premiére sc centrant
plus sur les perceptions, les conceptions et les attentes des
éleves et une deuxidme se centrant plus sur l'engagement
cognitif de I'éleve. L'engagement cognitif doit &étre compris ici
comme la qualité et le degré d'effort mental dépensé lors de 1'ac-
complissement de tdches d'apprentissage ou de tiches acadé-
miques.

Corno et Mandinach croient qu'on doit, dans I'étude de la moti-
vation scolaire, relier ces deux groupes de variables, les
perceptions et 'engagement cognitif. Pour ces auteures ct pour
McCombs et Whisler [18], I'engagement cognitif influence les
perceptions (de soi et de l'environnement) de 1'éleve et récipro-
quement les perceptions viennent influencer l'engagement
cognitif. Tardif [7) souligne cette importance de |'ecngagement
cognitif dans 1'étude de la motivation scolairc : « Dans
lapproche de la psychologie cognitive, la motivation scolaire
est essenticllement définie en fonction de I'engagement. la
participation et la persistance de I'éléve dans unc tiche »
(p91). Il précise également que, dans lc cadre de la psycholo-
gic cognitive, Ja motivation scolaire doit &tre vue comme une
composante du systéme métacognitif de I'éleve. 1l rejoint ici,
sclon nous, la conception de Bandura [20], Raynor et McFarlin
[21] qui postulent que les processus d’auto-observation, d'auto-
évaluation et d’auto-gratification influencent l'engagement de
I'éldve et sa persistance dans une action.

Une définition de la motivation scolaire

Le modele théorique de 1a motivation scolaire a la base de cette
recherche s'inspire des théories et des conceptions théoriques
de plusicurs autcurs. Ce modele se base sur une définition
sociocognitive de la motivation scolaire et congoit celle-ci
comme une intégration de divers facteurs ct variables.

Dans l'approche sociocognitive, la motivation scolaire pour-
rait se définir comme un état qui prend son origine dans les
perceptions ¢t les conceptions quun éléve a de lui-méme et de
son environnement et qui l'incite 3 s'engager, a participer et a
persister dans une tiche scolaire {7, 10, 15, 22, 23, 24}. Cette
définition met en évidence I'existence, d'une part, de détermi-
nants (les perceptions et les conceptions) qui sont 3 la base de
la motivation scolaire et, d'autre part, d’indicateurs



(I'engagement, la participation et la persistance) qui permet-
tent de reconnaitre un éléve motivé ou d'évaluer le degré de
motivation.

La motivation scolaire est, selon cette définition, un état
conséquent d'un événement qui, s'il est suffisamment impor-
tant, active les systémes de conception et de perception d'un
éleve. Un éleve, par exemple, regoit un résultat trés faible a un
test important ; comme I'événement est capital pour la réussite
de son cours, il active les systémes de conception et de percep-
tion de 1'éléve et ces systémes, 2 leur tour, affectent la motiva-
tion de I'éleve. L'éldve est alors motivé ou non A poursuivre
son cours ou ses études. La motivation n'est pas perceptible
directement, elle se manifeste 2 travers des attitudes identifiées
comme dcs «indicateurs» de la motivation scolaire, soit
l'engagement cognitif, la participation et la persistance. Le
comportement scolaire de I'éleve est donc en relation avee les
indicateurs de la motivation scolaire. Ainsi, si un éléve s'en-
gage cognitivement dans ses cours et utilise diverses stratégies
autorégulatrices, cet engagement et Y'utilisation de ces straté-
gies influencent positivement son comporiement scolaire

L.a motivation prend donc son origine dans les perceptions que
I'éleve a de lui. Ces perceptions de soi sont en transformation
constante et sont influencées par des processus cognilifs,
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recherche, organisation, interprétation, rappel de l'informa-
tion, prise de décision, etc. [25), qui entrent en activité lorsque
I'élave vit divers événements [15, 21]. Les processus cognitifs
qui influencent les perceptions de soi de I'€léve pourraient étre
regroupés en trois catégories, les processus d'auto-observa-
tion, les processus d'auto-évaluation et les processus d'auto-
gratification [21, 26].

L.a motivation prend également son origine, selon cette défini-
tion, dans les perceptions qu'un éRRve a de son environnement.
Les perceptions relatives & l'environnement correspondent
plus particulitrement 2 la conception que I'éléve a du milieu
scolaire, de l'intelligence et des aptitudes requises pour réussir
dans le syst®me scolaire. Les perceptions de son environne-
ment font autant référence aux situations reliées a I'apprentis-
sage et A la performance scolaire qu'aux situations impliquant
des relations interpersonnelles.

Partant de la définition de la motivation scolaire énoncée anté-
rieurement, nous avons élaboré un modele de la motivation
scolaire qui regroupe dans un ensemble dynamique les divers
déterminants et indicateurs de la motivation. La figure 1
illustre ce modg@le et les liens existant entre les divers facteurs
qui le composent.

Modeéle d'analyse de la motivation scolaire
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Figure 1 - Modele d'analyse de la motivation scolaire.
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La motivation est complexe et plusieurs facteurs la composent.
La recherche en milieu collégial a amorcé I'étude d’un des
systeémes de perception, les attributions causales [27, 28, 29,
30] ; ce systéme de perception semblerait donc une piste a
explorer pour mieux comprendre la réussite et I'échec scolaire.
Cependant, les recherches actuelles aux Etats-Unis ont montré
I'importance d'intégrer entre eux les divers facteurs de la moti-
vation scolaire. Une étude systématique des déterminants et des
indicateurs de la motivation scolaire des éléves de niveau
collégial pourrait-elle permettre une meilleure connaissance du
cégépien et de facteurs jouant un rble clé dans la réussite
scolaire ? Cette connaissance pourrait-elle offrir des pistes
dans le but d'améliorer la réussite ct diminuer I'échec scolaire?
Nous croyons que oui, mais nous sommes bien consciente que
cette connaissance étant théorique, il faudra poursuivre cette
étude afin de trouver des pistes d'intervention pour parvenir a
diminuer I’échec et I’abandon scolaires au collégial.

LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Cette recherche se divise en deux grandes parties. La premiére
consiste en 'élaboration et la validation d'un test mesurant des
sources et des indicateurs de la motivation scolaire. La
deuxiéme partie, de type descriptif, étudie les déterminants et
les indicateurs de la motivation scolaire de cégépiens en tenant
compte de diverses variables intervenantes. Seule cette
deuxiéme partie fait I'objet de cette présentation.

Dans cette dernidre partie, cing objectifs sont poursuivis :

1. déterminer ct décrire les déterminants et les indicateurs de
la motivation scolaire de cégépicns selon diverses
variables intervenantes : le sexe, I'ige, la languc
maternelle, le nombre d'heures d'étude, le nombre de cours
abandonnés, le nombre d'échecs, le nombre d’heures
consacrées au travail rémunéré.

2. déterminer ct décrire les déterminants et les indicateurs de
la motivation scolaire dc¢ cégépiens des différents
secteurs d'étude.

3. déterminer et décrire les déterminants et les indicateurs de
la motivation scolaire de cégépiens dec différentes
familles de programmes d'étude sclon diverses
variables intervenantes.

4. analyser I'effet conjoint des déterminants et des
indicateurs de la motivation scolaire de cégépiens selon
leur degré de réussite scolairc (2 'ordre secondaire et a
I'ordre collégial) et selon la famille de programmes d'étude
et selon diverses variables intervenantes.

5. analyser les déterminants et les indicateurs de la moti-
vation scolaire de cégépicns qui échouent, aban-
donnent ou annulent des cours.

LE CONTEXTE EXPERIMENTAL

Cette section s'emploie a décrire minimalement la
méthodologie utilisée dans la recherche. Cette description
s'élabore en trois parties : une trés bréve description de
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I'échantillon, des instruments de mesure utilisés et du
déroulement de I'expérimentation.

La description de I'échantillon

L'échantillon final se composait de 1461 sujets provenant de 4
cégeps : Montmorency, Bois-de-Boulogne, André-Laurendeau
et Ahuntsic. Dans I'échantillon, 571 (39,1%) sujets sont de
sexc masculin et 870 (59,5%) de sexe féminin, 20 (1,4%)
sujets n'ont pas identifié leur sexe. L'ge de ces sujets varie
entre 16 et S1 ans. Ils viennent de 45 pays différents. Les
quatre principaux pays d'origine sont le Canada (1 238 sujets -
84,7%), Haiti (49 sujets - 3,4%), le Viét-Nam (28 sujets -
1,9%) et le Liban (24 sujets - 1,6%). La répartition des sujets
des quatre cégeps, sclon leur famille dc programmes d'étude, est
illustrée au tableau 1 ol chaque cégep est indiqué sous une
appellation numérique.

Tableau 1
Répartition des sujets selon la famille de programmes

hY N N N
Famille de (:l"gl'l) Cépep Cepep Cégep Total
programimes 1 p 3 4
Sciences de la 54 169 67 22 312
nature
Sciences humaines 32 116 78 152 378
Arts 5 5
Leures 25 28 49 102
Techniques 64 59 28 151
biologiques
Techniques 88 7 159
physiques
Techniques 90 90
humaines
Techniques de 118 11 1 230
Vadministration
Hors programme 1 ] 2
Total 244 488 355 342 1429
Données
manquantes 2
Total 1461

La description des instruments de mesure

Deux tests validés ct élaborés spécifiquement pour mesurer la
motivation scolaire d'éléves de niveau collégial, le TSIMS, Test
sur les sources et les indicateurs de la motivation scolaire, et le
QACSS, Questionnaire sur les anributions causales en situations
scolaires [27], ont été utilisés pour atteindre les objectifs
poursuivis par cette recherche.

Le QACSS, dans sa version originale, comprend douze situa-
tions hypothétiques (six positives - six négatives), traitant,
cn nombre égal, de situations de performance et de situations



impliquant des relations interpersonnelles. Dans cette
recherche, étant donné la limite de temps 2 notre disposition
(45 4 50 minutes) pour la passation des deux tests, seules les
situations de performance scolaire ont été utilisées.

Le TSIMS, quant 2 Ini, se compose de 65 items (32 items positifs
et 33 items négatifs) mesurant deux sources de la motivation
scolaire, la perception de sa compétence (PSC) et la percep-
tion de l'importance de la tiche (PIT) et deux indicateurs de la
motivation scolaire, l'engagement cognitif (EC) et la partici-
pation de I'éleve (Par). Deux échelles (la perception de sa
compétence et I'engagement cognitif) se subdivisent en sous-
échelles. Le tableau 2 donne un cxemple d'items positifs ou
négalifs pour chaque groupe de variables. Pour toutes les
questions, le sujet devait situer sur une échelle de un 2 cinq, le
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score qui correspondait le plus 3 ses perceptions ou 2 ses
attitudes.

Le déroulement de I'expérimentation

La passation du TSIMS et du QACSS s'est déroulée aux cégeps
Ahuntsic, André-Laurendeau, de Bois-de-Boulogne et
Montmorency dans 81 groupes-classes, et ce, du 12 octobre
1993 au 15 novembre 1993, soit de huit 3 douze semaines
aprds le début de la session automne 1993. Ce délai de huit &
douze semaines a été choisi pour permettre aux éléves de
premitre session de s'adapter au cégep ct d'avoir €€ soumis a
quelques situations d'évalvation. La passation des tests a été
assumée par une firme spécialisée dans ce type de travail.

Tableau 2
Exemples d'items positifs ¢t négatifs du TSIMS

Déterminants on Indicateurs

d'items

Exemples

LA PERCEPTION DE SA COMPETENCE

utiliser des connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles

¢ perception globale de sa compétence -

+ perception de sa compétence a acquérir ou a -

L'ENGAGEMENT COGNITIF

* stratégies autorégulatrices de type
* affectif -
« métacognitif g
¢ gestion ->

positifs  ou  négatifs

Je suis convaincu de trés bien réussir au cégep. (P)!

J'ai beaucoup de difficulté 2 faire le lien entre les
diverses notions théoriques enseignées au cégep. (N)

Je ressens rarement du plaisir  aller & mes cours. (N)

J'essaie toujours de comprendre pourquoi j'ai eu une
mauvaise note & un examen ou 2 un travail. (P)

Il m'arrive régulidrement de travailler et d'étudier a la
dernidre minute. (N)

1 (P)indique que l'item est positif et (N) indique que l'item est négaltif.

L'EXPOSE ET LA DISCUSSION DES
RESULTATS

L'exposé et la discussion des résultats se divise en ftrois
parties : la présentation des techniques d'analyses statistiques
utilisées dans la recherche, une analyse des données empiriques
les plus signifiantes pour les objectifs de la recherche et la
discussion des principales conclusions de l'analyse des
données. Dans cet exposé, nous nous limitons a présenter 1rés
brievement les deux dernitres parties.

Les conclusions générales de l'analyse des
résultats

Seules les conclusions les plus générales seront exposées dans
cette partic. Nous référons le lecteur au rapport de recherche,
Analyse de déterminants et d'indicateurs de la motivation
scolaire d'éleves du collégial [31] pour une analyse spécifique
des résultats.

Avant de formuler les conclusions générales de cette recherche,
unc remarque nous semble essentielle. Dans le domaine de la
motivation scolaire, il faut analyser les résultats généraux avec
prudence, car un €léve peut s¢ percevoir comme compétent dans
4 matidres sur 5 et fortement incompétent dans une matidre.
Cet éleve exprimerait qu'il se pergoit en général comme compé-
tent, mais si nous évaluions sa perception de sa compétence
pour cetlte matidre précise, il exprimerait se percevoir comme
incompétent. De la méme fagon, un étudiant peut trés bien
participer dans 4 cours et ne pas participer dans 2 cours. En
motivation scolaire, tout est nuance, il faut donc étre prudent
dans l'analyse et l'interprétation des résultats.

Relativement aux déterminants de la motivation
scolalre

Les données de la recherche indiquent :

* Les cégépiens manifestent une perception de leur compé-
tence d'intensité moyenne et forte.



*

La trés grande majorité des cégépicns se pergoil comme
trés compétent pour acquérir et utiliser des connaissances.

* La trés forte majorité des cégépiens pergoit l'importance
des tiches 2 réaliser au cégep comme moyennement et
fortement importante.

* Les cégépiens s'attribuent les causes d'événcments posi-
tifs traitant de performance scolaire et pergoivent les
causes de ces situations posilives comme stables et
globales.

¢ Les cégépiens s'attribuent, bien qu'avec moins de force que
pour les situations positives, les causes d'événements
négatifs de performance scolaire.

+ Les cégépiens, en général, ont une cote de confiance
élevée ; ils percoivent que les causes des situations posi-
tives seront toujours présentes et auront des effets dans les
autres situations de leur vie.

* les cégépiens ont tendance 3 percevoir les causes des
situations négatives comme autant stables que modi-
fiables, autant globales que spécifiques.

» Toutefois un cégépien sur dix se pergoit comme faible-
ment ou moyennement incompélent et pergoit les tdches a
accomplir au cégep comme faiblement importantes.

Relativement aux indicateurs de la maotivation
scolaire

Les données de la recherche indiquent :

¢ Les cégépiens manifestent un cngagement cognitif
d'intensité moyenne et forte.

« La majorité des cégépiens utilise souvent ou trés souvent :
o e¢s stratégies métacognitives ;
o des stratégies affectives ;
o des stratégies de gestion ;
o des stratégies cognitives.

e Les cégépiens manifestent une participation d'intensité
moyenne et forte.

» Cependant, environ un cégépien sur dix utilise parfois les
diverses stratégies lides a l'engagement cognitif et parti-
cipe parfois aux activités scolaires proposées par le
professeur.

Les résultats relatifs & la description des
déterminants et des indicateurs de la moti-
vation scolaire

Selon le sexe des éléves
Les données de la recherche indiquent :

* Les gargons ont une perception de leur compétence plus
forte que les filles.

* Les filles. comparativement aux gargons, pergoivent les
tiches 2 accomplir au cégep comme plus importantes.

¢ Les filles, comparativement aux gargons, manifestent un
engagement cognitif plus important ; clles utilisent plus
que les gargons :

8A2]

des stratégies métacognitives ;
des stratégies affectives ;
des stratégies de gestion ;
des stratégies cognitives.

¢ Les filles, comparativement aux gargons, participent plus
aux tiches proposées par les professeurs.

Selon I'dge des éldves
Les données de la recherche informent :

* Les cégépicns de 19 ans et de 20 ans et plus se pergoivent
plus compétents que les cégépicns de 16-17 ans et de 18
ans.

* Les cégépiens de 20 ans et plus manifestent un engage-
ment cognitif plus grand et une participation aux activités
proposées par le professeur plus grande que celle des autres
groupes d'éleves.

¢ Les éléves de 20 ans et plus utilisent plus que les autres
d'éleves :

o des stratégics affectives ;
o des stratégics de gestion.

» Les éleves de 16-17 ans ont la perception la plus élevée de
I'importance des tiches & accomplir au cégep.

* Les éléves de 16-17 ans s'attribuent plus que les autres
groupes d'éléves les causes des situations négatives de
performance scolaire.

Selon la langue maternelle des éléves
Les résultats révélent :

* Les éleves dont la langue maternelle est le frangais ont une
perceplion plus élevée de leur compétence que les éléves
dont la langue matemelle n'est pas le frangais.

* Les éRves francophones s'attribuent avec plus d'intensité
les causes des situations négatives de performance
scolaire et pergoivent ces causes comme plus stables et
globales que les allophones.

* Les éleéves francophones utilisent plus les stratégies affec-
tives que les éléves allophones.

* Les allophones affichent une perception plus grande de
I'importance des tiches a accomplir au cégep que les fran-
cophones.

¢ Les allophones manifestent un engagement cognitif plus
grand que les francophones.

Selon le nombre d’heures consacrées aux études
Les résultats indiquent :

* Les éleves qui consacrent plus de 20 heures par semaine a
leurs études se pergoivent plus compétents que les éleves
qui consacrent une i dix heures par semaine 2 leurs études.

* Les éleves qui consacrent plus de 20 heures par semaine a
leurs études pergoivent les causes des situations positives
de performance scolaire comme plus stables et plus
globales que les autres groupes d'éleves, ils montrent éga-
lement une cote de confiance plus élevée.



« Les éleves qui consacrent 1 2 § heures par semaine 2 leurs
études pergoivent les tiches 3 accomplir au cégep comme
moins importantes ; ils pergoivent également avec une
intensité plus forte que les causes des situations négatives
de performance scolaire seront présentes dans l'avenir.

Selon le nombre d’heures consacrées & un emploi
Les résultats révélent :

« Les éleves qui n'occupent pas d'emploi rémunéré pergoi-
vent les tiches & accomplir au cégep comme plus impor-
tantes que les éleves qui consacrent plus de 16 heures par
semaine a un emploi rémunéré.

+ Les éléves qui consacrent entre 11 et 15 heures par
semaine 2 un emploi rémunéré et ceux qui ne travaillent
pas a l'extérieur durant leurs études utilisent plus de straté-
gies de gestion que les éldves qui consacrent 21 heures et
plus 2 un emploi rémunéré.

* Les éleves qui consacrent entre 1 et 15 heures par semaine
2 un emploi rémunéré pergoivent les taches & accomplir au
cégep comme plus importantes que les éléves qui consa-
crent plus de 16 heures par semaine a un emploi rémunéré.

Selon le sectour d'étude
Les données de la recherche informent :

* Les éleves du secteur technique manifestent une perception
de leur compétence plus grande que les éléves du secteur
préuniversitaire.

* Les éléeves du secteur préuniversitaire s'attribuent avec
plus d'intensité les causes des situations négatives de
performance scolaire et pergoivent ces causes comme plus
stables et plus globales que les éléves du secteur tech-
nique.

+ Les éldves du secteur préuniversitaire présentent une cole
de désespoir plus grande et une cote de contrdle plus faible
que celle des éleves du secteur technique.

+ La participation et I'engagement cognitif sont significa-
tivement plus grands chez les éléves du secteur technique
que chez les éléves du sccteur préuniversitaire.

» Les éleves de sexe féminin des deux secteurs d'étude,
comparativement aux gargons des deux secteurs d'étude,
pergoivent les tiches 3 accomplir au cégep comme plus
importantes.

Au sectsur technique
L.es données révelent :

¢ Les éleves de 3¢ et de 5¢ session se pergoivent plus
compétents que les éleves de 1%7¢ session, en particulier
pour acquérir et utiliser des connaissances.

» Les éleves de 3¢ et de 5¢ session qui consacrent plus de 20
heures par semaine 2 leurs études se pergoivent plus
compétents que les éleéves qui étudient moins de 20 heures
par semaine.

* Les éleves de 1%re session s'attribuent plus les causes des
situations négatives de performance scolaire que les
éleves de 3¢ session.
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Les éleves de 5¢ session qui ont cumulé un ou deux échecs
présentent la cote de contrble la plus forte, suivis de trés
prés par les éleves de 3¢ session qui n'ont cumulé aucun
échec; les éleves de 1¥r¢ session qui ont eu des échecs
présentent la cote de contréle la plus faible.

La cote de confiance est nettement plus élevée chez les
éleves de 3¢ ct de 5°¢ session que chez les éledves de 1%re
session.

Les él2ves de 5¢ session consacrant entre une heure et
quinze heures par semaine 3 un emploi rémunéré et les
é1Rves de 3¢ session qui consacrent plus de 21 heures par
semaine 2 un emploi rémunéré présentent la cote de
désespoir la plus élevée.

Les éleves de 5S¢ session pergoivent les tiches a accomplir
au cégep comme moins importantes que les éléves de 1%r¢
session.

Les éldves de 20 ans et plus, tant en 1%r¢ qu'en 3¢ session,
manifestent I'engagement cognitif le plus important ; en
3¢ session, l'engagement cognitif est fonction de l'dge :
plus les élaves sont vieux, plus ils s'engagent dans les
tiches proposées par le professeur.

Au secteur général
Les données indiquent :

Les éléves de 3¢ session se pergoivent plus compétents
pour acquérir et utiliser des connaissances que les éleéves de
1%e session.

Les éleves de 137¢ session et de 3¢ session qui n'ont
abandonné aucun cours se pergoivent plus compétents que
les éléves qui ont abandonné ou annulé des cours.

La perception de I'importance de la tiche est la plus forte
chez les élRves de 1¥¢ session qui n'ont annulé ou
abandonné aucun cours au cégep ainsi que chez les éléves
qui ont annulé ou abandonné au moins trois cours.

La perception de I'importance de la tiche est la plus faible
chez les éléves de 3¢ session qui ont annulé ou abandonné
trois cours ou plus au cégep.

Les éleves de 1%re session et de 3¢ session qui n'ont cumulé
aucun échec présentent la cote de confiance la plus forte.

Les éléves de 20 ans et plus, tant en 1%r¢ qu'en 3¢ session,
manifestent la participation la plus importante aux tiches
scolaires.

En 3¢ session, la participation est fonction de I'dge : plus
les éleéves sont vieux, plus ils participent aux taches
proposées par le professeur.

En 1% session, les éléves de 20 ans et plus présentent la
participation la plus élevée suivis ensuile, dans l'ordre,
par les éleves de 16-17 ans, les éleves de 18 ans et
finalement, les éleves de 19 ans.

Selon les différentes familles de programmes d'études

Les données de la recherche informent :

Les éleéves de la famille des techniques humaines montrent
une perception de leur compétence significativement plus



grande que les éleves de la famille des sciences humaines
et des sciences de 1a nature.

L3

Les éleves des familles des sciences de la nature, des tech-
niques biologiques et des techniques de I'administration
pergoivent les tiches 2 accomplir au cégep comme
significativement plus importantes que les éleéves des
familles des sciences humaines, des lettres, des techniques
physiques et des techniques humaines.

* Les éleves de la famille des lettres pergoivent les causes
des situations négatives de performance scolaire comme
significativement plus stables que les éldves des
techniques biologiques.

* Les éléves des trois familles du secteur général et les
€lkves des techniques administratives ct des techniques
physiques pergoivent les causes des situations négatives
de performance scolaire comme pouvant plus se
généraliser 4 d'autres situations négatives de leur vie que
les éleves des techniques humaines et biologiques.

* Les éleéves des trois familles du secteur général présentent
la plus forte cote de désespoir et la plus faible cote de
contrlle.

* Les éleves de techniques biologiques présentent un écart
significativement plus grand avec les éleves de toutes les
autres familles de programmes 3 I'engagement cognitif,
aux stratégies affectives, aux stratégies de gestion et aux
stratégies cognitives générales.

+ Les éleéves des techniques biologiques participent plus aux
diverses activités scolaires que les éleéves des sciences de
la nature, des sciences humaines et des techniques
physiques.

Selon le degré de réussite scolaire
Les résultats indiquent :

* La principale différence entre les éleves, lorsqu'on tient
compte de la force scolaire, se situc au niveau des
indicateurs de la motivation scolaire.

* Les groupes d'éldves identifiés forts et moyens, 3 partir
des cotes collégiales, s'engagent cognitivement plus dans
leurs études et participent plus aux activités scolaires
proposées par le professeur que le groupe d'éldves faibles.
Ils ont également une cote de confiance plus forte que celle
des éleves faibles.

* L'analyse réaliséc 2 partir de la cote du secondaire montre
une différence significative uniquement aux stratégies
métacognitives entre les éléves forts et les deux autres
groupes d'éleves.

Selon l'interaction entre la réussite scolaire et diverses variables
intervenantes

Les résultats indiquent :

* Les éléves forts du secondaire qui n'ont eu aucun échec et
qui n'ont abandonné ou annulé aucun cours depuis leur
entrée au cégep et qui octroient moins de quinze heures par
semaine 2 un emploi rémunéré percoivent les tiches a
accomplir au cégep comme les plus importantes et
manifestent I'engagement cognitif le plus élevé.
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Les éleves forts du secondaire qui ont échoué trois cours ou
plus au cégep pergoivent les tiches & accomplir au cégep
comme les moins importantes et manifestent
I'engagement cognitif et la participation les plus faibles.

Les éléves faibles du secondaire qui ont abandonné ou
annulé un ou deux cours depuis leur entrée au cégep
manifestent la participation la plus élevée, suivis de prés
par les éReves forts qui n'ont abandonné ou annulé aucun
cours au cégep.

Les éleves faibles de 16-17 ans présentent la plus forte
cote de désespoir, suivis des éleves moyens de 18 ans et
cnsuite des éléves forts de 20 ans et plus.

Les éleves faibles de 20 ans et plus percoivent avec le
moins d'intensité que les causes des situations négatives
de performance scolaires demeurcront stables et se
retrouveront dans d'autres situations de leur vie.

Les éieves forts, indépendamment du nombre d'heures par
semaine qu'ils consacrent 2 leurs études, présentent la
perceplion de leur compétence la plus élevée.

Les élRves forts qui consacrent 11 & 15 heures et plus de 20
heures par semaine 2 un travail rémunéré participent le
plus aux tiches scolaires proposées par le professeur ; ce
sont les éléves faibles, indépendemment du nombre
d'heures qu'ils consacrent 3 un emploi rémunéré, qui
participent le moins aux tiches scolaires.

Selon le nombre d'échecs et le nombre d'abandons

Les résultats indiquent :

Les éléves qui n'ont échoué aucun cours au cégep se
pergoivent plus compétents et pergoivent les tiches a
accomplir au cégep comme plus importantes que les éléves
qui ont échoué trois cours ou plus.

Les éléves qui n'ont échoué aucun cours au cégep
présenient également un engagement cognitif plus grand
que les éléves qui ont échoué un ou deux cours ¢t, ce dernier
groupe présente un engagement cognitif plus grand que les
é1&ves qui ont échoué trois cours ou plus.

Les éleves qui n'ont cu aucun échec au cégep utilisent plus
de stratégies cognilives générales et de stratégies
métacognitives que les éléves qui ont cumulé trois échecs
ou plus.

Les éleéves qui n'ont abandonné ou annulé aucun cours au
cégep affichent une perception de I'importance de la tiche
plus élevée que les €ldves qui en ont échoué plus d'un.

Les éléves qui ont abandonné ou annulé trois cours ou plus
pergoivent les causes des situations négatives de
performance scolaire comme pouvant plus se généraliser a
d'autres situations de leur vie que les éldves qui ont
abandonné ou annulé un cours ou deux.

Les éléves qui ont abandonné ou annulé trois cours et plus
participent moins aux tiches scolaires que les éléves qui
n'ont abandonné aucun cours ou ceux qui en ont abandonné
ou annulé un ou deux.

Le tableau 4 résume bri¢vement les résultats de Ja recherche.
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Tableau 4

Bref résumé des résultats de la recherche traitant de
la motivation scolaire des cégépiens

performance scolaire.

Par contre,

 chez les él2ves de 20 ans et plus ;
* chez les éleves de sexe féminin ;

L'ENGAGEMENT COGNITIF ET LA PARTICIPATION SONT PLUS ELEVES CHEZ LES ELEVES QUI ONT
+ une perception plus forte de leur compétence;
* une perception plus élevée de I'importance de la tiche;
* une perception plus grande de contrdler les causes des situations qu'ils vivent.

L’ENGAGEMENT COGNITIF EST PLUS GRAND CHEZ LES ELEVES QUI MONTRENT
* une perception élevée de la stabilité des causes des situations positives de

LA PARTICIPATION EST PLUS FORTE CHEZ LES ELEVES QUI S ATTRIBUENT PLUS FORTEMENT

« les causes des situations négatives de performance scolaire.

L’ENGAGEMENT COGNITIF EST PLUS FAIBLE CHEZLES ELEVES QUI PERCOIVENT
* les causes des situations négatives de performance scolaire comme plus stables.

LA PARTICIPATION EST PLUS FAIBLE CHEZ LES ELEVES
* qui s'attribuent le plus les causes des situations positives de performance scolaire ;

* qui ont le plus grand nombre de cours abandonnés ou annulés au cégep.

LORSQU'ON TIENT COMPTE DES VARIABLES INTERVENANTES :

L'ENGAGEMENT COGNITIF ET LA PARTICIPATION SONT PLUS GRANDS :

* chez les éléves de la famille des techniques biologiques ;
« chez les él2ves qui consacrent 11 heures et plus par semaine 2 leurs études.

Une bréve discussion des principales
conclusions de I'analyse des données

Ces divers résultats suggdrent les réflexions suivantes. Les
cégépiens se percoivent compétents et s'attribuent les causes
d'événements positifs traitant de performance scolaire ct
pergoivent ces causes comme stables et globales. Cettc
attribution 2 soi des causes d'événements positifs de
performance scolaire va de pair avec la forte perception de sa
compétence des cégépiens. Elle montre que ces derniers ont
confiance que dans ['avenir les causes de ces situations
positives seront de nouveau présentes. Par contre, sattribuer
les causes des situations négatives semble un peu moins
tentant ; s'attribuer les causes des situations négatives, c¢ peut
atre accepler une certaine responsabilité dans une performance
scolaire moins intéressante ou accepter des limites per-
sonnelles. S'attribuer les causes des situations négatives de
performance scolaire pourrait également &tre un moyen de
protéger la perception de sa compétence. Moins bien réussir ou
échouer sans investir d'efforts importants proteége l'estime de
soi de l'éleve. Le cégépicn peut continucr a se percevoir
intelligent et expliquer un échec ou un mauvais résultat par un
mangque de travail. $'il échoue en ayant travaillé fort, son échec
serait alors associé 3 un manque d’aplitudes, ce qui serail plus
dramatique pour la perception de sa compétence. Convington
[32] affirme que plusicurs jeunes adultes croient que fournir peu

d'effort et réussir est un indice clair que la personne est «
brillante » intellectuellement.

Les perceptions plus fortes des éléves des trois familles du
secteur général - en particulier des éleves des sciences de la
nature - de la stabilité et de la globalité des causes des
situations négatives de performance scolaire provoquant une
cote de désespoir plus élevée chez ces élRves pourraient
s'expliquer de la fagon suivante. Un éleve inscrit en sciences de
la nature est confronté, A sa premitre session au cégep, & un
nouveau programme dans lequel sont inscrits des éleves
présentant presque tous, d leur entrée au cégep, une cote du
SRAM particulierement élevée. Ces éleves sont donc mis en
présence, souvent pour la premiére fois, 2 des €ldves forts et
trés compétitifs qui désirent dans une proportion importante
s'inscrire dans des programmes universitaires trés
contingentés. Une situation négative de performance scolaire
pourrait &re pergue par ces éldves comme dramatique, car elle
peut signifier, pour eux, l'impossibilité de poursuivre leurs
études universitaires dans le programme de lcur choix. 1l peut
&tre « désespérant » pour un éleve fort scolaircment depuis son
entrée A I'école d'étre confronté a des situations de performance
scolaire négatives ou d'étre comparé a d'autres éleves aussi
forts ou plus forts que lui scolairement. Mais pourquoi des
éleves aussi forts scolairement et ayant vécu autant de réussites
scolaires ne « nuancent-ils » pas plus les situations qu'ils
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vivent, pourquoi leurs perceptions aux dimensions stable et
globale sont-elles aussi fortes? Peut-étre parce que, comme
'ont souligné Convington [32] et Weiner [10], 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 et, comme Thill [33] I'a
également souligné, ce n'est pas le caractere aversif de la
situation elle-m@me qui induit te désespoir ou le sentiment
d'impuissance, mais la perceplion qu'il est impossible d'y
échapper.

11 nous apparait important de rappeler que les résultats de cette
recherches ont été analysés par secteur d’étude ou par familles
de programmes. Cet aspect méthedologique incite donc a la
prudence quant au transfert des données & des programmes
spécifiques ou des groupes spécifiques d'élves. De plus, faute
de temps, sculement une partie du QACSS a été administrée, celle
se rapportant aux situations de performance scolaire ; toutes
les situations se rapportant aux relations interpersonnelles ont
é1€ retranchées lors de la passation des tests. Nous croyons que
cette limite dans l'administration du QACSS nous a empéché
d'obtenir des informations utiles et m@me nécessaires pour
comprendre la motivation scolaire des cégépiens, plus
spécifiquement, pour les programmes techniques faisant appel
dans leur formation aux relations interpersonnelles.

Malgré les limites de Féchantillon et de la méthodologie
utilisée, les objectifs de la recherche ont été atteints. Nous
avons donc déterminé, décrit et analysé les déterminants et les
indicateurs de la motivalion scolaire des cégépiens qui
réussissent bien scolairement et de ceux qui sont faibles ou
échouent. Nous avons procédé a cetic description el & cette
analyse en tenant compte des différents secteurs d'étude (secteur
général et secteur professionnel), des sessions d'étude, des
familles de¢ programmes, du sexe, de I'dge et de la languc
maternelle des éléves, du nombre d’hcures consacrées aux
études ct A un travail rémunéré. Ces diverses analyses ont
procuré, sclon nous, des informations pertinentes 4 une
meilleure compréhension de I'é1eve et de sa réussite scolaire ;
informations qui pourront servir d'assises 3 I'élaboration de
plans d'intervention permettant d'améliorer la motivation
scolaire des éleves.

CONCLUSION

Nous aimerions conclure cette recherche en exprimant notre
conviction qu'une des voies permcttant d’améliorer la
persévérance et la réussite scolaire des éléves se trouve dans la
compréhension de cette variable affective qu'est la motivation
scolaire. La négliger serait, selon nous, une erreur indéniable.
Les données recueillies par nos diverses recherches portant sur
les déterminants et les indicateurs de la motivation scolaire
permettent de poursuivre notre démarche. La prochaine étape de
cette étude sur la motivation scolaire des cégépiens se centrera
sur I'élaboration de plans d'interventions visant 2 améliorer la
motivation scolaire des éleves. Etape que nous avons déja
entreprise et qui est fort prometteuse. Depuis ao0t 1994, une
équipcl de 4 chercheurs et de 4 professeurs-collaborateurs et de
8 éleéves-collaborateurs - subventionnée par PAREA - travaille

1

Les membres de 'équipe de recherche sont pour les chercheurs : Denise
Barbeau, Michel Durand, Angelo Monlini, Claude Roy : pour les
professeurs-collaborateurs : Jacques Dion, Hélene Gougeon, Sonya Morin,
Pierluigi Ventura ; pour les éleves-collaborateurs : Yanick Bédard, Mauro
Contardo, Philippe Cotte, Marie-HélRne Dubé, Simon-Carl Dunberry, Patrice
Guérard, Myriam Levert et Nathalie Paquette.
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a I'élaboration, 2 la validation et a I'expérimentation de plans
d'intervention et d'observation visant 2 améliorer la
motivation scolaire d'éléves de niveau collégial.

Les interventions sont élaborées 2 partir du Modéle d'analyse
de la motivation scolaire et veulent répondre, entre autres, aux
lacunes identifiées dans la recherche de Barbeau [28] portant
sur les déterminants et les indicateurs de la motivation
scolaire. Elles se divisent donc en 5 blocs, les perceptions
attributionnclles, les perceptions de l'importance de la tiche,
les perceptions de sa compétence, I'engagement cognitif et
finalement la participation. Certaines interventions
s'adressent aux professeurs ou a l'institution, d'autres sont
spécifiquement élaborées pour les éléves. Chaque intervention
est autonome ct vise un ou des objectifs spécifiques.

Présentement, trois blocs d'interventions sont validés et
quelques interventions ont été pré-expérimentées ou
expérimentées. Voici quelques réactions de professeurs et
d'éldves.

Réactions de professcurs suite 2 la pré-expérimentation
d'interventions vivant 4 augmenter la participation des éléves
dans un cours :

L’intervention « (...) permet de rapidement «briser la
glaces et d'éliminer la tension et l'insécurité du premier
cours. Elle permet également une plus grande réceptivité
pour le reste du cours. (...) Il faut aussi noter une
augmentation des éléves qui osent aborder le professeur a
la pause, 3 la fin du cours et méme au hasard d'une
rencontre au collége. Au total, c'est la relation éleve-
matitre-professeur qui s'établit plus solidement ».

« L'exercice m'a permis de mémoriser les prénoms de mes
éleves en deux semaines au licu de cing ».

« Aprds quatre jours de stage, je vois unc cntraide,
jentends des expressions encourageantes des pairs. (...) je
me sens, moi, plus motivée. »

« Voila une autre fagon de motiver I'étudiant. 1] est rejoint
dans son monde et s'intéresse plus rapidement au moins au
prof. et le déclic n'est pas long 3 venir vis-a-vis le
contenu. »

Réactions d'éléves suite a l'expérimentation de trois
interventions se rapportant aux attributions causales
(perceptions attributionnelles) :

« Cet exercice m'a permis de voir quelle était mon attitude
dans de pareilles situations. Ainsi je peux comprendre mes
résultats ¢t par la suite changer d'attitudes comme je l'ai
fait dans l'exercice. (...) Aprés avoir fait cet exercice, je
comprends donc mieux pourquoi certaines personnes
réussissent plus que d'autres el que ce n'est pas toujours
I'intelligence qui est le facteur principal de la réussite. »

« Je crois qu'en faisant cet exercice je m'aide moi-méme
pour mes prochains examens. La plupart du temps, je
réussis bien, mais, lorsque j'ai un échec, je me décourage
facilement. J'ai pu voir ce que mes attitudes négatives
peuvent provequer. (...) »

« Cela m'a permis de voir A quel point les pensées
irréalistes pouvaient étre dévaslatrices pour qulquun. Cela
m’a permis de voir les choses sous un autre angle et la
prochaine fois qu'une pensée irréaliste surviendra, je vais
me rappeler cet exercice et je suis sQr que cela m'aidera. Le
fait d'avoir moins ou pas de pensées irréalistes augmente



inévitablement mon estime de soi, car je me sens fier du
travail accompli par la suite. »

Nous sommes donc en plein processus d'élaboration, de
validation et d'expérimentation d'interventions. Dans peu de
temps, elles seront 2 la disposition du milieu collégial et nous
espérons qu'elles répondront A un besoin véritable.
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