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SOMMAIRE

Les étudiants de premiére année de licence de 1’Université Catholique de Lille
(UCL) constituent une population a part. D’une part, ils sont inscrits dans
I’enseignement supérieur privé associatif, qui constitue une part minoritaire, mais
croissante du paysage de l’enseignement supérieur francais. D’autre part, leurs
caractéristiques socio-économiques et leurs antécédents scolaires ne semblent pas
suffisants pour expliquer leur taux de réussite plus élevé que I’ensemble des étudiants
de premicre année de licence. Or, dans les pays occidentaux, les taux d’échecs
observés en premiére année d’université ont généré une large littérature scientifique
cherchant a mieux comprendre quelles caractéristiques étaient en mesure d’expliquer
I’échec ou la réussite ¢étudiante. Parmi les pistes proposées, 1’étude des

caractéristiques motivationnelles semble prometteuse.

Nous nous sommes donc demandé quelles étaient les caractéristiques
motivationnelles, que nous avons appelées profils, des étudiants de premicre année
de licence de I’'UCL. Pour répondre a cette question, nous avons essayé¢ de savoir si
les activités pédagogiques proposées habituellement en premiere année pouvaient se
révéler un élément déterminant au niveau de la motivation. Le contexte de I’'UCL,
misant fortement sur I’innovation pédagogique pour l’avenir, rend cet éclairage
particulierement intéressant pour les responsables pédagogiques et les enseignants.
Mais la particularit¢ du systéme d’accés au supérieur et la spécificité de
I’enseignement supérieur privé associatif nous ont également amené a questionner la
motivation a effectuer des études de ces étudiants. En effet, il est difficile de
s’imaginer mesurer la motivation dans une activité pédagogique sans tenir compte

des motivations a s’engager dans les ¢tudes de maniere générale.



Nous nous sommes appuy¢ sur un cadre de référence original empruntant a la
fois a la théorie de 1’autodétermination (Deci et Ryan, 19850) et de la dynamique
motivationnelle au sein d’une activité pédagogique (Viau, 2009). Si I’objectif général
est d’établir les profils motivationnels des étudiants de premiére année de licence de
I’UCL, nous avons distingué cinq objectifs spécifiques. Le premier est de vérifier les
propriétés métriques de notre questionnaire envoyé a 2134 étudiants de premicre
année de licence. Les deuxiéme et troisiéme sont de décrire le profil motivationnel
des ¢étudiants de licence de I’'UCL tenant compte de la motivation a effectuer des
études et de la motivation dans des activités pédagogiques (cours magistral, travaux
dirigés, projet). Le quatriéme objectif spécifique consiste a observer le lien entre ces
deux composantes des profils. Enfin, le cinquieme objectif est de déterminer quelles
caractéristiques personnelles (age, sexe, origine sociale, antécédents scolaires,
discipline, type d’établissement, choix et type de sélection) significatives influencent

les profils motivationnels.

Globalement, les étudiants montrent une motivation trés élevée envers les
études, soutenue par des motifs a la fois intrinseques et extrinseques, pourtant
opposés selon la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 19850). Ces résultats
sont a rapprocher d’autres études a travers le monde qui montrent des profils
similaires 1a ou une importance est accordée aux études et a la réussite (Caleon, Wui,
Tan, Chiam, Soon et King, 2015). Les étudiants montrent une motivation élevée
envers toutes les activités pédagogiques, mais principalement envers les travaux
dirigés qui allient théorie et pratique. Un lien statistique est observé entre la
motivation envers les études et la motivation envers les activités pédagogiques bien
qu’il nous soit difficile de préciser davantage la relation de causalité. Notons que le
résultat le plus original provient de I’étude des caractéristiques faisant varier les
profils. En effet, aucune des caractéristiques personnelles étudiées ne fait varier les
profils a I’exception des disciplines et du type d’établissement (école ou faculté) ou
sont observées des variations statistiques. Les étudiants sont motivés par les activités

pédagogiques avec lesquelles ils sont familiers. Les étudiants de faculté sont motivés



envers les cours magistraux et moins envers les projets, ce qui est I’inverse des
¢étudiants en école. Par ailleurs, des différences de motivation envers les études sont
observées en fonction de la discipline. En outre, au sein d’une méme discipline, les

différences existent en fonction du type d’établissement.

Autrement dit, des facteurs contextuels propres aux établissements ou a la
culture disciplinaire sont a I’origine des différents profils motivationnels. Ces
conclusions renforcent le role de D’institution et des facteurs environnementaux
propres aux établissements dans les niveaux de motivation des étudiants. Notre
recherche donne également des données importantes aux acteurs de terrain en contact

direct avec les étudiants.
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Les jeunes abordent [’dge adulte sans avoir la moindre notion de ce que
peuvent étre les interactions humaines et personnelles; sans la moindre
expérience d’une communication interpersonnelle véritablement partagée.
J’ai souvent ['impression que notre systeme d’éducation vise avant tout a

préparer des individus a vivre isolés dans des cages.

Carl Rogers
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INTRODUCTION

Notre thése s’inscrit dans le domaine de 1’enseignement supérieur en France et
de la pédagogie universitaire. Elle se situe plus précisément, par le cadre de référence
adopté, dans le champ de la psychologie de la motivation. Sa finalité est de proposer
une description des grandes caractéristiques motivationnelles, que nous appellerons
ici profils', des étudiants? de premiére année universitaire de 1’Université Catholique

de Lille (UCL).

L’UCL, plus grande fédération universitaire privée de France, occupe une
place particuliere dans le paysage de 1’enseignement supérieur francais de par son
statut, mais également par rapport a la réussite affichée par ses étudiants en premicre
année de licence universitaire, et ce, quels que soient leurs caractéristiques sociales
ou leurs antécédents scolaires dans son ensemble facultaire (Gouvernement de la
France, 2013c). Par ailleurs, la perspective future d’introduction de nouvelles
méthodes pédagogiques a I’'UCL vient renforcer I’intérét de mieux comprendre leurs

caractéristiques motivationnelles.

L’entrée a I'université¢ frangaise est pourtant actuellement marquée par de
nombreuses difficultés: échecs aux examens, abandons et réorientations
(Gouvernement de la France, 2014a). Dans les milieux de pratique, la motivation
envers les apprentissages est souvent invoquée comme le point central a I’origine de
ces difficultés (Viau, 2009). Parmi de nombreux facteurs déja étudiés pour mieux

comprendre la réussite comme les capacités cognitives, les antécédents scolaires ou

Ensemble des traits caractéristiques d'une chose, d'une situation, d'une catégorie de personnes
(Centre national des ressources textuelles et lexicales, s.d.).

Tout au long de cette these, le masculin sert de genre épicéne, son emploi ne saurait étre vu comme
une marque de discrimination a I’égard des femmes.
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I’origine sociale, 1’étude de la motivation demeure une piste de recherche scientifique
pertinente (Morlaix et Suchaut, 2012). Comprendre la motivation permet de mieux
agir contre le décrochage et I’abandon, phénoméne étudi¢ dans de nombreux pays
occidentaux, auquel il importe de s’attarder en raison des conséquences considérables
pour D’étudiant lui-méme, pour I’institution et la société en général (Sauvé,

Debeurme, Fournier, Fontaine et Wright, 2006).

Par ailleurs, de nombreuses recherches dans un contexte francophone (Québec
et Belgique) ont tenté de faire la lumicre sur la motivation a effectuer des études dans
le supérieur ou encore de comprendre quelles activités pédagogiques suscitaient le
plus de motivation chez les étudiants (Kozanitis, 2010; Neuville, 2004). De la méme
fagcon, de nombreux travaux de recherche internationaux s’intéressent aux
caractéristiques motivationnelles en regard de la performance. En revanche, a notre
connaissance, aucune étude n’envisage la motivation selon ces deux dimensions,
dans une perspective plus descriptive, qui nous donnerait une meilleure
compréhension des profils motivationnels dans le contexte bien spécifique de

I’enseignement supérieur frangais, et plus spécifiquement de I’'UCL.

Quels sont les motifs de choix des étudiants d’aller étudier a I’'UCL? Quelles
sont les activités pédagogiques qui soutiennent leur motivation? Existe-t-il des

caractéristiques particuliéres qui nous renseigneraient sur cette population?

Afin de répondre a ces questions, nous situons dans le premier chapitre ’UCL
et les étudiants de premiere année de licence universitaire dans le contexte de
I’enseignement supérieur frangais, en présentant les différentes étapes qui ont jalonné
le passage du lycée aux études supérieures. Dans le deuxieme chapitre, nous
présentons notre cadre de référence ainsi que nos objectifs de recherche. Dans le
troisiéme chapitre, nous établissons notre méthodologie de recherche en justifiant nos
choix et notre instrumentation. Dans le quatrieme chapitre, les résultats sont

présentés en cohérence avec les objectifs €noncés. Enfin, le cinquiéme et dernier
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chapitre nous permet de discuter les résultats en les confrontant aux études sur le

sujet et de proposer de nouvelles pistes de recherches.






PREMIER CHAPITRE
PROBLEMATIQUE

Afin de construire notre probléme de recherche, nous passons
progressivement d’une contextualisation générale de 1’enseignement supérieur a, plus
spécifiquement, 1’orientation, 1’accés et les procédures d’admission dans le supérieur
qui constituent des étapes déterminantes sur les motifs d’études. Aprés avoir établi un
¢état des lieux a ’entrée du supérieur, nous abordons spécifiquement la pédagogie a
I’université en nous centrant finalement sur I’'UCL et ses étudiants afin de poser notre

question de recherche.

Tout au long de ce chapitre, nous mettrons en lumiere, a travers une recension
des écrits scientifiques, trois ¢éléments constituant notre probléme: les caractéristiques
des étudiants entrant dans le supérieur, la question de la motivation envers le choix
d’études universitaires, et enfin la question de la motivation envers les activités

pédagogiques proposées.

Notons que si dans ce premier chapitre, le terme motivation est employé
diversement par les acteurs de 1’éducation ou certains auteurs, nous proposons au
lecteur de garder a I’esprit celle de Vallerand et Thill (1993) qui définissent la
motivation comme un «construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces
internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, I’intensité et la
persistance du comportement.» (p. 18). C’est cette définition consensuelle que nous
gardons pour parler de motivation de manicre générale avant d’y revenir au deuxieéme

chapitre dans une analyse plus conceptuelle.
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1. LES ETUDES SUPERIEURES EN FRANCE

Dans cette partie, nous faisons un état des lieux des études supérieures en
France en abordant les difficultés concernant I’orientation et le choix d’études des
étudiants qui s’apprétent a entrer dans les établissements d’enseignement supérieur
francais. Nous commengons par présenter 1’orientation aux études supérieures, rendue
plus ou moins difficile selon 1’origine sociale, les antécédents scolaires et
I’autosélection. Nous présentons ensuite 1’accés au systéme de 1’enseignement
supérieur, marqué par une offre de formation large, diversement sélective et
hétérogene et enfin la procédure d’inscription Admission Post Bac (APB). Nous
mettrons ainsi en évidence les conditions susceptibles de compliquer leurs choix et

d’ébranler leur motivation.

1.1  L’orientation et le choix des études supérieures

Alors que 1’université fonctionne sur le mythe de I’étudiant assoiffé de savoir,
les étudiants entament aujourd’hui des études universitaires pour d’autres raisons
(Rege Colet et Romainville, 2006). En effet, celles-ci augmentent considérablement
leur chance d’accéder a des carricres valorisantes, de trouver un emploi mieux
rémunéré et de répondre a la compétitivité économique sur le marché international
(Ibid.). Mais parfois, les étudiants s’inscrivent aux études supérieures par fatalité,
dans une approche logique et automatique, ou alors pour tenter leur chance ou éviter

le chdmage (/bid.).

Ce faisant, 1’orientation des jeunes est un moment extrémement important
dans la scolarité. En France, a partir des années 80, I’objectif annoncé d’atteindre
80 % de réussite au baccalauréat avait eu pour conséquence la démocratisation en
réduisant les inégalités sur I’obtention d’un baccalauréat. Cette démocratisation a
plutdt profité aux baccalauréats technologiques et professionnels, dans lesquels se

retrouvent les éléves moins bons sur le plan scolaire (Duru-Bellat et Kieffer, 2008).
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Mais de nouvelles inégalités sont alors apparues avec une hiérarchie en fonction du
type de baccalauréat (Duru-Bellat et Kieffer, 2008). Les décisions d’orientation sont
donc dépendantes des résultats scolaires plutét que des golits ou des intéréts des
¢tudiants (Biémar, Philippe et Romainville, 2003). Compte tenu du fonctionnement
global de I’orientation en France, tous les ¢éléves dont le niveau le permet choisissent
de rester le plus longtemps possible dans les filiéres générales (Duru-Bellat et Kieffer,

2008).

Pour les choix post bac, ce sont les résultats au baccalauréat qui vont
influencer la durée des études envisagée, le sexe (Frickey et Primon, 2002), I’origine
sociale et ethnique et le lycée d’origine (Chevaillier, Landrier et Nakhili, 2009;
Landrier et Nakhili, 2010). Force est de constater que les choix d’orientation sont
facilités pour les bacheliers généraux de la filiére scientifique qui, plus tard, vont
investir toutes les filiéres de 1’enseignement supérieur, mais qui rarement vont

s’inscrire dans une filiére universitaire spécifiquement scientifique (Endrizzi, 2010).

L’orientation est le moment ou 1’inégalité des chances est la plus forte,
notamment parce que les classes sociales favorisées connaissent mieux les rouages du
systeme éducatif (Chevaillier ef al., 2009; Romainville, 2000). Pourtant, les lycéens
bénéficient aujourd’hui de nombreux moyens de s’informer (salons, structures
dédiées a l’orientation, conseils de proches, discussions entre amis, conseils
d’enseignants, recherches sur Internet). Il ne s’agirait donc pas, selon Sarfati (2013),
pour certains étudiants se retrouvant a [’université, d’un déficit d’orientation, mais
bien d’orientation par défaut. Selon Convert (2003), ce choix par défaut de
I’université est plus particuliérement vrai pour certaines disciplines des sciences
humaines et sociales (administration économique et sociale, sociologie, psychologie,
philosophie, histoire, géographie) qui sont véritablement désertées par les meilleurs

¢leves de I’enseignement général.
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Par ailleurs, des «enchainements institutionnelsy» (lycée — classe préparatoire —
grande école) plus ou moins formels entre les établissements participent au
cloisonnement de I’enseignement supérieur d’excellence (Buisson-Fenet et Draelants,
2010; Gouvernement de la France, 2014a). Malgré quelques initiatives d’ouvrir les
filieres d’excellence a certaines classes plus modestes, elles renforcent le modéle de
formation des élites et restent socialement trés inégalitaires et particulierement dans
I’acces a certaines filiéres trés sélectives (Duru-Bellat, Kieffer et Reimer, 2008). La
hiérarchie des filiéres pour amener au baccalauréat va donc se confirmer dans
I’enseignement supérieur en permettant I’accés aux filieres les plus reconnues, qui
assurent un meilleur avenir professionnel, aux étudiants les plus favorisés (Merle,
2009). Merle (2000, 20024, 2002b) parle d’un déplacement des inégalités a un niveau
plus élevé du systeme éducatif, pourtant marqué par 1’idéal républicain frangais de
I’égalité des chances scolaires, et d’une «démocratisation ségrégative» de

I’enseignement supérieur.

Pour lutter contre les «mauvaises» orientations des éléves, 1’autosélection et
les orientations contraintes, plusieurs dispositifs ont vu le jour comme les parcours de
découverte des métiers et des formations au college et au lycée (secondaire) et, plus
particulierement, 1’orientation active. L’orientation active est un accompagnement
individualisé par les équipes pédagogiques des lycées pour sensibiliser, informer et
guider les candidats dans leurs choix d’orientation, mais ceux-ci ne sont toutefois pas
tenus de suivre les recommandations. La derniére étape consiste a les accompagner
jusqu’a leur inscription dans la procédure d’APB que nous présentons plus loin dans
ce chapitre. Comment les étudiants effectuent-ils leurs choix d’études? L’étude de
Biémar ef al. (2003) en Belgique francophone dégage cinq critéres énoncés par les
¢tudiants pour la décision d’orientation: D’intérét (golt, passion, motivation
intrinséque), les faiblesses ou les atouts personnels (sentiment de compétence), les
caractéristiques de la filiere d’études, les avantages socio-économiques et enfin les
aspects liés a la profession (statut social, actes professionnels, utilité sociale). Cette

étude concorde avec celle de Cordazzo (2011) en France pour qui le choix
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d’orientation est d’abord le fruit d’un intérét pour la discipline avant d’étre 1i¢ au
projet professionnel ou aux débouchés. Cependant, ces déterminants du choix
d’¢études sont d’autant plus importants selon 1’origine sociale et la composition
sociale des établissements (Biémar etal., 2003) et les études concluent que
I’autosélection est majoritaire dans 1’explication de 1’acceés socialement différencié

dans le supérieur (Biémar et al., 2003; Chevaillier et al., 2009).

Si quelques initiatives comme le dispositif d’orientation active s’intéressent au
projet professionnel, le systéme d’orientation, axé avant tout sur les résultats
scolaires, n’incite pas les meilleurs ¢éléves a avoir un projet et invite les moins bons
¢leves a en définir un (Dubet et Martucelli, 1996). L’orientation progressive se fait
donc en fonction d’une série de renoncements et de choix négatifs, en fonction des
échecs ou de I’apparition de difficultés qui ferment les portes des filiéres plus
réputées (Biémar et al., 2003). Mais alors, qu’en est-il du projet professionnel de

I’étudiant?

Bidart, Bourdon et Charbonneau (2011) font le constat chez de jeunes
Francais comme chez de jeunes Québécois d’un flou ou parfois de I’inexistence
totale de projet professionnel. La poursuite d’études dans le supérieur semble en fait
une voie normale, une suite logique et naturelle, méme sans projet (Romainville,
2000). En outre, une enquéte de Sarfati (2013) montre que ce n’est pas faute de projet
que certains €tudiants arrivent a I’'université, mais justement parce qu’ils en ont un et
qu’on leur refuse une place dans les établissements qui proposent des formations qui
permettraient de le réaliser. Biémar et al. (2003) résument donc que la relation entre
le projet et la réussite est plus complexe qu’il n’y parait a premicre vue. Tout projet

ne mene pas a la réussite. Et toute réussite ne suppose pas nécessairement un projet.

Par ailleurs, le conseil supérieur d’éducation du Québec (2004) note qu’avec
I’allongement de la durée d’études, les choix sociaux et professionnels deviennent de

plus en plus complexes et sont marqués par I’indécision a tous les niveaux de la
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scolarité. Cette indécision peut affecter la motivation et entrainer de futures
réorientations (Doray, Picard, Trottier et Groleau, 2009). De la méme facon,
I’absence de concordance entre les choix de 1’¢éléve et le «verdict de 1’orientationy
porte un coup sérieux a leur motivation (Gurtner, Gorga, Monnard et Ntamakiliro,
2001). Le choix d’études n’est pas sans d’autres conséquences puisqu’un étudiant
dont les veeux n’ont pas été satisfaits a également moins de chances de réussir

(Beaupere, Chalumeau, Gury et Hugrée, 2007).

Qu’elles soient liées a leur origine sociale, aux antécédents scolaires, ou a
I’information dont les éléves ont pu bénéficier dans leur lycée ou aupres de leur
entourage, de nombreuses raisons biaisent 1’orientation des étudiants. Choisie ou
subie, sur la base des intéréts ou des résultats, I’entrée dans une filiére du supérieur

risque de poser une question de motivation.

De plus, les choix sont complexifiés par la trés grande diversité de 1’offre et
malgré 1’apparente liberté de choisir, le moment de prendre une décision souvent
lourde de conséquences peut étre accompagné de stress, de tensions et constituer une
prise de responsabilité importante pour un jeune adulte (Convert, 2010; Garret, 2007,
Lacoste, Esparbés-Pistre et Tap, 2005; Noé€l, 2014). Pour bien comprendre ce
probléeme d’orientation et les conséquences qu’il peut engendrer, il faut d’abord
comprendre comment s’effectue ’accés aux différentes filieres de 1’enseignement

supérieur, et tout d’abord la complexité de ce dernier.

1.2 La diversité et I’hétérogénéité de I’enseignement supérieur frangais

Les étudiants expliquent leurs difficultés d’orientation par la complexification
de 'université et la diversité du systéme d’enseignement supérieur (Chevaillier et al.,
2009). Le systeme francais de I’enseignement supérieur est en effet caractérisé par sa

diversité et son hétérogénéité (Gouvernement de la France, 2014a). De nombreuses
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structures d’organisation et de tailles diverses en composent le paysage, comme

I’illustre la figure 1.
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Figure 1: Schéma de I’enseignement supérieur en France
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Le tableau suivant permet de mieux comprendre les principaux sigles utilisés

dans la figure 1.

Tableau 1

Principaux sigles de I’enseignement supérieur en France

L1,L2,L3 Années de licence universitaire

M1, M2 Années de master universitaire

D1, D2, D3 Années de doctorat universitaire

PACES Préparation aux concours d’études de santé
IUT Institut universitaire de technologie

DUT Diplome universitaire technologique

BTS Brevet de technicien supérieur

CPGE Classe préparatoire aux grandes écoles
DE Dipléme d’Etat

DCG Diplome de comptabilité gestion

DSCG Diplome supérieur de comptabilité gestion
DEC Diplome d’expert-comptable

Comme nous pouvons le voir sur la figure 1, en dehors des universités, des
procédures d’admission sur concours ou sur dossier existent a tous les niveaux du
systtme de I’enseignement supérieur. Ce dernier est composé d’une part d’un
systeme universitaire presque gratuit en termes de frais de scolarité (entre 122 € et
184 € de droits d’inscription en licence en 2015°%), comprenant des universités
publiques dont les formations dans tous les domaines ménent a 1’obtention d’une
licence (Bac+3), d’un master (Bac+5) ou d’un doctorat (Bac+8), harmonis¢ avec le
systtme LMD (Licence-Master-Doctorat) européen (Ministere de I’Enseignement

supérieur et de la Recherche, s.d.). Les universités proposent également les filieres de

3 Source: http://vosdroits.service-public.fi/particuliers/F2865.xhtml
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santé préparant au diplome d’Etat de docteur dans différentes spécialités (médecine,

pharmacie, chirurgie dentaire, etc.), mais aussi des filiéres courtes au sein des IUT.

D’autre part, un systéme de lycées et d’écoles prépare a une grande diversité
de formations (BTS, CPGE, écoles spécialisées) a des niveaux Bac+2 (BTS) a Bac+5
(écoles d’ingénieur, de commerce, etc.), parfois tres sélectives (MESR, 2014). De
nombreuses €coles de commerce et de gestion sont rattachées aux chambres de
commerce et d’industrie et ne sont donc pas sous la tutelle du MESR. Les concours
de sélection sont présents a différents niveaux d’études dans les filieres de santé et les
classes préparatoires aux grandes écoles par exemple. Enfin, les frais de scolarité sont
variables dans le systeme lycée et école, selon le type d’établissement (public, privé:
établissement sous contrat ou hors contrat) (/bid.). A titre d’exemple, une premiére
année en section de technicien supérieur peut varier de 200 € a 4 500 € selon le type

d’établissement (Boisseau-Potier, 2015).

Cette diversit¢ de I’enseignement supérieur est due a la liberté
d’enseignement. En effet, en vertu de la loi du 12 juillet 1875, I’enseignement
supérieur est libre de méme que ’enseignement primaire et secondaire. L Etat garde
cependant la possibilité de surveiller les enseignements dispensés (Gouvernement de
France, 2013a). Il y a donc en parallele du systéme public d’enseignement décrit
précédemment, un systéme privé, dont les frais de scolarité sont fixés librement. Le
systeme privé est calqué sur le systeme public et la dichotomie public/privé est
simpliste dans le sens ou les établissements privés ont des sources de financement
public, suivent les mémes programmes, et préparent les mémes diplomes que dans les
établissements publics (Kallen, 1997). En France, I’enseignement privé prend son
origine lorsque I’Eglise catholique était la principale dispensatrice de 1’éducation,
méme si tout au long de son histoire des tensions ont existé entre ses partisans et ses
détracteurs (/bid.). L’école nationale reste encore pour beaucoup une garantie
d’égalité, de liberté et d’instruction pour tous contrairement a I’enseignement privé

considéré par ses détracteurs comme autoritaire et antiégalitaire (/bid.).
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Les raisons liées aux convictions religieuses évoquées pour justifier le choix
par les familles de I’enseignement privé ont tendance a nettement s’estomper (Kallen,
1997; Langouét et Léger, 2000). L’enseignement privé s’adresse a une ¢lite sociale
(et souvent intellectuelle) qui souhaite scolariser ses enfants dans des établissements
plus sélectifs et présumés meilleurs que dans le systeme public (Kallen, 1997). Pour
Sorensen (1988), les établissements privés, de par leur organisation sociale, aident les
¢léves a se construire un capital social qui permet une continuité entre famille et
école comme agent de socialisation, facilitant I’enseignement et les apprentissages
académiques. A I’heure actuelle, les motifs d’inscriptions sont plus pragmatiques que
religieux, par proximité, par réputation ou encore par tradition familiale. Les raisons
socio-pédagogiques sont liées au suivi, a la discipline, a 1’absence d’éléves d’origine
immigrée ou défavorisée (Kallen, 1997; Langouét et Léger, 1991). Par ailleurs, les
pratiques de «zapping» d’un systéme a 1’autre sont fréquentes et souvent motivées

par la réussite ou I’apparition de difficultés scolaires (Léger, 1997).

Les établissements privés d’enseignement supérieur sont essentiellement des
instituts confessionnels, ou des écoles d’ingénieurs ou de commerce, dont certains
peuvent étre financés de fagon variable par les pouvoirs publics. Ceux-ci accueillent
18 % des étudiants (Gouvernement de la France, 2013a). IlIs se distinguent en deux
catégories: les établissements privés d’enseignement supérieurs libres et les
établissements privés d’enseignement supérieurs techniques. Les établissements
privés d’enseignement supérieur libres sont au nombre de 13 dont 5 instituts
catholiques et représentent pres de 30 000 étudiants. Ce sont des organismes a but
non lucratif (sous statut d’association loi 1901 ou fondation reconnue d’utilité
publique, comme les instituts catholiques) qui dispensent un enseignement a
caractere généraliste. S’ils ne peuvent délivrer eux-mémes les diplomes nationaux, ils
peuvent coopérer avec des établissements publics a caractére scientifique, culturel et
professionnel pour permettre a leurs étudiants de passer les examens d’obtention d’un

diplome national (Gouvernement de la France, 20134, s.p.).
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Les établissements privés d’enseignement supérieur techniques dispensent un
enseignement professionnel. Parmi ces établissements figurent des lycées, sous
contrat d’association avec I’Etat ou hors contrat (au sein desquels se trouvent des
STS et/ou des CPGE), et majoritairement des écoles d’ingénieurs et de commerce et
de gestion. Prés de 21 000 étudiants font leurs études au sein de la Fédération des
Ecoles Supérieures d’Ingénieurs et de Cadres (FESIC) dans des écoles d’ingénieurs,
de commerce et de gestion. La FESIC revendique sa nature confessionnelle, de
sensibilité catholique. Cependant, tous les établissements d’enseignement supérieur
techniques ne sont pas confessionnels. Au sein de I’Union des Grandes Ecoles
Indépendantes, nous retrouvons 16 000 étudiants dans des écoles d’ingénieurs et de
commerce privées et laiques. Enfin, d’autres écoles privées d’ingénieur, de
commerce, ou de profils divers (journalisme, communication, architecture, etc.), non
affiliées a des fédérations, rassemblent prés de 8 000 étudiants (Gouvernement de la
France, 2013a). Parmi ces établissements privés d’enseignement supérieur technique,
nous trouvons des établissements associatifs d’enseignement supérieur ou encore des

sociétés commerciales.

Si le systéme d’enseignement supérieur est si diversifié, il est intéressant de
connaitre le nombre d’étudiants auquel il doit faire face. Aprés une forte croissance
des effectifs dans les années 70 et la création du baccalauréat technologique, les
effectifs étudiants sont en voie de stabilisation depuis les années 2000 (Gruel,
Galland et Houzel, 2009). Les effectifs totaux (2387 000 étudiants en 2014)
devraient atteindre 2 500 000 étudiants d’ici 2020 en raison de 1’allongement de la
durée des études et de I’attractivité renforcée du systéme d’enseignement supérieur,

notamment par une offre plus grande (Gouvernement de France, 2014q).

C’est I’enseignement supérieur privé et I’enseignement public dépendant d’un
autre ministére que celui de 1’éducation (principalement les écoles de commerce et
management) qui concentrent I’essentiel de cette dynamique avec une progression

depuis dix ans et un effectif représentant 18 % des étudiants du supérieur soit
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436 000 étudiants. En 2012, les formations privées incluent la totalité des écoles de
commerce et de management, environ un tiers des effectifs des écoles d’ingénieurs et
de STS et un sixieéme des étudiants en CPGE. Nous trouvons également parmi ces
¢tudiants 16 000 étudiants préparant un diplome de type universitaire (licence par

exemple) dans les instituts catholiques.

Force est de constater que 1’enseignement supérieur privé connait un essor ces
derniéres années par sa croissance en accueillant prés d’un étudiant sur six (plus de
50 % en dix ans et des frais de scolarité entre 5 000 et 9 000 €). Cet essor attire de
nouvelles sociétés commerciales et des investisseurs qui rachétent de nombreux
établissements (écoles de commerce, de mode ou de design, ainsi que des prépas
médicales) (Dautresme, 2014), au risque de rendre I'offre inégale et difficile a
décrypter.

En synthése de sa recension d’écrits sur 1’entrée dans le supérieur et de
plusieurs études comparatives entre plusieurs pays de I’Organisation de Coopération
et de Développement Economiques (OCDE), Endrizzi (2010) ajoute que les études
supérieures en France sont moyennement abordables et peu équitables, relevant d’un
systeme particulierement ¢élitaire. Or, selon ’OCDE (2012), un systéme éducatif
performant doit permettre aux étudiants de développer des compétences de haut
niveau, indépendamment des caractéristiques personnelles ou de 1’origine sociale des
étudiants.

En conclusion, nous observons un systéme complexe dans sa structure, inégal
au plan de la sélectivité, ou seules les universités sont libres d’acces et gratuites. Le
choix d’études de I’étudiant dépend d’une trés bonne connaissance du paysage de
I’enseignement supérieur, de ses capacités économiques, de son origine sociale et de
ses résultats antérieurs. Enfin, le choix d’études passe par une procédure qui ajoute a

cette difficulté: le systéeme APB.
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2. L’ENTREE DANS LE SUPERIEUR

L’entrée dans le supérieur va s’avérer difficile pour beaucoup d’étudiants.
Apres avoir établi comment se répartit et se compose la population étudiante en
premiére année d’études supérieures, nous procédons a la mise en contexte des
grandes difficultés rencontrées dans la premiére année du supérieur, notamment a
I’université, 1la ou ces difficultés sont particulierement présentes. Enfin, nous
terminons par présenter I’'un des aspects qui retient 1’attention des chercheurs, en

cette période de mutation (De Ketele, 2010): la pédagogie a ['université.
2.1  L’acces aux études supérieures

L’accés aux études supérieures a €té marqué par la massification des effectifs
depuis les années 70. Autrefois réservées a une ¢lite, les études supérieures
concernent en Europe 50 a 60 % d’une génération selon les pays (Rege Colet et
Romainville, 2006). Cette massification prend sa source dans les nouvelles demandes
qu’adresse 1’Europe a ses Etats membres (Conseil de 1’Union européenne, 2004) et
donc a la France, en matiére d’enseignement supérieur en vue de devenir une société
de la connaissance et de favoriser le niveau général de compétences et de culture de
I’ensemble de ses citoyens (Gouvernement de la France, 2012a). Le savoir est en
effet ’objet d’immenses enjeux économiques, politiques et culturels dans une société
transformée par les modes d’information et de communication (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), 2005, 2010). Dans
cette logique, le systeme d’enseignement supérieur francais doit fournir aux
employeurs privés et publics des professionnels compétents pour faire progresser leur

activité et le bien-étre collectif (UNESCO, 2005).

En 1999, de nombreux pays de 1’Union européenne, dont la France, ont signé
la Déclaration de Bologne, en s’engageant a harmoniser leurs cursus de formation

supérieure et a adopter un systetme de diplomes commun. L’objectif était de
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construire a I’horizon 2010 un espace européen de 1’enseignement supérieur
(Serbanescu-Lestrade, 2007). En plus de I’harmonisation des diplomes connue sous
I’appellation LMD, le processus de Bologne est un projet pédagogique ambitieux,
mettant en tension deux logiques: celle basée sur les valeurs des universités
européennes (quéte désintéressée des savoirs, formation de haut niveau,
apprentissage de 1’esprit critique) et une logique plus libérale et économique
(compétitivité, emploi, concurrence des universités, marché économique des

¢tudiants) (Fave-Bonnet, 2006).

Parmi les outils du processus de Bologne, le systéme ECTS (European Credit
Tranfer System) doit permettre la mobilité et la reconnaissance académique. Pour ce
faire, il vise a harmoniser le systéme de notation, tout en gardant le modele national,
en utilisant un systéme de lettres afin de pouvoir évaluer les compétences acquises.
Par ailleurs, un supplément au diplome doit comporter la description des
compétences acquises pour permettre la mobilité internationale. Cette annexe exige
une approche de I’enseignement en termes de compétences et non seulement de
contenus (Rege Colet et Romainville, 2006). Si cette approche par compétences n’est
pas une injonction a une pédagogie nouvelle, elle constitue une nouvelle grille de
lecture pour I’enseignement supérieur et ouvre de nouvelles possibilités
(Romainville, 1996, 2008). Le systéme d’éducation devra donc veiller a
I’employabilité, mais également a réaffirmer sa place dans une société¢ de la
connaissance (Gouvernement de la France, 2012a, 2012b) en offrant un
apprentissage de qualit¢ a un grand nombre d’étudiants (Groccia, 2010). Il est donc
demandé d’allier qualité et quantité dans un systéme ou I’afflux massif est une

conséquence d’un acces libre aux études supérieures.

La France, les Pays-Bas et la Belgique sont en effet les seuls pays européens
dont I’acces aux études supérieures est libre, moyennant un certificat de fin d’études
secondaires (Eurydice, 2009). Les autres pays ont adopté des procédures plus

compliquées en fonction du domaine d’études ou du type d’établissement. Concours
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d’acces, entretiens, dossiers de candidatures y sont utilisés plus largement et les
moyens de régulation (numerus clausus, régulation par établissement, etc.) y sont
plus nombreux pour faire face a I’arrivée massive d’étudiants (Endrizzi, 2010). Une
des singularités du systeme francais est I’utilisation du baccalauréat a la fois pour
sanctionner la fin des études secondaires, mais également pour en faire un passeport
pour les études supérieures, en constituant le premier grade universitaire. Ce systéme,
depuis la création du baccalauréat en 1808, est resté inchangé (Lelievre, 2008). Si des
réformes permettant aux universités d’organiser leur propre recrutement ont été
envisagées, elles sont restées sans conséquence (Endrizzi, 2010). En France, le
baccalauréat ouvre donc I’acces aux universités a pres des trois quarts d’une classe
d’age, mais n’autorise pas 1’accés automatique aux autres nombreuses structures qui

possedent un systeme de sélection (sur dossier, entretiens ou concours par exemple).

Trois filieres peuvent mener au baccalauréat: une filiére professionnelle qui
prépare a I’emploi immédiat, une filiere technologique spécialisée dans certains
domaines techniques et une filiecre générale (littéraire, scientifique, économique et
sociale). Ces trois filieres du baccalauréat permettent d’accéder aux études
supérieures, mais ne préparent pas de la méme fagon les futurs bacheliers a

I’enseignement supérieur.

Entre 1995 et 2012, la répartition des candidats au baccalauréat s’est modifiée
en faveur des séries professionnelles apparues en 1987. Aujourd’hui, la moitié¢ des
candidats prépare un baccalauréat technologique ou professionnel et 1’autre, un
baccalauréat général (Gouvernement de la France, 2014a). Dans la filiere générale,
un bachelier sur deux est inscrit dans la filiére scientifique, environ un sur trois dans
la filiere économique et sociale et une raréfaction des bacheliers généraux littéraires
est observée, avec un étudiant sur six (/bid.). A la session 2012, sur 722 000
candidats, 610 000 ont obtenu leur baccalauréat soit environ 85 % des candidats et

76,7 % d’une classe d’age.
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Environ 80 % des bacheliers s’inscrivent immédiatement dans 1’enseignement
supérieur (Gouvernement de la France, 2014a), dont la quasi-totalité des bacheliers

généraux (tableau 2).

Tableau 2

Inscription des bacheliers poursuivant dans le supérieur
Série STS* T CPGE® | Universit¢ | Autre’” | Total
Baccalauréat | ¢ o/ | 1060 |13% | 534% 125% | 98,1 %
général
Baccalaurfaat 40.8 % 9.6 % 1.7 % 18,7 % 5.6 % 76,4 %
technologique
Baccalaur€at *| 1g 30, 1950, |00 8 % 0.6% |287%
professionnel

Source: Gouvernement de la France, 2014a

Parmi les autres bacheliers, 84 % des titulaires d’un baccalauréat
technologique et 48 % des titulaires d’un baccalauréat professionnel poursuivent dans
le supérieur si nous intégrons les formations professionnelles par alternance®. En
dehors de ces formations par alternance, les bacheliers technologiques sont 76 % a
intégrer le supérieur et 28,7 % en ce qui concerne les bacheliers professionnels
(tableau 2). Les étudiants sont donc finalement prés de 500 000 a entrer dans le
supérieur avec, pour la moitié d’entre eux seulement, un baccalauréat général. Cette
arrivée en masse entraine une diversification des profils des étudiants tant en termes
d’aptitudes, de besoins, d’orientation d’apprentissage que de motivation (Loiola et

Romainville, 2008; Romainville, 2000; Rege Colet et Romainville, 2006).

Section de techniciens supérieurs.

Institut universitaire technologique.

Classe préparatoire aux grandes écoles.

Ecoles spécialisées (arts, social, paramédical, etc.) ou écoles de commerce et d’ingénieur par
exemple.

8  Apprentissage ou contrat de professionnalisation, que nous n’aborderons pas dans le cadre de cette
these

I Y N
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2.2 Le systéme Admission Post Bac (APB)

L’APB, apparu en 2009, a pour objectif d’aider le lycéen a avoir de meilleures
informations au moment de faire des choix. Il s’agit d’'une procédure informatisée
d’inscription dans le supérieur et d’information qui rentre dans le dispositif
d’orientation active décrit précédemment. Cette démarche d’inscription sur APB est

obligatoire pour tout lycéen choisissant de s’inscrire dans 1’enseignement supérieur.

Le systeme d’inscription en ligne APB permet au futur bachelier de postuler
au maximum a 36 formations dont 12 au maximum par type de formation’. Sur le
guide du candidat, il est fortement conseillé au bachelier de diversifier ses
candidatures sur différentes filicres de formation, parmi plus de 45 mentions alors
qu’en 2012, il avait jusqu’a 1800 intitulés de licence. Notons également qu’au
moment de faire des choix, le lycéen ne connait pas encore ses résultats au
baccalauréat puisqu’il s’inscrit entre janvier et mars et qu’il connaitra ceux-ci début

juillet.

L’adhésion au systtme APB pose par ailleurs des problémes a certains
établissements (Instituts d’Etudes Politiques ou grandes écoles) dont les calendriers
d’admissibilité sont peu compatibles avec celui imposé par APB (Endrizzi, 2010). De
la méme maniere, ’entrée dans de nombreux établissements privés ne se fait pas par

le systeme APB.

Le systetme APB, que la ministre de I’Enseignement supérieur ne voulait plus
voir comme un casse-téte et une angoisse pour les parents, devait étre amélioré a
I’horizon 2015 (Le Monde, 2014). L’édition 2015 du systéme intégre pour chaque
formation une information sur les débouchés en plus du numéro vert (systeme

d’information téléphonique gratuit) mis en place en 2014 a destination des familles et

®  Document téléaccessible a I’adresse: http://www.admission-postbac.ft/
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des jeunes (Gouvernement de la France, 20145). Cette édition met en avant deux
priorités: faire en sorte que le choix de I'université ne se fasse pas par défaut et que
les filieres technologiques et professionnelles soient orientées davantage vers les STS
et les IUT, 1a ou ils obtiennent de meilleurs résultats (/bid.). En effet, alors que
I’université accueille 63 % d’étudiants, seuls 47 % d’entre eux 1’ont choisie en
premier (/bid.). Ces données incluent également les étudiants de I’'UCL utilisant cette

procédure.

Dans un systéme d’enseignement supérieur homogene, le systéme APB serait
une procédure tout a fait intéressante. Mais dans le systéme francais, il met en
compétition un plus grand nombre d’étudiants et amplifie les orientations contraintes
vers les filieres de prestige. Par ailleurs, le systtme APB ne touche pas encore tous

les types de formation et reste trés opaque sur son fonctionnement (Tortonese, 2012).

Si la diversification des candidatures vise selon nous a faciliter les inscriptions
et a mieux les organiser, elle crée une difficulté dans la hiérarchie des choix que
I’étudiant doit effectuer. Parmi les parameétres a prendre possiblement en compte par
I’étudiant, il y a le gotit pour les études ou le projet professionnel, la sélectivité en
fonction de ses résultats, la géographie, la réputation. Hiérarchiser ses choix nous
semble donc difficile dans la mesure ou les établissements ayant meilleure réputation,
ou étant plus sélectifs, ou encore étant les mieux situés géographiquement n’ont pas
la capacité d’accueillir les étudiants qui seront logiquement plus nombreux a les
choisir en priorité. Par ailleurs, les étudiants aux résultats plus modestes risquent de
s’autosélectionner et de choisir un établissement dans lequel ils ont une chance d’étre
acceptés comme le souligne Sarfati (2013). Il en résultera que ces étudiants devront
se contenter de choix secondaires par rapport aux ¢tudiants qui ont de bons résultats
qui seront favorisés dans 1’acces aux filieres sélectives. Ce systéme favorisant la
récompense par la notation entretient une motivation extrinséque au détriment des
intéréts de fond pour les disciplines et pourrait encourager les comportements

«scolairesy envers les études et les apprentissages (Blondelle et Lison, A paraitre).
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Drailleurs pres de quatre étudiants sur dix n’ont pas d’idée précise de leur orientation

professionnelle future en entrant dans le supérieur (Tenret, 2011).

Les ¢tudiants en baccalauréat scientifique, voie royale et élitiste, illustrent
bien cette situation en ne choisissant que pour un tiers d’entre eux une filicre
scientifique dans le supérieur, en ayant privilégié cette filiere pour se garder les
portes ouvertes de poursuite dans le supérieur (Inspection générale de
’administration de I’Education nationale et de la Recherche, 2007). En outre, prés de
12 % des ¢éleéves qui avaient constitué un dossier sur APB ont abandonné la procédure
ou n’ont pas validé leurs choix (Le Monde, 2014), ce qui représente tout de méme
86 000 ¢leves (si ’on fait référence aux 722 000 candidats en 2012). Comment

expliquer autant d’abandons face a cette procédure?

Schwartz (2009) avance que d’avoir un trop grand nombre de choix conduit a
une motivation competition (entre des motifs intrinséques et extrinséques), qui peut
amener a I’inhibition (ne pas faire de choix), a prendre de mauvaises décisions, et
mener a de I’insatisfaction, méme avec de bonnes décisions. Dans un choix trop
large, les regrets sont plus fréquents par rapport aux autres options, les attentes par
rapport a 1’option choisie sont plus grandes et les déceptions éventuelles aussi si
I’individu cherche la meilleure solution plutdét qu’une bonne solution (/bid.). En cas
de mauvaise décision parmi un grand choix, les individus auraient tendance a se
blamer davantage, notamment dans le cas de choix d’études ou de carrieres (/bid.). Il
est donc probable que le choix d’¢tudes sur APB soit difficile pour les lycéens, que

ce soit au regard de leur parcours scolaire ou de leur motivation.

Cette premiere partie nous a permis de dégager de nombreux facteurs
influencant la poursuite d’études: antécédents scolaires, caractéristiques économiques
et sociales, orientation sous contraintes et choix rendus difficiles par I’acces a
I’information et la procédure d’inscription. Le moins que 1’on puisse dire, c’est que le

choix du bachelier n’est pas d’une grande simplicité¢ alors qu’il est pourtant un
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facteur important pour la persévérance dans les études (Sauvé et al., 2006). Dans les
parties suivantes, nous allons voir que 1’orientation et le systéme d’acces au supérieur
créent des conditions qui ne sont pas sans conséquence sur la répartition des étudiants

et les difficultés observées a I'université.
2.3  Larépartition de la population étudiante a ’entrée dans le supérieur

En premiére année dans le supérieur, pres de 80 % des étudiants s’inscrivent
dans des programmes théoriques, qui menent a des postes plus valorisés, plutdt que
dans des formations techniques ou professionnelles (Gouvernement de France,
2014b). Par ailleurs, de nombreux bacheliers se sont inscrits en premiére année de
licence a I'université, faute d’avoir obtenu une filiére plus adaptée a leurs souhaits
(Ibid.). A la rentrée 2012, le paysage de 1’enseignement supérieur francais était trés
diversifié: les disciplines générales de ’université représentaient 53 % des effectifs,
la santé¢ 6 %, les écoles d’ingénieurs 6 % et les écoles de management et de
commerce 5 %. Par ailleurs, 11 % des ¢étudiants étaient inscrits en STS, 5 % en IUT

et 3 % en CPGE (Gouvernement de la France, 2014a).

A Tuniversité, 80,3 % des étudiants avaient un baccalauréat général, 11,9 %
un baccalauréat technologique et 7,8 % un baccalauréat professionnel comme le

montre le tableau suivant:

Tableau 3
Origine scolaire des bacheliers dans I’enseignement supérieur en 2012

Filiére Bacheliers Bacheliers Bacheliers
généraux technologiques professionnels
Université 80,3 % 11,9 % 7,8 %
IUT 69,7 % 27 % 33 %
STS 22,4 % 45,1 % 32,5%
CPGE 94,9 % 5,1 % 0 %
Autre 82 % 15,5 % 2,5%
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Comme nous pouvons le constater, les bacheliers technologiques et
professionnels vont majoritairement dans les filicres courtes ou a ’université, seule
filiere qui n’est pas sélective. Les parcours des étudiants dans le secteur sélectif et
dans les formations générales des universités restent donc profondément marqués par
leurs caractéristiques scolaires et leur origine sociale (Endrizzi, 2010). Les enfants
issus de milieux favorisés sont plus présents dans les filieres longues et sélectives,
plus rentables sur le marché du travail (Endrizzi, 2010; Duru Bellat et Kiefer, 2008).
Au niveau des filieres d’«élite» et des grandes écoles, 1’inégalité est encore plus forte
(Duru Bellat et Kiefer, 2008). En effet, plus la sélectivité est grande, plus le biais est
renforcé (Gouvernement de la France, 2012a), avec des différences plus ou moins
marquées selon le domaine de formation et les disciplines universitaires, compte tenu

de leurs compositions sociales.

2.4  Une premiére année marquée par de nombreuses difficultés

Force est de constater que si I’acces aux études s’est démocratisé, ceux qui ne
sont pas des «héritiers», bénéficiant d’un capital culturel, social, ou économique,
peuvent rencontrer de réelles difficultés a réussir (Beaupére et al., 2007; Bourdieu et
Passeron, 1964; Coulon et Paivandi, 2008). En effet, une fois admis en enseignement
supérieur, il est difficile, pour certains étudiants, de se familiariser avec le milieu
universitaire et avec le métier d’étudiant (Beaud, 2003; Coulon, 1997; Rege Colet et
Romainville, 2006) en ce qui concerne les rythmes d’évaluation, les méthodes de
travail, les rapports entre ¢tudiants et enseignants (Chevaillier et al., 2009; Felouzis,

2001).

L’université représente donc un nouvel environnement pédagogique et social
en rupture avec le cadre de la vie lycéenne (Coulon, 2005; Felouzis, 2001) et une
transition stressante (Bernier, Larose et Whipple, 2005). Certains étudiants, de par
leurs caractéristiques personnelles et leurs parcours antérieurs, auront moins de

difficultés a s’adapter. Par contre, ceux qui auront de grandes difficultés a s’adapter
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seront nécessairement affectés par 1’échec et d’abandon (Chevaillier ef al., 2009). Par
exemple, les étudiants qui ont une conception consumériste de leur formation
échoueront plus que ceux qui valorisent ’apprentissage en profondeur (Beaupere
etal., 2007) ou ceux qui font preuve de régularité en étant présents en cours ou
encore, ceux qui effectuent du travail personnel et des lectures complémentaires

(Endrizzi, 2010).

Parmi les enjeux de I’acculturation a I’enseignement supérieur,
I’apprentissage de 1’autonomie est un donc élément central, en passant du statut
d’éleve a celui d’étudiant, sans oublier le fait de nouer des relations structurantes
(Coulon, 2005; Chevalillier et al., 2009; Lassarre, Giron et Paty, 2003). En effet, pour
Romainville (2000), le soutien des différents réseaux de relations et d’un entourage
préoccupé par les mémes objectifs de réussite est a 1’origine de ressources
motivationnelles fondamentales. C’est dans les filiéres sélectives et scientifiques
qu’est observé cet environnement plus intégrateur (Endrizzi, 2010). Cela est di a de
plus faibles effectifs, a un meilleur encadrement, a une organisation pédagogique et

au fait d’avoir des relations sociales plus développées entre étudiants (/bid.).

D’ailleurs, plus globalement, les manieres d’étudier et la qualité des
apprentissages effectués sont influencées par le type d’établissement, le type
d’études, I’encadrement pédagogique, la taille des effectifs ou encore I’ancrage avec
les milieux professionnels (Lahire, 1997; Paivandi, 2011). Et dans cet
environnement, il est nécessaire de développer le goiit pour les études en soi, qui peut
constituer un levier pour I’étudiant (Beaupere et Boudesseul, 2009), méme plus fort

qu’un projet professionnel construit (Biémar et al., 2003).

A ces enjeux d’adaptation au supérieur s’ajoutent les contraintes
économiques. En effet, beaucoup d’étudiants ont a travailler pour financer leurs
¢tudes et faire face a une certaine précarité (Grignon et Gruel, 1999; Rege Colet et

Romainville, 2006). Ainsi, trois quarts des étudiants exercent au minimum un emploi
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pendant 1’été ou 1’année universitaire (Chevaillier et al., 2009), ce qui peut avoir un
effet favorable sur leur réussite académique si le travail est en lien avec leurs études
(Giret, 2011). En revanche, le recours a une activité professionnelle supérieure a un
emploi a mi-temps diminue significativement les chances de réussite d’un étudiant
(Chevalillier et al.; Giret, 2011). Par ailleurs, en mati¢re de réussite, les possibilités
financiéres sont les plus discriminantes tant elles rendent la nécessité de réussir plus
ou moins vite dans I’enseignement supérieur (Gruel, 2002). Le phénomeéne de
décrochage est donc plus présent chez les jeunes issus de milieux modestes, qui ne
peuvent se permettre de «perdre du temps», et de facto s’accrochent moins longtemps

(Gury, 2007; Quinn, 2004; Xenos, Pierrakeas et Pintelas, 2002).

La question de I’échec et/ou de I’abandon au premier cycle est contemporaine
a celle de la massification de I’'université, de méme qu’a I’idée selon laquelle certains
jeunes ne devraient pas se trouver a 1’université (Endrizzi, 2010). Elle est par ailleurs
au centre de nombreuses recherches internationales (Sauvé et al., 2006) puisque dans
les pays membres de ’OCDE, un tiers des étudiants entrant a 1’'université la quittent
sans diplome (Romainville, 2000). La France, avec 19 % de sortie sans diplome
(Gouvernement de la France, 2013d), est €également concernée et différentes réformes
de I’enseignement supérieur ont progressivement ajouté a leurs objectifs le fait de
mieux informer, orienter et accompagner les étudiants dans des formations plus

professionnalisantes, 1a ou ils échouent moins.

En 2007 d¢ja, la loi relative aux libertés et responsabilités des universités (dite
loi LRU) entendait notamment lutter contre I’échec au premier cycle et les sorties
sans qualification du systéme et renforcer les choix d’orientation vers les filieres qui
proposent la meilleure insertion professionnelle. Avec elle, a été lancé le plan pour la
réussite en licence avec pour objectif de conduire 50 % d’une classe d’age a un
diplome de I’enseignement supérieur en divisant par deux 1’échec en premiere année
en cinq ans. Ce plan consistait a mieux orienter les étudiants des filieres

technologiques ou professionnelles notamment vers les filieres ou ils réussissent le
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mieux (IUT et STS), a rénover le contenu de la licence et a rendre les réorientations
plus faciles vers d’autres cursus de formation. Les universités ont pour leur part mis
en place des mesures concrétes au service des étudiants (renforcement de
I’encadrement pédagogique, soutien, professionnalisation des enseignements). En
2010, deux nouveaux chantiers ont été lancés: 1’¢laboration de référentiels pour
rendre visible I’ensemble des compétences développées par le titulaire d’une licence
et la généralisation des innovations pédagogiques mises en ceuvre pour prendre en
compte le caractére doublement qualifiant du diplome!?. Malgré ces mesures, les taux
de réussite!! a I'université restent préoccupants (Gouvernement de la France, 20135,
2013d, 2014a) et varient selon les caractéristiques de 1’étudiant (Beaupere et al.,
2007; Endrizzi, 2010) et son parcours scolaire (Gouvernement de la France, 2012a).
Nous pouvons des lors nous interroger sur les comportements adoptés par les

¢étudiants dans ce nouvel environnement.

Les ¢tudiants développent des stratégies d’attente ou de sélection différée, en
utilisant une filiére sélective pour arriver dans une filiére non sélective ou en utilisant
une filiére non sélective pour arriver dans une filiére sélective (Endrizzi, 2010). En
outre, certains étudiants font ’université «a la carte» et adoptent des comportements
tactiques dans leurs études en choisissant les cours qui les intéressent et en n’en
suivant pas d’autres (Sarfati, 2013). Dubet (1994) décrit parmi les décrocheurs ceux
qui n’ont pas de projet ni de vocation, ou ceux qui s’investissent dans la vie étudiante
en délaissant les études, ou encore ceux qui ne parviennent pas a construire de sens
autour de cette expérience (Dubet, Filatre, Merrien, Sauvage et Vince, 1994). Coulon
(2005) insiste également sur 1’étrangeté, 1’apprentissage et «l’affiliation» qui causent
des difficultés d’adaptation dans le supérieur. Autrement dit, le décrochage n’est pas
réductible a la figure des «étudiants fantomes» (Legendre, 2003) qui ne vont pas en

cours et ne se présentent pas aux examens. Les abandons se font, pour Legendre

10 http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid55536/plan-pluriannuel-pour-la-reussite-en-
licence.html.
Par réussite, nous entendons réussite aux examens.

11


http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid55536/plan-pluriannuel-pour-la-reussite-en-licence.html
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid55536/plan-pluriannuel-pour-la-reussite-en-licence.html
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(2003), dans les quatre mois pour les «étudiants fantdmesy» ayant raté leur affiliation
au milieu universitaire alors que pour Lelong et Raoul (2012), ceux-ci ont lieu plutot
au cours des mois de janvier, février et mars, soit a la suite des résultats d’examens et
des échecs a priori. En fait, les décrocheurs auraient souvent du mal a se familiariser
avec le métier d’étudiant, n’en percevraient pas les exigences et ne se retrouveraient
pas dans les activités pédagogiques proposées. Ces activités, dont nous allons
souligner 1’inadéquation dans une logique de compétences, pourraient par ailleurs
contribuer a certains abandons. Considérant cela, nous devons reconnaitre que
I’explication sociologique trouve ses limites et amene les établissements
d’enseignement supérieur a devoir questionner les activités pédagogiques mises en

place (Mucchielli, 1998).

3. DES ACTIVITES PEDAGOGIQUES EN QUESTION

En France, la pédagogie universitaire est en plein essor depuis le début des
années 2000, sans doute en partie parce que les établissements d’enseignement
supérieur doivent faire face a des lacunes comme la superficialité de certains
apprentissages, le manque d’intégration des savoirs, et des compétences essentielles
non suffisamment développées (Romainville, 2008). L’enseignement supérieur est
par ailleurs confronté au besoin de compétitivité sur le marché de plus en plus
international de 1I’emploi, ce qui va I’obliger a revoir ses méthodes pédagogiques, les
méthodes magistrales n’étant pas en mesure de développer les compétences attendues
comme la créativit¢ et I’innovation (Rege Colet et Romainville, 2006) ou la
préparation a 1’exercice professionnel (Lison et Jutras, 2014). Ce constat est dressé
par plusieurs chercheurs, soulignant ainsi I’écart entre les acquis universitaires et les
compétences requises par le monde du travail (Rege Colet et Romainville, 2006).
Comparée a ses homologues européens, force est d’avouer que la France est encore
loin du compte, car il apparait que certaines pédagogies, dont elle n’est pas familiere,
sont plus appropriées pour le développement de compétences requises par les

économies fondées sur la connaissance (Paul et Suleman, 2005).
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Au ceeur de cette pédagogie en pleine mutation (De Ketele, 2010), les activités
pédagogiques, parfois appelées méthodes pédagogiques, occupent une place
importante. A la suite de Viau (2009), nous définirons une activité pédagogique
comme «une situation planifiée par un enseignant qui a pour but de donner 1’occasion
a un ¢éleéve d’apprendre» (p. 79). Parmi les activités pédagogiques, cet auteur fait une
distinction entre les activités d’enseignement et les activités d’apprentissage.
L’enseignant est I’acteur principal des activités d’enseignement ou il a pour role de
communiquer la matiére a 1’étudiant en utilisant différentes techniques
d’enseignement comme dans le cours magistral. Quant aux activités d’apprentissage,
c’est I’étudiant qui en est ’acteur central et son role est de mettre en application les
compétences et les connaissances acquises comme dans 1’étude de cas, les projets ou
encore les présentations orales. Dans cette thése, nous utilisons le terme d’activité
pédagogique sans effectuer de distinction entre activités d’enseignement ou
d’apprentissage. Dés lors, que pouvons-nous apprendre du point de vue de 1’étudiant

sur ces activités pédagogiques?

Boyer, Coridian et Erlich (2001) soulignent que les étudiants reprochent aux
cours magistraux d’étre peu motivants, dispensé€s par des «savants» qui ne soulévent
parfois pas beaucoup I’intérét plutot que par des «pédagogues». Pourtant,
I’enseignant, s’il n’est pas seul responsable, a un rdle important a jouer dans la
motivation des étudiants (Viau, 2014). En outre, si les pratiques enseignantes sont
variées au sein des cours magistraux, I’expos¢ oral traditionnel domine toujours
largement (Clanet, 2001; Duguet, 2014). Bligh (2000) considére que le cours
magistral est un moyen efficace pour transmettre de I’information, mais inefficace
pour favoriser I’apprentissage en profondeur et I’apprentissage de procédures (savoir-
faire) et qui ne suscite que rarement de 1’intérét pour la matiere enseignée. Ce modele
d’enseignement semble inadéquat et inadapté (Bireaud, 1990; Galinon-M¢lénec,
1996; Felouzis, 2003) expliquant donc partiellement la fuite des étudiants (Felouzis,
2003), voire leur échec (Leroux, 1997).
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Les ¢étudiants formulent également des critiques assez séveres sur les
dispositifs et les activités pédagogiques (Crespo et Houle, 1995; Mucchielli, 1998;
Prégent, Bernard et Kozanitis, 2009). Une enquéte de I’Institut frangais d’opinion
publique en 2009 sur l’insatisfaction des étudiants révele que 72 % trouvent les
enseignements trop théoriques ou pas adaptés au marché du travail (63 %)'2. Ce
constat témoigne pour le moins d’un malentendu entre les attentes des étudiants et ce
qui leur est proposé. Paivandi (2012) soutient donc que pour éviter le décrochage,
intégrer et amener les étudiants a réussir, I’'université doit réfléchir a sa pédagogie.
De la méme fagon, une enquéte de Crespo et Houle (1995) montre qu’une pédagogie
inadéquate peut mener a 1’abandon des études. Au Québec, le sujet fait I’objet de
recherches, comme en atteste la présence dans de nombreuses universités d’un
service de pédagogie universitaire, alors qu’en France, les structures universitaires de

pédagogie sont encore en développement (Duguet et Morlaix, 2012).

Parmi ces recherches en pédagogie universitaire, celle de Bédard et Viau
(2001) établit que la motivation baisse tout au long des études et que la mise en place
d’activités pédagogiques innovantes est un moyen de s’adapter a leurs

caractéristiques d’apprentissage et de rendre les ¢tudiants plus motivés a apprendre.

Béchard et Pelletier (2001) considérent que «l’innovation est une activité
délibérée qui tend a introduire de la nouveauté dans un contexte donné et qu’elle est
pédagogique parce qu’elle cherche a améliorer substantiellement les apprentissages
des €tudiants en situation d’interaction et d’interactivité» (p. 133). Ils ajoutent que les
innovations pédagogiques sont souvent décrites comme tout ce qui ne reléve pas de
I’enseignement magistral, méthode encore utilisée par une trés grande majorité de
professeurs (Altet, 1997; Leroux, 1997; Lison, 2011; Mucchielli, 1998; Prégent et al.,
2009). Pour Bédard (2012), il importe d’innover dans 1’enseignement supérieur pour

différentes raisons:

12 http://www.ifop.com/?option=com_publication&type=poll&id=1001
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- le passage du paradigme de I’enseignement a celui I’apprentissage décrit par Barr
et Tagg (1995): I’apprentissage implique de mettre 1’étudiant dans une situation
active d’apprendre et donc de favoriser 1’évolution vers des activités
pédagogiques en adéquation avec ce changement de paradigme;

- le changement des demandes du marché du travail: face aux nouveaux défis de la
compétitivité au niveau mondial, il ne s’agit plus seulement d’enseigner, mais
plutot d’apprendre a apprendre, de développer des compétences;

- le changement de profil d’étudiants: les moyens technologiques utilisés par les
¢tudiants modifient leurs caractéristiques d’apprentissage et il est important de
les prendre en compte;

- I’évolution des connaissances sur I’apprentissage (Viau, 2009): il faut considérer
les caractéristiques d’apprentissage d’un étudiant, d’autant plus que les
recherches permettent désormais de mieux connaitre les motivations en contexte
universitaire;

- le changement dans le travail professoral: de facon systémique, si les objectifs et
les attentes changent (I’acquisition de compétences), si les étudiants changent, le

travail professoral s’en trouve automatiquement changé.

L’innovation pédagogique apparait donc comme une réponse pertinente pour
faciliter le développement des compétences et améliorer 1’apprentissage en soutenant
la motivation des étudiants, et ce, dans un contexte d’enseignement supérieur en
évolution. En effet, depuis quelques années, 1’acces a I’information, mais aussi aux
ressources pédagogiques et au savoir, est grandement facilit¢ par Internet et les
évolutions technologiques, ce qui oblige a repenser la pédagogie, le savoir étant,
d’une certaine manicre, déja transmis (Serres, 2012). Si le contexte d’évolution
technologique a donné lieu a des recherches massivement portées sur I’emploi de la
technologie en pédagogie (De Ketele, 2010), il y a une cohérence a construire entre
les objectifs (les compétences, les acquis d’apprentissage), les méthodes (dont les
méthodes dites actives), les outils (dont ceux que nous propose I’ére numérique) et

I’évaluation des savoirs, mais aussi des savoir-faire et des savoir-étre (Lebrun,
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Smidts et Bricoult, 2011). Il est également nécessaire de tenir compte des étudiants
en analysant dans les dispositifs de formation les facteurs liés a la perception des
contextes comme la motivation, I’engagement dans les taches, I’implication (Lebrun
etal., 2011). 1l faut dans ce cas allier pédagogie et technologie (Lebrun, 2005) afin
de ne pas étre aveuglé par 1’outil au détriment de 1’apprentissage tout en considérant
que les outils technologiques peuvent avoir des caractéristiques qui favorisent la

dynamique motivationnelle (Viau, 2014).

Qu’elle soit technologique ou non, I’innovation pédagogique représente donc
un véritable défi pour I’étudiant mis en situation d’apprentissage actif (Lison et
Jutras, 2014) et les acteurs impliqués qu’il est nécessaire d’interroger (Bédard et
Béchard, 2009; Lison, Bédard, Beaucher et Trudelle, 2014), au risque de générer une
résistance quasi automatique au changement (Ntebutse, 2009). Dans le cadre de notre
recherche, 1’innovation n’est pour I’instant qu’une perspective pour les étudiants de
I’UCL que nous allons présenter dans la partie suivante, c’est pourquoi nous ne
développons pas particulierement ce point. Mais celle-ci met néanmoins 1’accent sur
le fait qu’il est important de mieux prendre en compte les caractéristiques
motivationnelles des étudiants. Et si nous avons décidé de porter notre étude sur les
¢tudiants de I’UCL, c’est que leur parcours particulier en premiere année
universitaire ainsi qu’une perspective d’innovations pédagogiques justifient la

pertinence de mieux connaitre leurs caractéristiques motivationnelles.

4. L’UNIVERSITE CATHOLIQUE DE LILLE

Apres avoir présenté I’'UCL, nous spécifions ses particularités en soulignant
I’intérét d’en faire un terrain d’étude. Notons que certaines des informations citées
dans cette partie ont été recueillies aupres des services administratifs et des

responsables pédagogiques de I’'UCL.



57

4.1 Une présentation de I’Université Catholique de Lille

En France, les établissements privés d’enseignement supérieur libre sont au
nombre de 13 dont 5 instituts catholiques: Paris, Angers, Lille, Lyon et Toulouse. Ils
ne peuvent délivrer de diplomes nationaux, mais peuvent coopérer avec des
¢tablissements publics a caractere scientifique, culturel et professionnel et permettre
a leurs étudiants de passer les examens d’obtention d’un dipldme national. Comme le
rappelait le rapport Chartier en 2005, ces institutions sont devenues des acteurs
historiques incontournables dans le paysage de I’enseignement supérieur francais. Par
ailleurs, les instituts catholiques sont reconnus d’utilité publique, ce qui valorise leur
but d’intérét général et leur gestion financieére désintéressée. Regroupés au sein de
I’union des établissements d’enseignement supérieur catholique, ils accueillent pres

de 30 000 étudiants dans leurs instituts et prés de 40 000 dans leurs fédérations.

L’UCL, créée en 1875, dispense un enseignement a caractere généraliste. Plus
grande «université privée» de France, avec 25 000 étudiants, elle représente environ
1 % de la totalité de la population étudiante nationale. De sa véritable appellation
Fédération Universitaire et Polytechnique de Lille (FUPL), elle ne posseéde
théoriquement pas [’appellation officielle d’«université» mais communique
historiquement ainsi. L’UCL est en fait une fédération constituée d’un cceur
facultaire nommé Institut catholique de Lille (ICL) comprenant six facultés (Droit,
Lettres et Sciences Humaines, Médecine et Maieutique, Sciences Economiques et de
Gestion, Sciences et Technologies, Théologie) pour environ 7 000 étudiants. Ces
facultés fonctionnement de manicre identique au systéme national des universités,

tant au niveau des diplomes que des contenus.

Vingt écoles!® et instituts, sous statut d’associations a but non lucratif,

viennent compléter ce coeur facultaire pour constituer I’'UCL:

13 Au sein de certaines de ces écoles, les étudiants sont inscrits en licence universitaire en convention
avec une université publique.



58

- Ecoles d’ingénieurs: Hautes Etudes d’Ingénieurs, Institut Catholique des Arts et
Métiers, Institut Supérieur d’Agronomie, Institut Supérieur d’Etudes du
Numérique - environ 4 000 étudiants;

- Ecoles de commerce et de gestion: Ecole De Hautes Etudes de Commerce, Ecole
Supérieure de Transactions Internationales et du Commerce Extérieur, Ecole
Supérieure Privée d’ Application des Sciences, Institut d’Enseignement Supérieur
en Sciences Economiques et Gestion, Institut des Stratégies et Techniques de
Communication - environ 8 700 étudiants;

- Ecoles et instituts médicaux et paramédicaux: Ecole de Sages-Femmes, Institut
de Communication Médicale, Institut des Formations en Santé, Institut de
Kinésithérapie, de Podologie et d’Orthopédie, Institut Social Libre, Institut de
formation pédagogique - environ 3 000 étudiants;

- Des lycées dans lesquels sont associés environ 2000 étudiants en enseignement

supérieur (classes préparatoires aux grandes écoles (CPGE) par exemple).

Au-dela de son offre de formation diversifiée et pluridisciplinaire, I’'UCL
s’affiche comme une structure d’excellence, aux effectifs modérés préparant des
diplomes de haut niveau (Bact+5, diplomes d’ingénieurs, diplomes d’école de
commerce) ou des diplomes d’Etat (infirmier, médecine, sage-femme, etc.). Au
niveau du suivi des étudiants, la plupart des établissements proposent un controle

continu et un suivi des absences.
4.2 L’acces et la sélection a ’entrée

L’acces aux formations de ’'UCL s’effectue selon les mémes modalités qu’au
niveau national: sur concours, sur dossier, ou par la procédure APB. En revanche, si
I’UCL bénéficie de certains financements publics, les frais de scolarité sont assumés

par les familles. Ces frais oscillent entre 2 000 € et 8 000 €'* selon les établissements

4 Source: Service commun des inscriptions de I’UCL.
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ou les facultés dont les politiques tarifaires sont variables (colts fixes ou en fonction

des revenus).

D’apres le service des inscriptions de I’UCL, en 2013, les étudiants de
premiére année provenaient pour pres de 75 % de lycées privés, bien que, depuis
quelques années, de plus en plus d’étudiants proviennent de lycées publics. Des
transitions privilégiées lycées-établissements peuvent étre observées avec les mémes
lycées «fournissant» majoritairement la premiére année depuis 2003. En ce qui
concerne l’origine géographique, les ¢étudiants de premiére année sont
majoritairement issus de la région Nord-Pas-de-Calais!®> (environ 65 %) avec des
disparités en fonction des disciplines. Les facultés de Médecine et de Droit recrutent

en effet pres de 50 % de leurs effectifs hors région.

Les facultés et certaines écoles qui accueillent des étudiants en premicre année
de licence universitaire ont adopté le systétme APB sélectif. Celui-ci permet aux
¢tablissements de mettre en place un mode de sélection en plus du systéme
d’inscription en ligne. Les établissements hors syst¢tme APB utilisent quant a eux un

systeme de s€lection qui leur est propre, sur dossier, sur concours ou sur entretien.

Il est a préciser que la Belgique, a quelques kilometres de Lille, est également
une destination étudiante possible pour les étudiants du Nord-Pas-de-Calais.
Certaines filicres de santé belges ont depuis quelques années été particulierement

investies par les étudiants francais afin d’éviter la sélectivité des études en France'®.
4.3  Une population a caractéristiques particulieres

A la rentrée 2011, les instituts catholiques (dont celui de I’'UCL) accueillaient

26 500 étudiants dont 80 % préparaient un diplome de type universitaire. Au sein de

15 Région du nord de la France, dont Lille est le chef-lieu.
16 http://etudiant.lefigaro.fr/international/actu/detail/article/medecine-vers-la-fin-de-1-eldorado-belge-
pour-les-etudiants-francais-10743/
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ceux-ci, la population étudiante différe des autres universités: elle est plus féminisée
(67 % contre 56 %), plus souvent issue de milieux sociaux favorisés (37 % contre
31 %), moins souvent de nationalité étrangere (10 % contre 15 %) et plus souvent en
provenance d’un baccalauréat général (90 % contre 77 %) (Gouvernement de la
France, 2013c¢). Les enfants de cadres et de professions libérales sont surreprésentés

dans toutes les disciplines (de 30 % en lettres jusqu’a 54 % en santé) (/bid.).

Concernant la réussite, deux tiers des premicres années (L1) sont inscrits en
deuxiéme année (L2) I’année suivante. C’est donc plus de 50 % de plus que le taux de
passage en deuxiéme année des étudiants ayant suivi leur formation a I’université
(43 %). Bien que les étudiants issus d’une catégorie socioprofessionnelle défavorisée

soient moins nombreux qu’a ["université (8,5 % contre 23 %),

quelles que soient les caractéristiques de 1’étudiant observées, le taux
de passage de la L1 vers la L2 est plus ¢élevé chez les étudiants
d’institut catholique. Ainsi, les nouveaux entrants bacheliers qui ont
obtenu leur baccalauréat avec plus d’un an de retard sont certes deux
fois moins représentés en institut catholique (4,1 % contre 9,8 %), mais
48.8 % sont inscrits en L2 1’année suivante, contre 18,8 % a
I’université. Méme constat concernant les étudiants issus d’une
catégorie socioprofessionnelle défavorisée: ceux-ci sont 8,5 % en
institut catholique contre 23,0 % a l'université, mais leur taux de
passage en L2 est deux fois plus élevé (respectivement 68,9 % et
34,6 %) (Gouvernement de la France, 2013c¢, p. 7).

Par ailleurs, un étudiant sur dix redouble sa premicre année de licence dans les
instituts catholiques et un quart ne sont pas réinscrits en institut catholique 1’année

suivante (Gouvernement de la France, 2013c¢).

Au vu de la recension d’écrits sur le paysage de 1’enseignement supérieur
frangais, force est de constater que la population des instituts catholiques, dont celui
de I’UCL, tient une place tout a fait singuliere. Les données de terrain que nous avons

recueillies aupres des services administratifs de I’UCL "ont confirmé: il s’agit d’une
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population dont les étudiants semblent mieux réussir, qu’ils soient d’une origine
sociale plus favorisée ou non, et qu’ils aient de bons antécédents scolaires ou non
(Gouvernement de la France, 2013c). Mais son étude devient particuliérement
intéressante lorsque l’on sait que IUCL mise depuis quelques années sur la

perspective d’introduction de méthodes pédagogiques innovantes.

4.4 Une vaste politique d’innovations pédagogiques

Sans toutefois communiquer de manic¢re formelle sur le sujet, 'UCL se
positionne depuis 2012 de maniere forte autour de la thématique de 1’innovation
pédagogique. Premi¢rement, par la création de deux structures dédiées a la recherche
et ’'innovation (le Laboratoire d’Innovations Pédagogiques et un laboratoire dédié au
management de 1’innovation) au sein desquelles sont associés les enseignants-
chercheurs de tous les établissements de I’UCL. Par ailleurs, depuis 2012, I’'UCL
s’inscrit dans une stratégie d’innovation et a développé un premier projet phare: les
ateliers de I’innovation et du codesign, mettant en avant les pratiques collaboratives.
Ce projet a recu un prix d’initiatives d’excellence en formations innovantes de
I’agence nationale de la recherche et un financement de cinq millions d’euros. Sous
I’impulsion de la nouvelle présidence fin 2012, de nombreux chantiers participatifs
ont été lancés pour favoriser les innovations au niveau de I’apprenance, de la vie
¢étudiante, et de la recherche. La publication de La transition fulgurante (Giorgini,
2014) vient ponctuer cette préoccupation pour le changement et I’innovation. Par
ailleurs, la commission académique et pédagogique de ’UCL, regroupant I’ensemble
des responsables pédagogiques de la fédération, lance les «petits déjeuners de
I’innovation pédagogique» a destination des enseignants afin de favoriser le partage
d’expériences entre les établissements. De plus, un appel a projets européen «Horizon
2020» sur I’innovation pédagogique, doté de plusieurs millions d’euros, a été¢ lancé
aupres de mécenes privés par la présidence en 2013 afin de soutenir ces efforts autour
de I’innovation par I’investissement. Enfin, depuis 2013, des travaux importants de

transformation ont eu lieu dans le batiment académique de I’UCL afin de voir naitre
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un média lab, un living lab ainsi qu’une wiki radio dédiés a 1’apprentissage
collaboratif. Les traditionnelles salles de conférences ainsi que les lieux de vie s’en
trouvent modifiés en favorisant I’interaction et 1’utilisation de moyens technologiques

et de communication.

L’UCL, qui compte se positionner fortement sur la pédagogie et la recherche,
voit donc apparaitre progressivement dans cette dynamique de nouvelles méthodes
d’enseignement et d’apprentissage au sein des activités pédagogiques traditionnelles
dans les programmes de ses établissements. Un recensement exhaustif des activités
pédagogiques proposées est donc difficile d’une année a I’autre, au sein de toutes les
structures de I’'UCL, d’autant que les activités pédagogiques innovantes sont plutot
proposées aux étudiants d’années supérieures. Cependant, trois activités sont
généralement proposées aux étudiants en premiere année: le cours magistral,
I’approche par projets et les travaux dirigés. Certaines de ces activités sont plus ou
moins familiéres aux étudiants selon qu’ils soient en faculté ou en école. L’approche
par projets peut par exemple étre percue comme innovante pour un étudiant de

faculté.

Pour conclure, nous pouvons dire que la stratégie d’innovation de 1’UCL

rejoint la réflexion de Lison ef al. (2014) pour qui

I’innovation devient un instrument de politique éducative et de
recrutement des étudiants. Elle permet de répondre a la concurrence
entre les établissements, au renouvellement continuel des outils et des
matériaux pédagogiques, a I’environnement social et extra-académique
offert aux étudiants. (p. 12)

Maintenant que ’UCL et ses étudiants ont été contextualisés avec leurs
particularités dans le paysage de I’enseignement supérieur, nous allons procéder a une
revue des écrits scientifiques qui va nous permettre de compléter les problémes

soulevés autour de la motivation dans le contexte des études supérieures.
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3. LA MOTIVATION DANS LE CONTEXTE DES ETUDES SUPERIEURES

Pour cette revue des écrits scientifiques, nous avons €largi nos recherches aux
nombreux travaux qui abordent également la motivation sous I’angle, plus large, de
I’engagement et de la persévérance. Avant d’aborder le cadre de référence dans le

chapitre 2, il nous semble important de mieux les définir.

Bédard et Lison (2011) définissent, a la suite de Legendre (2005),
I’engagement comme la participation a la réalisation de tache d’apprentissage, I’état
d’esprit et la disposition a s’engager, le comportement dans les taches académiques et
I’intensité et I’investissement avec lequel ils réalisent ces taches. Pintrinch et Schunk
(2002) définissent la persévérance comme le choix conscient de poursuivre
cognitivement, métacognitivement et affectivement une activité d’apprentissage
malgré les obstacles et les difficultés. Notons ici que le terme persistance est souvent
employé dans le sens de persévérance dans les écrits anglophones. Nous les

considererons comme €quivalent méme si nous préférons le terme persévérance.

Dans cette partie, nous recensons différents travaux scientifiques qui abordent
la motivation dans les différents contextes que nous avons décrits précédemment a
savoir le choix d’études (ou les motifs qui le soutiennent) et les activités
pédagogiques. Nous terminons par faire le lien entre les caractéristiques personnelles

et la motivation.

5.1  Le choix d’études dans le supérieur

En définissant la dynamique motivationnelle comme

un phénomene qui tire sa source dans les perceptions que 1’éléve a de
lui-méme et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il
choisit de s’engager a accomplir ’activité pédagogique qu’on lui
propose et de persévérer dans son accomplissement, et ce, dans le but
d’apprendre (Viau, 2009, p. 12),
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Viau (2009) y inclut la notion de choix. Le choix d’études est souvent abordé de
maniére implicite dans la motivation alors que les travaux sur 1’engagement et la
persévérance sont nombreux (Noé€l, 2014). Selon les travaux de Carré¢ (1998)
s’inscrivant dans une approche sociocognitive, les motifs d’engagement en formation
sont une partie intégrante de la motivation. Dans ce cadre théorique, la notion
d’engagement en formation comprend le passage a ’action (s’inscrire ou participer a
une formation, voire accepter de s’y rendre en cas de contrainte) (Nuttin, 1980).
L’engagement en formation recouvre donc les aspects de déclenchement, de direction
et d’intensité de la motivation, appréhendés entre la décision d’inscription et le début
de la participation aux activités pédagogiques proprement dites (Carré, 1998). Carré
(1998) distingue deux axes d’orientation motivationnelle: un axe
intrinséque/extrinséque et un axe participation/apprentissage en se basant
respectivement sur la théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan (1985) et sur les
travaux de Houle (1961). Le concept de choix est également trés présent dans
I’approche expectancy-value de Wigfield et Eccles (2000) et les travaux de Viau
(2009) qui s’appuie également sur ces auteurs. Noé€l (2014) s’est donc appuyée sur le
concept de perception de la valeur des études (subjective task value) issu des travaux
d’Eccles, (2005, 2007) pour comprendre les choix de jeunes québécois au
postsecondaire. Si la thése de Noél (2014) envisage les choix scolaires a I’aide des
travaux de Tinto (1975, 1993) et d’Eccles (2005, 2007), elle ne s’intéresse pas aux
activités pédagogiques. L’utilisation des théories de I’abandon et de la persévérance
comme celles de Tinto (1992), de Bean et Metzner (1985), de Cabrera, Castaneda,
Nora et Hengstler (1992) ou encore de Kember (1990) ne nous semble pas pertinent
dans notre cas. En effet, nous ne souhaitons pas connaitre les facteurs d’abandons de
notre population, mais plutét mieux connaitre leur motivation a faire des choix
d’¢études universitaires et les activités pédagogiques habituellement proposées (cours
magistral, travaux dirigés, projet). Noél (2014) rappelle que malgré les travaux de
disciplines variées sur les choix d’orientation (Biémar ef al, 2003; Carré, 1998;
Neuville, 2004), peu de recherches ont été effectuées sur les mécanismes décisionnels

concernant la dimension académique. Il nous faut donc nous pencher sur des modeles
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théoriques de la motivation appliqués au contexte universitaire dans ses dimensions
cognitives tant au niveau du choix d’études que des activités pédagogiques. Les
théories sur la motivation peuvent en effet contribuer a la compréhension des
décisions de carriere des jeunes dans leurs dimensions cognitives (Garrett, 2007).
C’est le cas des travaux de Carré (2001) qui distingue quatre leviers de la motivation
a se former: I'importance des motifs d’engagement (le projet), le sentiment
d’efficacité personnel (la confiance), le sentiment d’autodétermination (le choix), et
la motivation intrinséque (le plaisir). Parmi ses pistes de recherche, Carré soulignait
en 2001 Dimportance de mieux comprendre 1’engagement des adultes dans
I’acquisition de connaissances et le développement de compétences en formation,
notamment face aux nouvelles exigences €conomiques et au développement des
nouvelles technologies. Le contexte actuel, décrit précédemment, s’inscrit dans cette
évolution avec le probléme récurrent de I’échec dans les premiéres années
universitaires, qui concentre de nombreux travaux scientifiques. Ainsi, beaucoup de
recherches ont analysé la relation entre motivation et performance scolaire, comme
c’est le cas pour Lambert-Le Mener (2012). Cette derni¢re suggere notamment
qu’une des manicres d’augmenter la motivation dans le milieu scolaire passe par un
choix d’orientation relevant d’objectifs professionnels (motifs extrinséques/projet)
méme si I’avantage est moindre que pour un choix motivé par un intérét pour la
discipline. A ce sujet, de nombreuses études (Beaupére et al., 2007; Carré, 2001;
Galand, Neuville et Frenay, 2005; Gurtner et al., 2001; Lassarre et al., 2003;
Romainville et Michaud, 2012) montrent 1’ambiguité de la concurrence entre un
projet professionnel fort ou une démarche utilitariste et I’intérét intrinséque pour les
études. Ainsi, une étude menée au Québec par Larose, Guay, Senécal, Marylou,
Drouin et Delisle (2005) sur la persévérance scolaire des étudiants de sciences et de
génie montre que les étudiants qui choisissent d’étudier pour le plaisir de la
connaissance et qui sont engagés positivement et sans contrainte envers leurs études
ont plus de chance de persévérer. Les auteurs ajoutent que ’engagement et les
sentiments d’autodétermination se cultivent notamment par des actions externes qui

supportent 1’autonomie des jeunes et leurs sentiments de compétence. Les auteurs
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concluent enfin qu’il est important que les parents, les colleges et les universités
évitent tout contrdle ou pression sur les choix de carriere des étudiants. En effet, les
¢tudes en sciences au collégial et a I’université sont souvent percues par les familles
et la société québécoise comme la «voie royale» qui meéne aux carriéres prestigieuses.
Or, un étudiant qui intériorise cette idée et qui choisit d’aller en sciences pour ce
motif n’est pas autodéterminé. Le choix des étudiants devrait donc refléter le plus
possible leurs intéréts, leurs besoins, leurs aptitudes et leurs aspirations. Ils devraient
avoir le sentiment que ce choix leur appartient et recevoir 1’approbation

(inconditionnelle) des personnes importantes de leur réseau quant a ce choix.

Le choix de s’engager dans des études s’appuie donc sur les motifs des
étudiants (intrinséques, extrinséques), ses compétences et ses caractéristiques
personnelles, le projet et I’influence sociale. De maniére générale, les recherches en
pédagogie universitaire sur la performance académique ont montré qu’avec un niveau
d’aptitude suffisant, des variables liées a la motivation (intérét pour la filiére d’étude,
engagement dans les études, engagement institutionnel) permettent d’augmenter la
variance expliquée jusqu’a environ 50 % (De Ketele, 2010). Mais qu’en est-il une
fois 1’étudiant mis en situation d’étudier? Ces €léments suffisent-ils a expliquer sa

motivation au sein des situations pédagogiques?

5.2  L’importance des caractéristiques personnelles sur la motivation

Béchard (2002) rappelle qu’il est important de mieux comprendre la
motivation a apprendre de 1’¢tudiant dans le cadre de I’implantation d’une innovation
pédagogique dans le supérieur en tenant compte des caractéristiques des étudiants et
des différentes disciplines. Il soutient ¢également que les conceptions de
I’apprentissage des étudiants et des enseignants doivent converger, sinon les premiers
valoriseront I’apprentissage en surface et les seconds 1’apprentissage en profondeur.
L’innovation doit donc étre appréhendée autour de 1’adéquation entre la formation et

les attentes des acteurs (Fichez, 2008; Straub, 2009).
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Kozanitis (2010) propose également des pistes de recherches concernant
I’appartenance disciplinaire et les différences intradisciplinaires lors de 1’implantation
d’innovations pédagogiques. Tel que spécifi¢ en début de chapitre, les différentes
disciplines ou les différents types d’établissements accueillent des populations a la
composition sociale ou aux antécédents scolaires typés. Nous y retrouverons
probablement des étudiants aux motivations particulieres. L’étude de Ratelle, Guay,
Vallerand, Larose et Senécal (2007) propose d’ailleurs d’identifier les variables
sociales susceptibles d’influer sur les profils motivationnels d’étudiants. Lepper,
Corpus et Lyengar (2005) suggerent méme que des profils motivés a la fois de
maniére autonome (pour soi) et de maniére controlée (par des motifs externes)
seraient bien adaptés au milieu universitaire et ses exigences. En effet, certains
courants théoriques de la motivation considérent que la motivation est une
caractéristique personnelle relativement stable. Vallerand (1993) suggere qu’il serait
intéressant de mettre en évidence ’influence de variables comme le sexe et I’age de
I’¢leéve et son profil motivationnel initial dans la détermination de sa motivation.
D’autres approches théoriques en revanche attribuent aux réussites antérieures la
motivation et donc invitent a prendre en compte ces caractéristiques (Legrain, 2003).
Une étude d’Arulapam, Naylor et Smith (2001), démontrant la corrélation entre
persévérance disciplinaire (¢tudes médicales) et réussites antérieures, en est tout a fait

représentative.

L’ensemble des recherches que nous venons de mentionner montre qu’il est
nécessaire d’approfondir la connaissance des variables qui influencent la motivation,

a différents niveaux de contexte (général et spécifique).

5.3  La meotivation dans les activités pédagogiques

Afin de nous pencher sur la motivation envers les activités pédagogiques,
nous passons brievement en revue les études qui abordent la motivation, de manicre

plus large, autour des situations pédagogiques.
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En effet, les éléments de contexte d’échec au premier cycle ont porté
beaucoup de chercheurs a se pencher sur les liens entre motivation et échec ou encore
motivation et performance. Parmi les facteurs importants pour la réussite,
Romainville (1997) cite la motivation de 1’étudiant, sa détermination dans son choix
d’études et la qualité de ses méthodes. Parmi les caractéristiques d’étudiants a succes,
les caractéristiques personnelles (cognitives, motivationnelles, perception de soi) et
situationnelles (méthodes d’enseignement et approches pédagogiques) sont
importantes (Boulet, Savoie-Zajc, et Chevrier, 1996). Or, les capacités cognitives
joueraient un role trés modéré dans la réussite en premicre année, et ce sont surtout
les antécédents scolaires (retard scolaire, type de baccalauréat, mention) et donc les
réussites antérieures qui sont les meilleurs prédicteurs (Chédru; 2012; Lambert-
Le Mener, 2012; Morlaix et Suchaut, 2012). Cette relation entre antécédents scolaires
et réussite a été soulignée par plusieurs recherches sociologiques évoquées dans ce
chapitre. Ce constat peut également étre expliqué par le fait que les réussites
antérieures soutiendraient la motivation (Legrain, 2003; Viau, 2009). Nous
retiendrons donc de ce point que la motivation dans les activités pédagogiques doit
étre observée au regard des caractéristiques personnelles de I’étudiant (antécédents

scolaires, type de baccalauréat, mention, age d’obtention du baccalauréat).

De nombreux facteurs liés a 1’établissement, au climat de classe et a
I’environnement de 1’étudiant influent également sur sa motivation (Viau, 2014). Le
contexte d’établissement et les relations sociales sont donc a prendre en compte dans
et en dehors de la classe (Romainville et Michaut, 2012). Par exemple, par des
mesures appropriées visant a soutenir I’implication des ¢éléves dans leur travail et a
leur communiquer leur soutien personnel dans leur classe, les enseignants peuvent
contribuer grandement a améliorer le climat de classe et a donner aux éleves la
conviction que tout le monde en classe développe une orientation positive envers les
apprentissages (Gurtner et al., 2001). Le climat de classe tendrait donc a soutenir la
motivation (/bid.). Une étude sur des cas atypiques d’étudiants ayant réussi a

atteindre un niveau Bac+5 aprés des parcours chaotiques (multiredoublants ou apres
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une orientation subie) montre I’impact des variables sociologiques (sexe, age, niveau
d’étude des parents et catégorie socioprofessionnelle), mais souligne également le
role primordial des rencontres (enseignants, éducateurs, institution) et de
I’environnement qui ont permis cette «revanche scolaire» (Bergier et Francequin,
2006). Le programme d’étude détermine également un climat, une pédagogie et des
relations entre pairs qui peuvent influencer différemment 1’autonomie et la motivation
intrinséque (Sénécal, Vallerand et Pelletier, 1992). Ainsi, des différences dans les
profils motivationnels d’étudiants de programmes d’administration et de psychologie

sont observées selon que le contexte est plus ou moins controlant (/bid.).

Le contexte pédagogique général dans lequel évolue 1’étudiant semble donc
un élément déterminant. Galand et al. (2005) mettent en effet en évidence qu’aucune
catégorie de facteurs habituellement passés en revue (origine sociologique, projet,
intégration, motivation) ne parvient a expliquer dans son intégralité 1’échec et qu’il
serait intéressant de se pencher sur les caractéristiques contextuelles et les pratiques
pédagogiques. Ces derni¢res auraient un impact positif sur ’apprentissage des
¢tudiants, leur intégration scolaire et sociale ainsi que leur engagement a poursuivre
des études (Braxton, Bray et Berger, 2000). Ces pratiques pourraient également avoir
des effets indirects, en influencant les manieres d’étudier des étudiants et leur
motivation, conditionnant leur réussite. D’aprés Duguet et Morlaix (2012), les
pratiques pédagogiques sont souvent abordées sous des angles différents en parlant
tantot de méthodes, de pratiques effectives ou de pratiques déclarées. La these de
Chédru (2012), qui tente de faire le lien entre les capacités cognitives et la
motivation, montre également que les pratiques pédagogiques sont importantes pour
soutenir la motivation. En revanche, lorsque 1’auteure parle de pratiques
pédagogiques, il est question autant de 1’enseignant que des méthodes utilisées. Alors
comment aborder la motivation dans ce contexte si complexe de I’enseignement et

des pratiques pédagogiques?
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D’aprés Viau (2014), quatre composantes de I’enseignement influencent de
facon marquée la motivation de 1’étudiant. Il s’agit des activités proposées aux
¢tudiants dans un cours, de I’évaluation, des récompenses/des punitions et du
professeur lui-méme (Ames, 1992; Blumenfeld, 1992; Midgley, 1993; Stipek, 1996).
Parmi ces composantes, [’enseignant et ses méthodes sont au centre des
préoccupations. Pour Romainville (2000), privilégier des méthodes qui suscitent
I’apprentissage en profondeur et revaloriser la mission d’enseignement des
enseignants-chercheurs en assurant une meilleure formation de ceux-ci pourrait
constituer une véritable solution contre I’échec. Par ailleurs, Fontaine et Peters (2012)
soulignent qu’une pédagogie de qualité a une influence sur la persévérance des
¢tudiants. Pour Viau (2009), le réle de 1’enseignant est central, mais variable en
fonction de son charisme, de son enthousiasme et de ses qualités personnelles pour
motiver les étudiants. Pourtant, pour Boyer et al. (2001), les enseignants ne se
préoccuperaient pas «d’accrocher» les étudiants alors que pour certains étudiants
I’intérét pour la matiére aurait du mal a exister en dehors de la personne de
I’enseignant. Ce faisant, le role de I’enseignant sur la motivation est difficile a évaluer
tant les facteurs influencant la situation apprentissage sont nombreux et les pratiques
enseignantes différentes. L’influence de D’enseignant peut en effet Etre tres
importante, mais sa pratique peut tre trés diverse au sein méme d’une activité
pédagogique (Bru, 1991; Gauthier, 1999). Si les pratiques pédagogiques sont
délicates a envisager, il est néanmoins important pour les enseignants de se demander
quelles activités pédagogiques contribuent a maintenir la motivation tout au long des

études (Viau, 2009).

Bédard et Viau (2001) ont donc cherché a identifier les facons dont sont
percues les méthodes d’enseignement (activités pédagogiques) des professeurs par les
¢tudiants de I’Université de Sherbrooke. Il ressort de cette étude que les méthodes
actives sont les plus prisées par les étudiants et les motivent plus. En revanche, c’est
I’exposé (cours magistral) qui semble étre 1’activité la moins motivante. Cette étude,

bien que dans un contexte québécois, nous semble particulierement intéressante pour
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une structure comme I’UCL qui souhaite a D’avenir proposer des activités

pédagogiques innovantes.

5.4  La motivation dans le cadre d’activités pédagogiques innovantes

La motivation en milieu universitaire est, d’aprés Viau (2009), un phénoméne
dynamique qui a pour conséquence 1’engagement et la persévérance dans les activités
d’apprentissage, et en fin de compte, la réussite. Les taux de réussite importants
pourraient laisser penser que les étudiants de I’UCL se sont majoritairement engages
et ont persévéré dans les activités pédagogiques proposées pour réussir. Or, une étude
a D'université de Viau, Joly et Bédard (2004) remet en question la croyance selon
laquelle un étudiant a qui 1’on propose une activité¢ innovante est d’emblée motivé.
D’autres conditions semblent importantes comme la signifiance, 1’authenticité et la
diversité des activités (/bid.). Si la valeur intrinséque de I’activité est élevée, les
probabilités de réussite sont augmentées (Ryan et Deci, 2002; Wigfield et Eccles,
1992). Les résultats des études de Pintrich et ses collegues (Pintrich et De Groot,
1990; Pintrich et Schrauben, 1992) menées dans des universités américaines
(undergraduate) vont dans le méme sens que ceux obtenus par Eccles, Wigfield et
Schiefele (1998): plus les étudiants accordent de valeur aux activités pédagogiques
qui leur sont proposées, plus ils persévérent et s’y engagent en profondeur, c’est-a-
dire qu’ils utilisent des stratégies qui les aménent a comprendre la maticre plutot que
I’apprendre par cceur (Viau, 2014). Or, dans un contexte de programmes innovants,

peu de données existent sur les perceptions des €tudiants (Lison, 2011).

Parmi les études basées sur les perceptions des étudiants, celle menée par
Viau et al. (2004) aupres de 1082 étudiants de 1’Université de Sherbrooke, montre
que ce sont les activités pédagogiques qui allient théorie et pratique, comme les
projets et les études de cas, qui sont considérées comme les plus utiles par les
étudiants par rapport a d’autres activités comme la résolution de problémes, les

exercices, les séminaires de lectures et les exposés. Une seconde étude en Europe,
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concernant 1052 étudiants belges, menée par Boudrenghien, Frenay, Neuville, Noél
et Wertz (2006) confirme ces résultats et montre par ailleurs que plus les étudiants
accordent de la valeur aux activités pédagogiques proposées, plus ils ont I’intention
d’aller au bout de leurs études. Kozanitis (2010), pour sa part, présente des résultats
plus contrastés lors de I’implantation d’un cours individualisé sur Internet. En effet,
les approches par projets et les cours magistraux obtiennent de meilleurs résultats sur
les caractéristiques motivationnelles mesurées (perception d’utilité, perception de
controle et sentiment d’auto-efficacité). L’auteur explique cela par le fait que
I’activité en ligne n’a pas été choisie par 1’étudiant et que le manque d’une relation
pédagogique ainsi que le manque d’interactions avec les autres étudiants ont pu
affecter leur motivation. Son étude confirme cependant les travaux de Brophy (1999)
et de Viau et al. (2004) selon lesquels I’approche par projets favoriserait la perception
de contrdle et la perception d’utilité. D’autres recherches, comme celle de Langevin,
Bruneau et Thériault (1999), suggerent par contre que les pédagogies actives

diminuent la motivation des étudiants.

Ces ¢tudes montrent I’importance de tenir compte de la motivation envers les
activités pédagogiques et particuliecrement dans le cas d’activités pédagogiques
innovantes dont le but est bien souvent de mettre 1’é¢tudiant dans une situation active
d’apprentissage, avec des effets contrastés sur la motivation. Notons qu’il est difficile

de trouver de telles études dans le contexte francais.

Avec un taux de réussite élevé en premiere année, nous pourrions imaginer
que les étudiants de I’'UCL choisissent majoritairement leurs études pour le plaisir
d’apprendre et s’engagent et perséverent dans les activités pédagogiques proposées.
Or, au vu du contexte et des recherches recensées, les choix d’études et I’engagement
et la persévérance dans les activités pédagogiques doivent relever d’une réalité plus

complexe.
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6. LA QUESTION DE RECHERCHE

Dans notre recension d’écrits sur la motivation en contexte d’études
supérieures, certaines recherches portent sur le choix et les motifs d’inscription dans
le supérieur et d’autres sur la motivation envers les activités pédagogiques. Aucune
n’envisage une étude de la motivation sur ces différents niveaux, et il nous faut
choisir un cadre de référence qui nous permet la meilleure stratégie de description des
grandes caractéristiques motivationnelles, que nous appelons ici profils. Comme nous
envisageons la motivation dans les filieres universitaires de I"UCL, nous emploierons

plutdt le terme de motivation en contexte universitaire.

Les travaux sur la motivation en contexte universitaire ont souvent tendance a
explorer la motivation comme une variable explicative de 1’échec, 1’abandon ou la
réussite. Dans notre cas, avoir une description des caractéristiques motivationnelles
des étudiants de licence de I"'UCL ajoutera a la pertinence sociale de notre recherche.
En effet, cette population peu documentée et particulicre dans le paysage de
I’enseignement supérieur est confrontée a des perspectives d’innovations
pédagogiques. Mieux connaitre les profils motivationnels permettra non seulement de
mieux comprendre les choix d’études, quelles activités actuellement proposées
soutiennent la motivation des étudiants, mais également de mieux comprendre

d’éventuelles conséquences liées au changement.

Cette recension nous a également permis de relever des caractéristiques qui
pourraient avoir une influence sur la motivation. Parmi celles-ci, nous retiendrons tant
au niveau du choix d’études que des activités pédagogiques: le sexe, I’origine sociale,
les antécédents scolaires (type de baccalauréat, mention, age), le type de sélection
pour [’établissement, le type d’établissement et la discipline. L’ensemble des
caractéristiques concernant le profil motivationnel est ainsi synthétisé dans la

figure 2.
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Profifs motivationnels des
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Figure 2:  Profils motivationnels des étudiants de premicre année de licence de
I’UCL
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Les éléments présentés précédemment nous ameénent a poser la question
générale de recherche suivante: quels sont les profils motivationnels des étudiants de

premiere année de licence de ’'UCL?



DEUXIEME CHAPITRE
CADRE DE REFERENCE

Pour répondre a notre question de recherche, nous devons nous appuyer sur un
cadre de référence de la motivation en contexte universitaire qui nous permette
d’établir les profils motivationnels des étudiants de I’'UCL en ce qui concerne leur
motivation envers les études et leur motivation face aux activités pédagogiques
proposées. Il nous faut donc trouver un cadre théorique capable de mettre en
perspective ces deux dimensions. En effet, comment les étudiants peuvent-ils étre
motivés a effectuer une activité pédagogique sans tenir compte de leurs motivations
envers les études dans un domaine particulier? Et comment envisager leurs
motivations a faire des études sans tenir compte de la motivation liée aux activités
pédagogiques qui leur sont proposées dans leurs parcours de formation? Ces deux
dimensions nous semblent indispensables pour mieux décrire les profils de cette

population.

Apres avoir retracé brievement 1’évolution des théories de la motivation vers
un paradigme sociocognitif, nous présentons, en les justifiant, deux modeles
théoriques qui nous permettent de comprendre la motivation envers les activités
pédagogiques et la motivation générale envers les études universitaires. Nous
décrivons finalement un cadre de référence de la motivation en contexte universitaire
a deux dimensions, intégratif, en prenant soin de vérifier la compatibilité des deux

modeles théoriques de la motivation qui le compose.
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1. L’EVOLUTION VERS UN PARADIGME SOCIOCOGNITIF DES
THEORIES DE LA MOTIVATION

L’origine des motifs de nos actes et des processus qui menent a la décision et
a ’action est au cceur de la pensée humaine (Carré et Fenouillet, 2008). Pour Graham

et Weiner (1996),

Motivational psychologists would want to know to examine what the
people is doing, or the choice of behaviour; how long it takes before an
individual initiates the activity, or the latency of behaviour, how hard
the persons actually works at the activity or the intensity of behaviour;
how long the individual is willing to remain at the activity, or the
cognitions and emotional reaction accompanying the behaviour (p. 63).

Pourquoi s’intéresser a la motivation? L’étude scientifique de la motivation
est pertinente pour comprendre le rapport au travail, a la formation, aux choix de vie
professionnels et 1’orientation (Carré et Fenouillet, 2008). La motivation est
également un facteur expliquant la performance scolaire, la persévérance dans les
études, les raisons qui stimulent 1I’apprentissage, et son engagement (implication et sa
participation) dans des activités pédagogiques. La motivation forme donc un construit
central des théories de I’apprentissage (Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001) et les
recherches récentes et nombreuses dans le champ de 1’éducation et de la formation
démontrent son intérét croissant (Carré et Fenouillet, 2008). C’est le cas notamment
des travaux dans le contexte universitaire francophone de Neuville (2004, 2006),
Chédru (2012), Heutte (2011), Lambert-Le Mener (2012) et Noél (2014), ainsi que
I’importante littérature sur la motivation en éducation (Brophy, 2004; Carré et
Fenouillet, 2008; Fenouillet, 2012; Good et Brophy, 2008; Paris et Turner, 1994;
Stipek, 2002). Fenouillet (2012) liste d’ailleurs prés d’une centaine de théories de la

motivation.

La notion de motivation est, en sciences humaines, parfois ignorée, méprisée

ou reléguée au statut de savoir de sens commun. Ces critiques prennent leur origine
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dans les trois systemes d’idées dominants en psychologie qui se sont initialement
intéressés aux motifs du comportement au début du XX° siecle: la psychanalyse, le
béhaviorisme et ’humanisme (Carré et Fenouillet, 2008). Ces courants ont parfois
donné une vision caricaturale, réductrice ou un manque de validité théorique a la
notion de motivation. Le premier d’entre eux est le courant psychanalytique, dont la
perspective psychodynamique postule que la motivation prend sa source dans les
motifs et les influences inconscientes qui s’organisent autour des pulsions et des
besoins pour orienter le comportement. Cette perspective donne a la motivation des

origines incontrdlables et difficiles a appréhender.

Le béhaviorisme, quant a lui, dans sa version la plus radicale (par exemple
Skinner, 1953), exclut la conscience ou tout mécanisme inconscient comme source de
motivation. Seules les forces de la situation sont prises en compte dans
I’interprétation du comportement. C’est au sein de ce courant que 1’on voit apparaitre
les origines extrinseques de la motivation. Pour la psychanalyse, I’analyse du
comportement par la théorie béhavioriste est réductrice par rapport aux dimensions
cachées et inconscientes du psychisme (Carré, 2004). Inversement, pour les
psychologues expérimentalistes de D’apprentissage, la psychanalyse, abusivement
extrapolée de la pathologie au fonctionnement normal et dont les postulats sont
invérifiables et inaccessibles, comporte des limites dans [D’explication du

comportement (/bid.).

Enfin, le courant humaniste met la motivation dans la perspective d’une
tendance innée a la croissance et au développement en relation avec les besoins et a
I’autoactualisation de soi (Rogers, 2005). Cette perspective penche vers une origine

interne des sources de la motivation.

En parallele de ces trois courants, 1’apparition d’un paradigme sociocognitif,
aux démarches plus modestes et rigoureuses, détaché des courants idéologiques du

début du XX° siecle, a permis un renouveau théorique de la psychologie de la
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motivation (Carré et Fenouillet, 2008). En effet, les cognitivistes s’intéressent aux
¢états et aux processus mentaux afin de mieux comprendre les systémes complexes de
sélection, de traitement, de recueil de I’information. La réapparition progressive du
concept de motivation au XXI® siecle a été favorisée par I’essor de la psychologie
cognitive, tenant compte de la pensée, de I’émotion et de I’intention (Carré et
Fenouillet, 2008). C’est ainsi qu’au début des années 1980-1990, des auteurs comme
Nuttin (1980) ou Vallerand et Thill (1993) ont permis de donner a la motivation un
statut de concept scientifique et ont contribué a I’essor de la recherche francophone et

internationale sur la question.

Dans le cadre des apprentissages, les cognitivistes vont s’intéresser aux
interventions externes et a leur influence sur I’activité (comme le faisaient les
béhavioristes), mais également du point de vue de 1’étudiant par les activités qu’il va
développer dans son apprentissage. Notons que les travaux d’approche cognitive de
Tolman (1932), Lewin (1936) et Atkinson (1964) ont eu une influence importante
dans le champ de la motivation en attirant I’attention sur le concept de choix, plutot
que sur les associations stimulus-réponse de tradition béhavioriste, pour expliquer le

comportement (Ryan et Deci, 2002).

Mclnerney (2005), dans une recension de 25 ans de travaux en psychologie de
I’éducation, constate d’ailleurs 1’apport croissant des théories cognitives et met en
avant la pertinence de certaines théories: la théorie de I’attribution (attribution
theory), la théorie attente-valeur (expectancy-value theory), la théorie de la valeur
attribuée (selfworth theory), la théorie de I’autodétermination (self-determination
theory), la théorie des buts (goal theory), le concept de soi (self-concept),
I’autorégulation (self regulation) et les théories de I’autoefficacité (self-efficacity
theories). Seifert (2004) dresse un constat comparable sur la richesse et 1’apport de
connaissances nouvelles sur les théories de la motivation en contexte académique.
D’aprés Seifert (2004), quatre théories jouent un role de premier plan: la théorie de

I’autoefficacité (self-efficacity theory), la théorie de 1’attribution (attribution theory),
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la théorie des buts d’accomplissement (achievement goal theory), et la théorie de la
valeur attribuée (self worth theory). Bien que ces théories se soient développées
indépendamment, elles sont selon lui plus liées que la littérature ne le suggére
(Seifert, 2004). Enfin, pour Blanchard, Lieury, Le Cam et Rocher (2013), deux
théories émergent pour expliquer, a la fois simplement et efficacement, beaucoup de
situations motivationnelles, notamment en milieu scolaire: la théorie du sentiment
d’efficacité personnelle de Bandura (1993, 2003), qui explique 1’engagement dans
I’action par le renforcement interne du sentiment d’efficacité, et la théorie de

I’autodétermination (self determination theory) de Deci et Ryan (1985b).

Comme de nombreuses recherches basées sur les théories cognitives, les
travaux de Bandura se sont progressivement ¢loignés des modeles béhavioristes de la
motivation. Ses premiers travaux se sont en effet centrés sur le role proéminent du
modelage social dans la motivation, la pensée et I’action humaine. L’auteur dépasse
ainsi la vision comportementale de la reproduction du comportement par imitation,
notamment par la capacité¢ de I’individu a interpréter par 1’observation des autres, a
déterminer des choix émotionnels ou a modifier son systéme de valeurs. Ce faisant,
Bandura (1977, 1986) montre que le modelage social permet 1’acquisition de
nouvelles compétences, mais également d’influencer la motivation en modifiant des
attentes de résultat généralement supérieures. C’est ainsi que Bandura (1986)
formalise, dans son livre phare Social Foundations of Thought and Action, une
théorie qui accorde un role central aux processus cognitifs (symbolisation), vicariants
(apprentissage par observation), autorégulateurs et autoréflexifs dans I’adaptation et
le changement humains. Pour Bandura (1989, 2001) I’individu est capable de
réfléchir sur son propre comportement, d’étre acteur du changement de son
comportement de maniere active et d’apprendre par D’expérience directe ou
vicariante. Il parlera des lors de perspective agentique (agentic) pour exprimer 1’objet
central de ses travaux: le réle du sujet social, sous ses différentes facettes, dans
I’action. Il s’oppose donc aux perspectives attribuant le comportement exclusivement

aux forces de l’environnement ou a des forces intérieures inconscientes. Le
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fonctionnement humain devient alors le produit d’une interaction dynamique entre
des influences contextuelles, comportementales et internes. Sa théorie de
I’autoefficacité, parfois appelée sentiment d’efficacité personnelle, découle de ses
précédents travaux. Si les personnes sont convaincues qu’ils peuvent obtenir les
résultats qu’ils souhaitent grace a leur propre action et la régulation de leurs actions,
ils pourront agir et persévérer face aux expériences et aux nouvelles difficultés. Sa
perspective de la motivation dans un processus d’apprentissage s’inscrit donc dans
une perspective agentique ou I’individu s’autodirige, s’autorégule, cherche a atteindre
des résultats, compare et corrige ses actions et influe donc sur sa motivation, sa

pensée et ses comportements.

Les travaux de Bandura illustrent bien I’influence du paradigme sociocognitif
et son ensemble conceptuel large qui va tenir compte d’un sujet social actif, co-auteur
de sa propre histoire, agissant a I’intérieur d’un réseau de contraintes et de
déterminations externes avec lesquelles il est en interaction (Carré et Fenouillet,
2008). La perspective sociocognitive permet «d’éviter deux écueils opposés:
considérer que la motivation reléve exclusivement de facteurs internes a 1’apprenant
ou au contraire qu’elle reléve uniquement de facteurs externes a 1’apprenant»
(Galand, 2006, p.5). Par ailleurs, c’est dans cette perspective que s’inscrivent la

plupart des recherches actuelles sur la motivation (Viau, 2009).

Le paradigme socioconstructiviste est aujourd’hui fort présent en éducation.
En effet, le constructivisme, en postulant que 1’objet de la connaissance est une
construction de I’apprenant qui organise le monde en fonction de ses structures
mentales et de son cadre de référence (Legendre, Aubé et Jonnaert, 2003), a changé la
compréhension des apprentissages. Dans la perspective socioconstructiviste, toute
acquisition de connaissances est dépendante du contexte social et culturel, et 1’¢leve
construit ses connaissances en interagissant avec ses pairs ou les enseignants. Les

connaissances sont donc construites socialement et non seulement individuellement.
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En revanche, 1’approche socioconstructiviste s’intéresse principalement au
processus d’acquisition des connaissances plutdt qu’a la motivation a apprendre
(Viau, 2009). Les mode¢les motivationnels d’approche socioconstructivistes sont donc
moins ¢éprouvés (Hickey, 1997). Les recherches actuelles en psychologie de la
motivation, qui s’appuient sur une série de travaux depuis plus d’un siécle, recourent
majoritairement a ’approche sociocognitive. Sans renier, bien au contraire, les
apports de [D’approche socioconstructiviste, c’est donc dans la perspective

sociocognitive que nous allons aborder la motivation.

Cependant, dans une approche sociocognitive, certains modeles théoriques
pourraient avoir une certaine pertinence selon le contexte étudié. En effet, pour
Neuville et Frenay (2012), la compréhension des comportements académiques des
apprenants est a rechercher dans les interactions personnes-contexte. Or, selon le
niveau de contexte (le contexte plus général des études ou le contexte plus spécifique
d’une activité pédagogique), il est probable que les interactions, comme les relations
sociales par exemple, aient un poids plus ou moins important. C’est également ce que
suggere Vallerand (1997) dans son modele hiérarchique de la théorie de
I’autodétermination que nous développerons plus loin dans ce chapitre. King et
Watkins (2012), en soulignant la trop grande focalisation sur la performance par
rapport aux relations, semblent également aller dans ce sens en proposant de porter

les recherches sur la motivation envers les études davantage sur les buts sociaux.

C’est, dans un premier temps, sur la dynamique motivationnelle issue des
travaux de Viau (1994, 2009, 2014) que nous avons porté notre choix afin d’étudier la
motivation envers les activités pédagogiques. Tout d’abord, elle s’inscrit dans une
approche cognitive, mais plus spécifiquement sociocognitive car, pour Viau (2014),
la motivation a apprendre «est le fruit d’une interaction constante entre les
perceptions d’un étudiant, ses comportements d’apprentissage et des facteurs
environnementaux.» (p. 236) Il s’agit donc d’un modele contemporain, qui a par

ailleurs fait I’objet de travaux en milieu universitaire. De plus, son modele confronte
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de nombreuses théories de premier plan (théorie de I’autodétermination, théories des
buts, théorie de I’attribution, théories de 1’attente valeur, théorie de 1’autoefficacité) et
constitue un modele assez intégratif de la motivation. Viau (2014) tient également
compte de différentes variables qui influent sur la motivation alors que de
nombreuses études se concentrent sur ’effet d’une seule variable de la motivation sur
la réussite scolaire. Enfin, car la dynamique motivationnelle est spécifiquement

adaptée aux activités pédagogiques.

2. LA DYNAMIQUE MOTIVATIONNELLE EN CONTEXTE
UNIVERSITAIRE

Dans cette partie, nous retracons brievement les origines du modele de la
dynamique motivationnelle en contexte scolaire de Viau. Nous présentons le modele
en nous basant sur ses travaux depuis plus de 20 ans (Viau, 1994, Viau et Bouchard,
2000; Viau et Louis, 1997) et particulicrement sur ceux adaptés au contexte

universitaire (Bédard et Viau, 2001; Viau et al., 2004).

Viau (2009) ne parle pas de motivation, mais lui préfére le terme de

dynamique motivationnelle qu’il définit comme

un phénomene qui tire sa source dans des perceptions que 1’¢leve a de
lui-méme et de son entourage, et qui a pour conséquence qu’il choisit
de s’engager a accomplir 1’activité pédagogique qu’on lui propose et
de persévérer dans son accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre
(p. 12).

L’auteur préfere parler d’un état dynamique, car la motivation varie en
fonction de plusieurs facteurs externes et met en interaction des déterminants et des

manifestations, tel que présenté a la figure 3.
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Facteurs relatifs a la classe
(par exemple: activités
pédagogiques, enseignant,
récompenses et sanctions, climat
de classe)

l

Facteurs relatifs a

I'établissement
{par exemple: réglement, horaires,
discipline, etc)

Facteurs relatifs a la vie de
Pétudiant g
(par exemple: famille, amis, travail,
etc.)

Dynamigue
motivationnelle de
Iétudiant

-—

T

Facteurs relatifs a la sociéete

[par exemple: valeurs, marche de
'emploi, culture, etc )

Figure 3: Facteurs influant sur la dynamique motivationnelle de I’étudiant

Au sein de la dynamique motivationnelle, Viau (1994, 2009) identifie les
perceptions qui sont les déterminants de I’engagement et de la persévérance dans

I’accomplissement d’une activité¢ pédagogique.

En psychologie cognitive, une perception désigne le processus de construction
par lequel un organisme sélectionne, organise et construit un sens a partir des données
(sensorielles et cognitives) de son environnement; c’est-a-dire qu’elle est le résultat

complexe d’interactions entre les facteurs liés a la situation et ceux liés aux sujets.

La dynamique motivationnelle d’un étudiant a D’égard d’une activité
pédagogique, représentée ci-dessous dans la figure 4, comprend trois déterminants
qui sont a) la perception qu’il a de la valeur de I’activité pédagogique qu’il doit
accomplir (Wigfield et Eccles, 2000; Wigfield et Eccles, 2002; Wigfield, Eccles,
Schiefele, Roeser et Davis-Kean, 2006), b) la perception qu’il a de sa compétence a la

réaliser (Bandura, 1986, 2003; Schunk et Pajares, 2002, 2005; Zimmerman, 2000), et
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c¢) la perception de contrdlabilité qu’il peut exercer sur son déroulement (Deci et

Ryan, 1987).

Déterminants Manifestations
[ Perception de |a valeur ) F Engagement cognitif
L (intérét + utilite)
; B

Activits ., ( Perception de sa compétence ) A Apprentissage
pédagogique \ y |~

[ Perception de la contrélabilité | \

\ ) \ Persevérance /

% A

Source: Viau, 1994; Viau, Bédard et Joly 2004; Viau, 2009

Figure 4: La dynamique motivationnelle en contexte universitaire

Dans notre représentation de la dynamique motivationnelle, nous avons tenu
compte des aménagements que Viau ef al. (2004) ont eux-mémes apportés a leur
représentation en préférant le terme «apprentissage» a celui de «performance» utilisé
dans la premiere version du modele de Viau (1994). Les différents déterminants de la
dynamique motivationnelle prennent leurs sources dans différents travaux théoriques

que nous synthétisons dans le tableau 4.
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Tableau 4
Principales contributions théoriques a la dynamique motivationnelle

CONTRIBUTION A LA
AVANCEES THEORIQUES PERSPECTIVE AUTEURS DYNAMIQUE
MOTIVATIONNELLE
Introduit la notion Cognitive, sociocognitive Tolman (1932) Perception de la valeur
d’expectation Lewin (1936)
Atkinson (1964)

Théorie de I’expectancy-value
Intérét, plaisir intrinséque

Achievement motivation

Cognitive, sociocognitive

Cognitive, sociocognitive

Eccles, Wigfield et Schiefele
(1998), Schiefele (1991)

Eccles, Wigfield, et Schiefele,
(1998); Pintrich et Schunk
(1996)

Apprentissage social,

Cognitive, sociocognitive

Schunk et Pajares (2002)

Perception de la compétence

Sentiment d’autoefficacité Bandura (1986)

Controlabilité Organismique, Deci et Ryan (19854, Perception de controlabilité
sociocognitive 1991, 2000)

Théorie de I’attribution Cognitive, sociocognitive Weiner (2005)

causale

Dynamique motivationnelle en
contexte scolaire et
universitaire

Cognitive, sociocognitive

Viau (1994, 2009)
Viau, Bédard, Joly (2004)




86

Comme nous pouvons le voir dans le tableau 4, le mod¢ele de la dynamique
motivationnelle de Viau s’inspire de théories, mais aussi de recherches
sociocognitives (Eccles ef al., 1998; Pintrich et Schrauben, 1992) qui permettent de
mettre en relief certaines composantes de la motivation a apprendre sans toutefois
pouvoir étre exhaustives (Viau, 2009). Ce cadre conceptuel s’appuie sur des
perceptions spécifiques, car situées dans un contexte spécifique que nous allons

détailler et discuter.
2.1  La perception de la valeur d’une activité

La perception de la valeur d’une activité est le jugement qu’un étudiant porte
sur I’intérét et 1’utilité d’une activité en vue d’atteindre les buts qu’il poursuit (Eccles
et al., 1998). Le terme «intérét» renvoie au plaisir intrinséque que 1’étudiant retire de
la réalisation d’une activité (Schiefele, 1991), alors que le terme «utilité» fait
référence aux avantages que I’étudiant retire a la réaliser. A la source de cette
perception, les buts poursuivis peuvent étre des buts sociaux, des buts scolaires, ou
des buts ¢€loignés (Viau, 2009). Viau ef al. (2004) postulent que, dans le cas d’une
activit¢ pédagogique universitaire, c’est 'utilit¢é qui est la plus importante, car
I’étudiant recherche avant tout des compétences pour un futur métier. Cette
perspective peut tre discutée au plan théorique ainsi qu’au plan empirique. En effet,
les travaux de Viau ne s’appuient pas sur une origine innée des sources de la
motivation, mais sur la perspective de buts comme c’est le cas classiquement dans
une perspective cognitive. Or, les premiers travaux sur le concept d’intérét (Person-
Object approach to Interest) mentionnent, en accord avec la théorie de
’autodétermination, qu’au niveau des premiers stades de développement les étres
humains ont une tendance naturelle a interagir avec l’environnement social et
physique (Krapp, 2002). Ce n’est qu’au cours du développement que le role de la

cognition devient plus important.
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Par ailleurs, le développement de I’intérét a fait 1’objet de plusieurs études
longitudinales (Gisbert, 2001; Lewalter, Krapp, Schreyer et Wild, 1998) et il apparait
que les parents et les enseignants ont une importance cruciale sur le développement
de l’intérét des étudiants. Krapp (2002) identifie deux composantes permettant de
maintenir I’intérét dans une situation. La premiére est un processus cognitif rationnel
se référant aux intentions de formation et aux buts d’apprentissage. Cet aspect a été
étudié a travers des recherches portant sur les modeles d’attente-valeur (expectancy
value models) (par exemple Heckhausen, 1991; Pintrich et Schunk, 1996). La
seconde composante réside dans la qualité subjective des expériences et des
rétroactions émotionnelles regues pendant 1’action. Cette composante peut étre mise
en lien avec la théorie de I’autodétermination et les concepts de processus orienté de

contrdle de I’action (Dornyei, 2000; Heckhausen et Kuhl, 1985; Heckhausen, 1991).

Le choix de Viau de se concentrer sur 1’utilité est justifié d’une part par sa
posture épistémologique, puisqu’il définit la dynamique motivationnelle orientée vers
un but, et non pas par des origines innées (comme les théories organismiques par
exemple) ou les travaux de Renninger et Hidi (2002) qui font de I’intérét une source
en soi de la motivation, d’autre part par la présence d’évaluations ou de contraintes
liées a I’environnement qui, selon lui, rend ineffectif la notion d’intérét ou de plaisir

intrinséque (Viau, 2009).

Le débat sur la prise en compte du plaisir intrinseéque peut donc étre théorique,
mais également discuté au plan empirique, comme le montrent notamment les travaux
de Karsenti (1998; Karsenti et al., 2001) et en partie par les résultats de ’enquéte de
Bédard et Viau (2001). En effet, dans cette derniere recherche, prés de 20 % des
¢tudiants déclaraient faire leurs études pour leur développement personnel. Nous
pouvons y voir un aspect non utilitaire sans équivoque. Il est donc probable que,
malgré les pressions de I’environnement, 1’intérét des étudiants puisse se manifester
ou que certains effectuent certaines activités par plaisir. Il est d’ailleurs probable que

selon le type d’établissement, I’environnement humain et les relations, ainsi que la
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variété¢ des activités pédagogiques proposées, I’intérét de 1’étudiant puisse Etre
stimulé en fonction de contraintes ou de sanctions plus ou moins présentes. C’est
particuliérement vrai dans le contexte de 1’enseignement supérieur en France que

nous avons décrit précédemment, de par la variété des environnements d’études.

Il nous semble donc nécessaire de prendre en considération la proximité du
construit de la valeur de I’activit¢ avec d’une part, I’intérét renvoyant au plaisir
intrinséque, et d’autre part 1’utilité, renvoyant aux motifs extrinséques, de la théorie

de ’autodétermination.

Notons enfin que la perception de la valeur a ét¢ mise en lien avec
I’engagement des ¢tudiants du postsecondaire, variable elle-méme reliée a la réussite

dans des travaux portant sur I’université (Neuville, 2004).

2.2  La perception de la compétence

La perception de la compétence, définie par Bandura (1986), Schunk (1991) et
Pajares (1996), est formée des jugements qu’une personne porte a I’égard de ses
capacités a organiser et a exécuter une série d’actions afin de répondre a une situation
a laquelle elle est confrontée. Il faut distinguer perception de compétence et estime de
soi, car quelqu’un peut avoir une bonne estime de soi et se sentir incapable
d’accomplir une activité pédagogique spécifique (Viau, 2014). En contexte
universitaire, la définition est adaptée par Viau ef al. (2004) en précisant que la
perception de la compétence est un jugement par lequel un étudiant, avant
d’entreprendre une activité pédagogique, évalue ses capacités a apprendre de manicre
adéquate. La perception de compétence d’un étudiant est d’autant plus importante
lorsqu’on lui demande d’effectuer des activités qu’il n’est pas str de réussir (Viau,
1994). Ainsi, ayant souvent réussi leurs études en contexte d’enseignement
traditionnel, les étudiants universitaires peuvent étre amenés a se questionner sur leur

compétence a apprendre lorsqu’ils sont invités a participer a des activités
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pédagogiques innovantes dont les objectifs et les modes de fonctionnement leur sont

souvent inconnus.

La perception de compétence a fait 1’objet de plusieurs recensions d’écrits et
les auteurs sont unanimes pour en faire une source majeure de la dynamique
motivationnelle de 1’étudiant (Bouchard, Bouffard, Goulet, Denoncourt et Couture,
2005; Galand et Vanlede, 2004; Zimmerman et Cleary, 2006). Certains auteurs
comme Schunk et Pajares (2005) avancent méme que celle-ci est un meilleur
prédicteur que les capacités réelles (Viau, 2014). La perception de la compétence
s’appuie sur D’auto-efficacité qui est également reliée aux autres concepts
motivationnels que sont la formation de buts et de standards personnels, les attentes
de résultats et les attributions causales avec lesquels elle entre en interaction dans le
déclenchement, I’orientation, 1’intensité et la persistance du comportement. Toutefois,
les études semblent indiquer la prévalence ou I’antériorité du sentiment d’efficacité
personnelle sur ces autres facteurs de motivation (Carré, 2004). Enfin, certains
auteurs, comme Blanchard et al. (2013), consideérent la compétence per¢ue comme

équivalente au sentiment d’efficacité scolaire.

De la méme fagon, Carré (2004) ajoute que la notion de self-efficacy de la
théorie sociocognitive est également reliée a des concepts connexes avec lesquels elle
est souvent considérée comme interchangeable: sentiment d’efficacité personnelle,
perception ou sentiment de compétence. Toutefois, la notion d’auto-efficacité est
utilisée par Bandura (1986) en référence a des jugements spécifiques a des situations
particulieres. Elle est donc a rapprocher davantage de la perception de compétence
envers une activité pédagogique par exemple, comme c’est le cas pour Viau (2009)

que de la perception générale de sa propre compétence.
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2.3  La perception de controélabilité

La perception de la controlabilité se définit comme la perception qu’a un
étudiant du degré de contrdle sur le déroulement d’une activité pédagogique (Deci,
Vallerand, Pelletier et Ryan, 1991). Les cas d’activités pédagogiques nouvelles,
comme 1’approche par projets, 1’étude de cas ou I’apprentissage par problémes,
demandent une participation active des ¢étudiants dans leurs apprentissages. Nous
pouvons penser que ces activités influencent le degré de contrdlabilité et suscitent une
plus grande motivation chez les étudiants, car ils ont un meilleur contrdle sur le
déroulement de ’activité. Une étude de Flowerday, Schrau et Stevens (2004) montre
que laisser le choix de la durée d’une activité augmente la motivation intrinseque des
étudiants, mais que ceux-ci perséverent moins et ont des résultats plus faibles que
ceux qui ont eu une durée imposée. Le réle de I’enseignant est donc important, car il
doit laisser des choix tout en fournissant un cadre pour rassurer et favoriser des

apprentissages significatifs (Viau, 2014).

Viau (2009) avait intégré la théorie de I’attribution causale de Weiner (2005) a
son mode¢le initial en 1994, considérant que le degré de controle pouvait Etre
influencé par les réussites et les échecs antérieurs. Cependant, Viau (2009) a
abandonné cette piste et s’est concentré sur la perception de contréle du
«déroulement» de [D’activité. L’auteur estime néanmoins qu’il serait intéressant
d’intégrer cette dimension dans un modele qui tiendrait compte des antécédents
scolaires pour expliquer la motivation dans un programme d’études. Cet aspect vient
conforter notre proposition de tenir compte des antécédents scolaires de notre

population a I’étude.

Le modéle de Viau nous offre un cadre de référence intéressant pour
comprendre la motivation a apprendre au niveau de la situation d’apprentissage. Il
permet de dresser un portrait plus exhaustif et plus précis de la dynamique

motivationnelle alors que les recherches portent généralement sur une composante de
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la motivation et ses conséquences sur les comportements d’apprentissage (Viau et
Bouchard, 2000). Mais ce modéle n’est pas suffisant selon Viau (2009) pour
expliquer la motivation plus générale de vouloir effectuer des études a ’'université. La
question du choix, que nous avions évoquée dans le premier chapitre, est moins
présente dans le modéle de la dynamique motivationnelle puisque les étudiants n’ont
souvent pas le choix des activités pédagogiques proposées. Or, au niveau des études,
et spécifiquement dans le contexte frangais, I’étudiant a affaire a un choix diversifié.
De plus, ses choix d’études peuvent étre soumis a I’influence des enseignants, de la
famille, des proches ou de la recherche d’un certain statut social. Il nous semble des
lors important d’utiliser un cadre de référence qui tienne compte de 1’autonomie et

des relations sociales.

Il nous faut donc nous tourner vers un autre modele théorique de la motivation
pour comprendre la motivation plus générale de poursuivre des études a 1’université.
Pour plusieurs raisons, notre intérét s’est porté vers la théorie de 1’autodétermination
de Deci et Ryan (1985). Premiérement, cette théorie permet d’envisager la motivation
dans une perspective qualitative (descriptive) et pas uniquement dans une perspective
quantitative (mesurable). La théorie de 1’autodétermination permet de distinguer le
type de motivation et a donc un potentiel descriptif intéressant pour répondre a notre
question de recherche. Ces distinctions opérées par la théorie de 1’autodétermination
devraient également permettre d’anticiper et de mieux comprendre les motifs qui
soutiennent les choix des étudiants de premiere année. Fenouillet (2012) la classe
d’ailleurs dans la catégorie des théories de la motivation orientées «motifs» plutot que
«prédiction». Deuxiemement, cette théorie permet d’envisager la motivation a un
niveau de généralité comme celui d’effectuer des études supérieures. D’ailleurs, de
nombreux auteurs soutiennent qu’il existe différents niveaux de motivation: une
motivation plus globale envers la vie en général (Vallerand, 1997), une motivation
pour un contexte spécifique comme les études, les loisirs, le travail ou le sport (Deci
et Ryan, 1985b; Paris et Turner, 1994) et une motivation au niveau d’une tiche ou

d’une activité (Schiefele, 1996). Troisiémement, cette théorie laisse une grande place
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a Dautonomie et aux relations sociales, composantes essentielles influencant la
motivation, ce qui nous semble pertinent, dans le contexte que nous avons présenté.
Enfin, cette théorie en perpétuel renouvellement, solide scientifiquement avec plus de

30 ans de travaux, a fait I’objet de recherches en contexte universitaire.

3. LA THEORIE DE L’AUTODETERMINATION

Selon Deci et Ryan (2008), «the topic of motivation concerns what moves
people to act, think, and develop» (p. 14). Les recherches sur la motivation sont donc
principalement axées sur les conditions et les processus qui favorisent la
persévérance, le rendement, le développement et le dynamisme dans les activités que
poursuivent les individus (/bid.). Si les processus reliés a la motivation peuvent étre
étudiés sous 1’angle des mécanismes physiologiques et cérébraux sous-jacents, les
variations de la motivation sont a chercher dans I’environnement socioculturel
immédiat dans lequel les individus évoluent. Ces conditions et ces processus
influencent ce que les gens font, mais aussi ce qu’ils ressentent au moment ou ils

agissent et apres avoir agi.

L’autodétermination est considérée par Deci et Ryan (1985bh) comme étant
une qualité de I’organisme a rechercher 1’autonomie, et a se sentir comme 1’agent
causal de son comportement. Etre autodéterminé, ¢’est donc avant tout avoir le choix
et etre a ’origine ou libre de ses choix. Les comportements intrinséquement motivés
sont ceux dont la motivation est basée sur la satisfaction inhérente aux
comportements en eux-mémes. Cependant, les comportements autodéterminés ne
comprennent pas ceux qui seraient sous-tendus par des pressions ou des récompenses
extérieures, ou encore déclenchés par des pulsions. Cette propension a étre
naturellement autodéterminé a davantage comme origine un besoin psychologique
qu’une capacité, mais elle peut étre également supportée ou entravée par le contexte

social.
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La théorie de I’autodétermination se concentre sur la dialectique entre un
organisme humain orienté vers la croissance et le contexte social qui influence les
attentes des personnes a maitriser et a intégrer leurs expériences dans un sens

cohérent du soi (self) (Ryan et Deci, 2002).

Depuis plus de 30 ans, Deci (1975) et Ryan (Deci et Ryan, 19855, 2000, 2002,
2008), ainsi que d’autres auteurs (par exemple Vallerand, 1997) ont proposé
différentes formulations et conceptualisations de leur théorie donnant lieu a une
littérature trés abondante. Cette théorie générale de 1’autodétermination (Ryan et
Deci, 2002) repose, selon les propos des auteurs, sur ce qu’ils appellent quatre «mini-
théories»: la théorie de 1’évaluation cognitive, la théorie de I’intégration

organismique, la théorie de 1’orientation causale et celle des besoins fondamentaux.

3.1 La théorie de I’évaluation cognitive

La théorie de I’évaluation cognitive (cognitive evaluation theory) s’est
intéressée aux effets du contexte social sur la motivation intrinséque (Deci, 1975;
Deci et Ryan, 1980). Elle a ensuite décrit les éléments de contexte supportant
I’autonomie, contrdlant ou amotivant (amotivating) et les a liés aux différents types

de motivation.

Deci et Ryan (1985bh) ont d’abord étendu ’analyse de Charms (1968) et du
concept de locus de causalité percu (perceived locus of causality) utilisé par Heider
(1958) pour décrire la motivation extrinseque et la motivation intrinseque. Les
auteurs parlent de motivation extrinseéque lorsque les personnes pergoivent que la
raison de I’initiative et de la régulation de leur comportement est externe a eux-
mémes (li¢ a un locus de causalité externe) et de motivation intrinséque quand les
personnes percoivent que la raison de I’initiative et de la régulation de leur
comportement est interne a eux-mémes (lié a un locus de causalité interne). Ce sont

donc les perceptions du comportement et non les comportements qui influencent la
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motivation (Deci et Ryan, 1985b). La motivation intrinséque, pour sa part, référe au
fait de réaliser une activité par plaisir et pour la satisfaction qu’on en retire et non
pour les conséquences qui en découlent. La théorie de 1’évaluation cognitive va donc
s’intéresser aux conditions sociales et interpersonnelles supportant ou entravant
I’autodétermination. Un milieu social soutenant l’autonomie, la compétence et
I’appartenance sociale offre les conditions optimales favorisant le développement
harmonieux de I’individu, la motivation autodéterminée et la bonne santé mentale

(Deci et Ryan, 1985b; 1991, 2008; Ryan et Deci, 2000, 2001).

Les premiéres études sur le sujet suggérent que les rétroactions positives
comme les récompenses verbales ou les compliments favorisent la motivation
intrinséque alors que les récompenses concrétes, comme les prix ou les récompenses
financiéres avaient tendance a la faire baisser (Ryan et Deci, 2002). La théorie de
I’évaluation cognitive suggere que les besoins de compétence et d’autonomie sont
intégralement impliqués dans la motivation intrinséque et que les événements de
contexte, telles les récompenses, vont affecter la motivation intrinséque et la
satisfaction de ces besoins. Plus spécifiquement, Deci et Ryan (1980) suggérent que
deux processus cognitifs vont affecter la motivation intrinséque a travers des facteurs

contextuels.

Le premier, le changement percu de locus de causalité, est en lien avec le
besoin d’autonomie. Quand un événement entraine un changement vers un locus de
causalité externe, la motivation intrinseque diminue et quand un événement entraine
un changement vers un locus de causalité interne, la motivation intrinseéque augmente.
Les récompenses concretes, qui font baisser la motivation intrinseque, vont donc
provoquer un changement du locus de causalit¢ pergu de fagon plus externe. Le
second processus, le changement de la compétence percgue, est en lien avec le besoin
de compétence. Quand un événement augmente la compétence percue, la motivation
intrins€que va augmenter alors que lorsque la compétence percue diminue, la

motivation intrinseque va diminuer. Les rétroactions positives vont augmenter
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seulement si les personnes ressentent de I’autonomie concernant I’activité dans
laquelle ils se sentent compétents. Quand les personnes se sentent autonomes et
compétentes (Fisher, 1978; Ryan, 1982), les besoins de compétence et d’autonomie

seraient ainsi intégralement satisfaits dans la motivation intrinséque.

Dans un contexte contenant a la fois des aspects contrdlants et
informationnels, la motivation intrinséque est déterminée par les individus qui vont
interpréter les éléments sociocontextuels saillants comme le climat interpersonnel.
Ryan (1982) suggere que les individus peuvent initier et réguler leurs actions
indépendamment du contexte social. Lorsque leur égo est impliqué dans une activité
et dans ses résultats, ils cherchent a se prouver a eux-mémes qu’ils sont bons dans
une activité. Ryan (1982) a mis cela en contraste avec les situations ou les individus
sont plus impliqués dans la tiche qu’au niveau de leur sentiment de leur valeur
(worth). Ces formes d’autorégulation sont associées a une baisse de motivation

intrinseéque alors que les formes plus autonomes augmentent celle-ci.

Les nombreuses ¢tudes sur la motivation intrinséque montrent que les
punitions, les délais imposés, les buts imposés, la surveillance, la compétition et
I’évaluation vont diminuer celle-ci probablement, car elles sont vécues comme
contrdlantes. A I’inverse, la motivation intrinséque augmente avec 1’empathie et le
fait de n’exercer aucun contrdle (noncontrollingness). En outre, Rogers (2005) voit
d’ailleurs ces conditions comme importantes aux besoins de développement de la
personne. La théorie de 1’évaluation cognitive est donc connectée aux besoins de
compétence et d’autonomie et les aspects sociocontextuels et interpersonnels
affectent la motivation intrinséque. Ces aspects de besoins de relations sociales, bien
que jouant un role plus distant que les besoins de compétence et d’autonomie, sont

cruciaux dans le maintien de la motivation intrinséque.

Cependant, la théorie de 1’autodétermination ne se limite pas a une dichotomie

entre motivation intrinseque et motivation extrinseque. Elle propose une lecture plus



96

nuancée de cette derniére, comme nous allons le constater dans la théorie de

I’intégration organismique.

3.2  La théorie de ’intégration organismique

Les théories qui postulent une conception organismique de la nature humaine
(par exemple, Piaget, 1971; Rogers, 1963; Werner, 1948; White, 1960) considérent le
développement comme un processus par lequel 1’étre humain intériorise, développe,
perfectionne et intégre ses structures internes ou les représentations qu’il se fait de
lui-méme et du monde qui I’entoure (Deci et Ryan, 2008). La théorie de 1’intégration
organismique s’intéresse au concept d’internalisation, en particulier vis-a-vis du
développement de la motivation extrinseque. Selon Ryan et Deci (2002), il est
intéressant de se pencher sur les nombreuses activités qui sont réalisées au départ
pour un motif extrinséque (motivation extrinséque non autonome), mais qui peuvent
étre autorégulées par I’individu et intégrées progressivement au soi. La théorie de
I’intégration est donc basée sur I’hypotheése que les individus sont naturellement

enclins a intégrer les expériences pour tendre vers plus d’autonomie.

Dans ce cadre théorique, et a la différence d’autres théories de ’internalisation
(par exemple Bandura, 1996), I’internalisation va s’effectuer selon un continuum.
Plus la régulation ou la valeur sous-jacente est internalisée, plus elle sera intégrée au

soi et plus elle sera a la base de comportements autodéterminés.

C’est la motivation intrinseéque qui est conceptualisée comme la motivation la
plus autodéterminée. Elle est donc associée a la perception d’un locus interne de
causalité. La motivation extrinseque n’est quant a elle pas toujours associée a la
perception d’un locus externe de causalité (Deci et Ryan, 1985b) selon le degré
d’internalisation du locus de causalité. Deci et Ryan (1985a) ont proposé 1’existence
de quatre formes de motivation extrinséque plus ou moins autodéterminées. Les

régulations intégrées et identifiées sont considérées comme des formes de
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motivations autodéterminées (perception d’un locus interne de causalité), alors que
les régulations introjectée et externe sont des formes de motivation non

autodéterminée ou controlée (perception d’un locus externe de causalité).

La motivation est dite «autodéterminée» quand 1’activité est réalisée
spontanément et par choix. Le locus de causalit¢é est interne puisque les
comportements associés sont volontaires et autonomes. Les motivations
autodéterminées ont des conséquences plus favorables en situation d’apprentissage,
par exemple au niveau de I’engagement dans les activités, la réussite, la persévérance,
et le bien-étre ressenti. A ’inverse, la motivation est «non autodéterminée» quand
I’individu réalise une activité pour répondre a une pression externe ou interne, ou
lorsqu’il cesse toute implication. Selon la théorie de 1’autodétermination, la
motivation se distingue en trois grandes catégories selon le degré
d’autodétermination: la motivation intrinséque, la motivation extrinséque et
I’amotivation. Ces différents types de motivation peuvent étre ordonnés sur un

continuum en fonction du niveau d’autodétermination.

La motivation intrinseque se trouve a 1’échelon le plus €levé du continuum.
Plus I’individu se sent a 1’origine de ses actes et/ou se sent compétent ou capable de
progresser dans ses compétences, plus il est motivé intrinsequement. L’activité est
pratiquée volontairement, pour le plaisir, I’intérét et la satisfaction qu’elle procure a
I’individu. Celui-ci aura alors tendance a expliquer sa réussite ou son échec en termes
d’effort et de compétence. Pelletier et Vallerand (1993) ont montré que plus
I’autodétermination des étudiants était élevée, plus ils éprouvaient des émotions
positives en classe, plus ils étaient satisfaits dans leurs études, et plus leur anxiété et
leur distraction étaient faibles. La motivation est ainsi une composante essentielle a
I’apprentissage autorégulé, placant 1’étudiant au centre de ses apprentissages.
Vallerand et Blais (1987) ont proposé une taxonomie en trois parties de ce construit
en distinguant la motivation intrinseéque a I’accomplissement, a la stimulation ou a la

connaissance.
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La motivation extrinséque se décline en quatre régulations qui se distinguent
en fonction du niveau croissant d’autodétermination. Le premier niveau du
continuum, celui de la régulation externe, représente la motivation extrinseque la
moins autodéterminée. Dans ce cas, I’individu agit soit pour satisfaire une demande
externe ou une pression sociale, ou éviter quelque chose de désagréable telle qu’une
punition ou une contrainte. Dans le cadre universitaire, les étudiants qui font des
études «pour avoir un meilleur salaire plus tard» (Vallerand, Blais, Bri¢re et Pelletier,

1989, p. 332) s’inscrivent également dans le cadre d’une régulation externe.

Le deuxiéme niveau du continuum est celui de la régulation introjectée. Cette
régulation n’est pas trés ¢loignée de la précédente dans la mesure ou ce sont les
mémes pressions externes qui motivent I’individu. Cependant, si cette fois elles sont
gérées de maniere plus autodéterminée par ce dernier, il ne va pas jusqu’a les
considérer comme faisant partie de lui-méme (du self). Le comportement est motivé
par des incitations et des pressions internes telles que le sentiment de culpabilité ou la
honte, des reproches pouvant affecter 1’estime de soi ou au contraire par des
compliments qui vont valoriser son égo. En d’autres termes, ce type de motivation est
contingent a une régulation du comportement par 1’égo. Par exemple, les étudiants
qui disent faire des études «pour [s]e prouver qu[‘ils sont] une personne intelligente»

(Ibid., p. 332) font preuve d’une régulation introjectée.

Au troisieme niveau du continuum, la régulation identifiée se démarque tres
clairement des deux formes précédentes. Le comportement n’est plus, cette fois,
guidé ou déclenché par une pression extérieure au self mais reléve du self lui-méme.
En ce sens, pour Ryan et Deci (2002), cette motivation extrinseque est clairement
autodéterminée (déterminée par le self). Le comportement est déclenché, car
I’individu estime qu’il correspond a quelque chose d’important et de valable pour lui.
Cependant, le comportement peut étre relativement compartimenté et ne pas refléter
I’ensemble des valeurs de I’individu dans la situation donnée. Si 1’action est pergue

par I’individu comme venant de lui, elle est donc autodéterminée. L’étudiant va
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étudier parce que cela va lui permettre de travailler plus tard dans un domaine qu’il

aime, par exemple.

Le quatriéme niveau, la régulation intégrée, fait référence a des valeurs, des
buts ou des besoins qui définissent la valeur méme du self. Les différentes
identifications sont intégrées en un tout cohérent qui permet a I’individu de
développer le «sens de soi»; c’est-a-dire qu’elles sont au cceur de ce qui le définit
comme individu. Ce dernier s’engage donc spontanément dans des activités qui sont
lies a la réalisation de lui-méme, en accord avec ses buts et ses valeurs. Par exemple,
réaliser des études permet de participer a un projet de société en tant que citoyen, ce

qui est important.

En dehors des motivations intrinséques et extrinséques, au niveau le plus bas
du continuum, se trouve l’amotivation, qui est caractérisée par une absence de
régulation. L amotivation est 1’état qui caractérise un individu incapable de prévoir et
d’expliquer les conséquences de son comportement. Il est résigné et ne pergoit pas les
motifs de son comportement, qui n’est donc pas autodéterminé. Par exemple,
lorsqu’un étudiant ne sait pas ce qu’il fait a I'université. L’amotivation s’apparente au
concept de résignation acquise (learned helplessness) (Abramson, Seligman et
Teasdale, 1978). Un individu amotivé peut effectuer une activité, mais il remet

constamment en question sa participation et abandonne éventuellement ’activité.

Ces différentes différenciations sur le continuum de I’autodétermination ont
évolué avec les recherches. Le concept d’intériorisation et les différentes formes de
régulation ont modifi¢ la premiére différenciation établie par la théorie de
I’autodétermination. Dans ses plus récentes formulations, la taxonomie de la
motivation (entre la motivation intrinseque et la motivation extrinseque) a
progressivement été remplacée par I’opposition entre la motivation contrdlée et la
motivation autonome (Deci et Ryan, 2000). La motivation contrdlée comprend les

motivations par régulation externe et introjectée. Lorsqu’il s’agit de régulation
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identifiée, intégrée ou encore intrins€éque, nous sommes en présence d’ une motivation
autonome (Miserandino, 1996; Ryan et Connell, 1989). En ce qui concerne la
motivation autonome, les études ont montré que celle-ci favorise un meilleur
apprentissage (Black et Deci, 2000), de meilleures attitudes vis-a-vis de 1’école et de
meilleurs résultats (Miserandino, 1996), une créativité accrue (Koestner, Ryan,
Bernieri et Holt, 1984), une plus grande persévérance dans les activités scolaires et
sportives (Pelletier, Fortier, Vallerand et Bri¢re, 2001; Vallerand et Bissonette, 1992)
un meilleur bien-&tre (Sheldon et Kasser, 1995). Selon Deci et Ryan (2008), la
régulation autonome a été associée, de facon plus constante, & une plus grande
persévérance, a des sentiments plus positifs, & une performance accrue, a une

meilleure santé mentale.

Les différentes formes de régulations et les types de motivation que nous
venons d’évoquer interviennent en interaction constante avec 1’environnement social.
Dans la perspective de la théorie de I’internalisation organismique, Ryan et Deci
(2002) soulignent 1’aspect crucial du sentiment d’appartenance sociale, mais
également de la perception de compétence qui va contribuer a la facilitation de
I’internalisation et de 1’autorégulation d’activités motivées extrinséquement. Cette
internalisation partielle peut prendre la forme d’introjection, mais peut également étre
complétement internalisée et intégrée a condition qu’elle soutienne I’autonomie.
Ainsi, le soutien a I’autonomie est a la base de la régulation pertinente qui favorisera
I’intégration au soi et les comportements autodéterminés qui en découlent. Cette
relation est également observée par Lieury et Fenouillet (2006) qui soutiennent que
sentiment de compétence et autodétermination sont liés. Notons par ailleurs que selon
Faye et Sharpe (2008), la perception de compétence a la corrélation la plus forte avec

la motivation pour les études.
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33 La théorie de ’orientation causale

La théorie de I’orientation causale se concentre sur les tendances des individus
a orienter leurs comportements par rapport a un environnement de fagon a soutenir
leur autodétermination (Ryan et Deci, 2002). Elle répertorie les aspects de la
personnalit¢ qui font partie intégrante de la régulation du comportement et de
I’expérience. La théorie de 1’orientation causale considére qu’il existe trois formes
différentes d’orientations motivationnelles chez un individu: 1’orientation autonome,

contrdlée et impersonnelle, qui sont caractéristiques de leur personnalité.

L’orientation autonome représente la caractéristique d’une personne qui va
réguler ses comportements sur la base de ses propres intéréts et du soutien a ses
propres valeurs. Elle va induire des tendances a la motivation intrinséque et a la
motivation extrinséque bien intégrée. De nombreuses recherches en éducation
évoquées par Fortier, Vallerand et Guay (1995) ont montré qu’une motivation
scolaire autonome (motivation intrinséque) produit un meilleur niveau de créativitg,
diminue les abandons d’études, entraine un plus grand engagement cognitif et un
meilleur apprentissage. Les auteurs relévent également que la performance scolaire a
aussi €té 1’objet d’études, dont il ressort une relation positive entre la motivation

scolaire autonome et la performance académique.

L’orientation controlée caractérise la tendance d’un individu a orienter son
comportement en fonction des différentes formes de controle et des directives

d’autrui. Cette orientation est en lien avec la régulation externe et introjectée.

L’orientation impersonnelle caractérise une personne qui va se baser sur des
facteurs d’inefficacité ou qui va avoir I’impression de ne pas agir intentionnellement.
Elle est en lien avec I’amotivation et I’inaction. Les personnes n’ont pas le sentiment
d’étre en mesure d’influer sur les résultats ou d’étre capables de controler le cours des

événements.
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Les différents types d’orientation sont en lien avec des buts personnels. Selon
Deci et Ryan (2008), les travaux de Kasser et Ryan (1996) ont révélé que les buts
personnels a long terme s’inscrivent généralement dans deux catégories de facteurs

analytiques:

- la catégorie des buts extrinseéques est centrée sur des facteurs externes de
valorisation, par exemple I’accumulation de biens matériels, la recherche de
notoriété et la recherche d’une bonne réputation;

- la catégorie des buts intrinséques comprend ceux qui sont plus directement liés a
la satisfaction des besoins fondamentaux d’autonomie, de compétence et
d’appartenance. La deuxiéme catégorie comprend la croissance personnelle,
I’établissement de relations, I’engagement dans la communauté. Celui qui
s’engage dans une action d’une facon autonome procéde d’une source interne de
causalité, tandis que celui qui est plus controlé se sent influencé et poussé a agir
par I’extérieur et est alors soumis a une source de causalité externe.

Selon la nature des buts, il est possible de prédire aussi que ceux qui servent
de compensation ou qui sont en conflit avec la satisfaction des besoins fondamentaux
nuiront au bien-€tre et seront moins satisfaisants a long terme. Pour la théorie de
I’autodétermination, il est donc important de préciser aussi bien la source d’un but
que sa nature si on veut prévoir I’impact de ce but sur la santé et sur le bien-étre

(Sheldon, Ryan, Deci et Kasser, 2004).

34 La théorie des besoins fondamentaux

Les fondements de la théorie de I’autodétermination reposent sur I’existence
de trois besoins psychologiques fondamentaux et d’une tendance innée a les
satisfaire: les besoins de compétence, d’autonomie et d’affiliation (de relation a
autrui) (Deci et Ryan, 2000, 2008; Laguardia et Ryan, 2000). Ces trois besoins
s’averent particuliérement prégnants dans la plupart des événements importants de la

vie sociale, plus particuliecrement dans les contextes familiaux, éducatifs,
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professionnels ou de loisirs (Ryan et Deci, 2000). Le besoin de compétence, c’est la
sensation que peut éprouver I’individu lorsqu’il interagit efficacement avec son
environnement et lorsqu’il a 1’occasion d’utiliser ses capacités (Deci, 1975; Harter,
1983; White, 1959). Cette conception s’appuie et s’inspire des travaux sur
Ieffectance de White (1959), d’inspiration humaniste. Le besoin de relation sociale
(affiliation (relatedness) et appartenance sociale (social belongness)) est 1i¢ au fait de
se sentir connecté aux autres, d’étre attentif a autrui et d’avoir un sentiment
d’appartenance ou d’attachement a la fois aux autres individus, mais aussi a des
communautés de personnes (Baumeister et Leary, 1995; Bowlby, 1979; Harlow,
1958; Ryan, 1995). Enfin, le besoin d’autonomie fait référence au fait d’étre a
I’origine de son propre comportement (de Charms, 1968; Deci et Ryan, 1985h; Ryan
et Connell, 1989).

La théorie de I’autodétermination s’est donc construite sur une série d’apports

théoriques dont les principaux sont répertoriés dans le tableau 5.
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Tableau 5

Principales contributions théoriques a la théorie de 1’autodétermination

AVANCEES THEORIQUES AUTEURS PERSPECTIVES
La notion d’expectation Tolman (1932) Behavioriste, cognitive
Motivation extrinséque Hull (1943) Behavioriste, sociocognitive

Théorie de I’expectation valeur, motivation a
I’accomplissement

Atkinson (1964), McClelland,
(1985)

Cognitive, sociocognitive

Motivation intrinséque, conséquences affectives
Motivation intrinséque, besoin d’appartenance sociale
(besoin d’amour)

Motivation a ’effectance et besoin de compétence

Théorie de la motivation a la compétence

Berlyne (1950, 1955)
Harlow (1958)
White (1959)

Harter (1978, 1981)

Organismique, physiologiste,
cognitive
Humaniste, sociocognitive

Humaniste, sociocognitive

Humaniste, sociocognitive

Concept de I’individu pleinement fonctionnel, théorie
de I’auto actualisation
Théorie des besoins psychologiques de base

Rogers (1951)

Maslow (1954)

Humaniste, organismique

Humaniste, organismique

Concept «origine piony, locus de causalité, besoin
d’autonomie. Motivations intrinséque et extrinseque
Locus de causalité

De Charms (1968, 1976)

Weiner (1986)

Organismique, sociocognitive

Sociocognitive

Théorie de I’évaluation cognitive

Motivations extrinseque et intrinséque
Théorie de I’autodétermination

Mode¢le hiérarchique de la motivation intrinseque et
extrinséque

Deci (1971, 1975)

Deci et Ryan (19855, 1991,
2000)

Vallerand (1997), Vallerand et
Ratelle (2002)

Organismique, sociocognitive

Organismique, sociocognitive

Organismique, sociocognitive
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Le tableau 5 nous permet de retracer l'origine de la théorie de
I’autodétermination et ses différentes racines théoriques, mais ne peut reprendre de
manicre exhaustive tous les travaux et aménagements apportés depuis sa premiére
formulation. La figure suivante représente la théorie de 1’autodétermination, ainsi que

les principaux aménagements apportés depuis 1985.

Type de régulation Type de motivation Type de compottement

[ Pas de régulation ] [ Amotivation ] : dN?” )
autodétermingé

[ Régulation externe ]

[ Reqgulation contrdlée ]

/ [ Régulation introjectée ]
Motivation

Besoins de
compétence,
de relations
sociales,
dautonomie

[ Régulation identifiée ]

N\

[ Régulation autonome ]

[ Regulation integrée ]

[ Regulation intrinséque ]

Motivation
L intinséque
Autodéterming

Source: Deci et Ryan (19855; 2002)

Figure 5: La théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan

Comme le montre la figure 5, la théorie de 1’autodétermination permet de
caractériser qualitativement la motivation. Nous serons donc en mesure de parler de
type de motivation (intrinséque, extrinséque, amotivation) ou encore de motivation
autonome ou controlée. Elle représente un cadre de référence pertinent pour 1’étude

de la motivation générale a effectuer des études, car elle permet de mieux comprendre
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les motifs qui sont a la source de I’orientation et la nature des buts, I’influence du
contexte social (par exemple I’influence des parents, des amis, des enseignants) et

notamment les pressions qui sous-tendent le choix d’études.

4. LE MODELE HIERARCHIQUE DE LA THEORIE DE
L’AUTODETERMINATION

Vallerand (1997; Vallerand, Pelletier et Koestner, 2008), a la suite des travaux
de Deci et Ryan, a établi que la motivation est influencée de fagon différente a trois

niveaux de généralité:

- le niveau global: la motivation étant alors considérée comme un élément de
personnalité;

- le niveau contextuel: dans un contexte de la vie par exemple les études, le travail
ou les relations avec les personnes;

- le niveau situationnel: a un moment donné, par exemple lors d’une activité

pédagogique.

Pour Vallerand (1997), en fonction des niveaux de généralité, les déterminants
sociaux du mod¢le hiérarchique seraient influencés de maniere différente selon les
facteurs externes. L’influence des facteurs situationnels aurait un impact limité dans
le temps et I’espace, puisque la situation est ponctuelle et sur une activité spécifique.
Les facteurs contextuels comme les relations sociales entre étudiants ou avec les
enseignants auraient un impact plus important. Enfin, les facteurs globaux évidents
comme les parents pourraient avoir une influence sur I’ensemble de la vie de
I’individu (Vallerand et al., 2008). Par ailleurs, les motivations a chaque niveau
auraient des influences sur le niveau directement inférieur ou supérieur (top-down et
bottom-up impacts). Vallerand (1997) considére que la motivation peut avoir des
conséquences importantes au niveau cognitif, affectif ou comportemental comme une

meilleure concentration, des émotions positives, des comportements d’engagement
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dans D’activité et des répercussions a d’autres niveaux (Ryan et Deci, 2002).
Boudrenghien ef al. (2006) confirment en partie ces résultats en montrant que plus les
¢tudiants accordent de la valeur aux activités pédagogiques proposées, plus ils ont

I’intention d’aller au bout de leurs études. Vallerand (1997) aboutit donc a un mod¢le

hiérarchique qui peut étre ainsi synthétisé par la figure 6.

Facteurs sociaux

Niveau globaf

Factaurs —
Glabaux \‘

Miveau

contextuel /‘
Facteurs —_—
contextuels \.

Niveau
situatiornnel

Facteurs /
p v —_—
situationnels

Médiateiirs
Ferceptions

d'autodétermination
globale

Ferceptions de
compétence
globales

Ferceptions
d'appartenance
sociale globale

Perceptions
d'autodétermination
contextuelle

Ferceptions de
compétence
contextuelle

Perceptions
d'appartenance

contextuelle

Ferceptions
d'autodatermination
situationnelle

Ferceptions de
compétence
situationnelle

Ferceptions
d' appartenance
situationnelle

Types de motivation

AN
/

5
Ve

N
/

Moativation
générals

I, ME, AM

Contextes de vie
ftravail famille,
education )
Ml ME, AM

Mlativation
situationnelle

M, ME, A

Conséquences

/w

\- Comportementales

\ Comportementales

\ Comportementales

Source: Vallerand, 1997

Figure 6: Mode¢le hiérarchique de la théorie de I’autodétermination

Le mode¢le hiérarchique de Vallerand (1997) nous semble pertinent pour
tenter, a notre tour, de modéliser la motivation selon les deux niveaux de généralité
qui nous intéressent a savoir le niveau situationnel et le niveau contextuel. Cette
contribution de Vallerand (1997) au modele de Deci et Ryan (1985b) propose un lien

et une influence réciproque entre ces niveaux. Il nous renforce également dans I’idée
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que le modele de Deci et Ryan (1985b) est plus adapté pour comprendre la
motivation générale a effectuer des études étant donné 1I’importance qu’il accorde aux
perceptions d’appartenance a ce niveau. De la méme fagon, si les perceptions
d’appartenance doivent €tre minimisées au niveau situationnel, cela nous renforce
dans le choix d’utiliser plutot le modele de la dynamique motivationnelle de Viau

(2009) a ce niveau.

Enfin, il s’agit maintenant de mettre en évidence la compatibilité et
I’incompatibilité¢ en termes d’utilisation d’un mod¢le a un niveau et de I’autre a un

autre niveau.

5. LA COMPATIBILITE ET L’ INCOMPATIBILITE DES MODELES
THEORIQUES

Le premier constat que nous pouvons faire des parties précédentes est que les
deux mode¢les théoriques ont été adaptés pour comprendre la motivation en contexte
universitaire. Mais parle-t-on de la méme conception de la motivation? Quels
rapprochements peut-on faire entre les éléments mis en lumiére précédemment? Dans

quelle mesure peut-on décrire la motivation sur ces deux niveaux de contexte?

A défaut d’effectuer une analyse épistémologique approfondie des deux
modeles, il nous semble indispensable de confronter les fondements des deux cadres
de référence. Cela nous permettra d’effectuer des rapprochements et des distinctions

au niveau théorique et pratique.

Le modéele de la dynamique motivationnelle de Viau (1994) s’inspire de
recherches sociocognitives (Bandura, 1986; Pintrich et Schrauben, 1992; Schunk et
Pajares, 2002; Wigfield ef al., 2006). En s’appuyant sur une théorie des besoins et
d’une tendance naturelle de 1’étre humain a la croissance et I’autonomie, la théorie de

I’autodétermination, quant a elle, prend ses sources a la fois dans la psychanalyse, la
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psychologie humaniste, les théories du développement cognitif et sur des recherches
sociocognitives contemporaines (Deci et Ryan, 2002). Les modé¢les que nous avons
choisis, bien qu’ayant des racines théoriques différentes, s’inscrivent donc dans des
approches sociocognitives contemporaines. Celles-ci ne rejettent pas 1’idée d’une
tendance au développement (/bid.). Bien qu’elles ne considérent pas la personnalité
comme un systéme auto-unifié, mais plutdt comme un systéme périphérique de
schémas de soi qui sont activés par des signaux, elles ne s’y opposent pas (/bid.). En
considérant les personnes comme des agents acteurs de leur propre vie, et exercant un
contrdle et une régulation de leurs actes, nous pouvons considérer que ce sont des

théories agentives au sens de Bandura (2001).

Selon Viau (2009), la dynamique motivationnelle et la théorie de
I’autodétermination s’inscrivent toutes deux dans une approche sociocognitive, en
reposant sur les perceptions qu’a un individu de lui et de son environnement. Viau
(2009) distingue cependant les perceptions spécifiques (par rapport a une situation) et
les perceptions générales (par rapport a un domaine de la vie, comme I’éducation, le
travail par exemple). Il considére que dans le cadre d’une activité pédagogique, ce
sont les perceptions spécifiques qui sont les plus importantes. Par ailleurs, il souligne
que certaines perceptions générales jouent un réle important dans la motivation et

peuvent &tre une source importante de démotivation (/bid.).

De maniere générale, la théorie de 1’autodétermination et la dynamique
motivationnelle ont de nombreux points de convergence méme si la dynamique
motivationnelle a été congue trés spécifiquement pour sa portée dans le cadre d’une
activité pédagogique alors que la théorie de 1’autodétermination se veut étre une
théorie plus générale de la motivation. Les différentes perceptions qui déterminent la

motivation au sein des deux modeles présentent plusieurs similarités.

D’une part, au niveau de la perception de la valeur (utilité et intérét), nous

trouvons un point particuli¢rement intéressant pour rapprocher le modele de la
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dynamique motivationnelle de la théorie de 1’autodétermination. Viau et al. (2004)
considérent que c’est principalement 1’utilit€é qui est importante en contexte
universitaire, car les activités pédagogiques permettent aux étudiants de développer
des compétences qui leur seront utiles dans une future profession. Nous avions déja
émis des réserves sur ce point en mettant en avant que I’intérét n’était pas a négliger,
méme au niveau spécifique de 1’activité pédagogique. Cette dichotomie entre intérét
et utilit¢ peut étre rapprochée des origines intrinséques et extrinséques de la
motivation. Wigfield et Eccles (2000), dans leurs travaux sur la théorie de I’attente-
valeur dans la motivation a 1’accomplissement, font des rapprochements avec la
théorie de 1’autodétermination. Ils considérent que le construit de valeur de I’intérét
est similaire au construit de motivation intrinséque définie par la théorie de
I’autodétermination. Ils lui trouvent également des liens avec le construit d’intérét
discuté par Renninger, Hidi et Krapp (1992) et Schiefele (1996). La valeur d’utilité
peut, pour sa part, étre reliée a la motivation extrinséque. Par ailleurs, Wigfield et
Eccles (1992) partagent le point de vue de Deci et Ryan (1985b) selon lequel les
individus pour lesquels la valeur intrinséque de la tache est élevée s’engagent
davantage dans la tache, persévérent et présentent une plus grande probabilité de
succes. La perception de la valeur (issue des travaux de Eccles) au moment d’un
choix peut également comme le suggere Noél (2014) prendre la forme de besoin de
relations sociales (relatedness) (Deci et Ryan, 2000), si par exemple un étudiant
estime que son choix d’études pourrait rendre ses parents fiers de lui, ou qu’il
poursuit ses études dans un domaine pour perpétuer la tradition familiale, ou encore

pour retrouver ses amis.

D’autre part, les deux modeles font également de la perception de la
compétence un des déterminants de la motivation. Comme nous 1’avons souligné
précédemment, ces construits semblent trés similaires et montrent leur importance
pour la motivation, quel que soit le niveau de contexte. Dans les conclusions de sa
thése, Lambert-Le Mener (2012) montre que la théorie de 1’autodétermination et la

dynamique motivationnelle semblent étre complémentaires dans les processus
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qu’elles mettent en avant. Selon 1’auteure, la motivation intrinséque est dépendante
du sentiment de compétence. Par ailleurs, plus le niveau de motivation intrinséque est

¢levé, meilleures sont les performances académiques (Lambert-Le Mener, 2012).

Enfin, en faisant de la perception de la contr6labilité un déterminant de la
dynamique motivationnelle, Viau (2009) s’appuie sur certains travaux de Deci et

Ryan (1987).

D’autres rapprochements théoriques peuvent étre faits entre la dynamique
motivationnelle et la théorie de I’autodétermination. Vallerand et Blanchard (1998)
précisent que la théorie de ’autodétermination présente des résultats cohérents avec
d’autres perspectives théoriques comme la théorie de I’engagement et la théorie
sociale cognitive de Bandura (1986) sur laquelle s’appuie Viau. Heutte (2011)
considere que la théorie de 1’autodétermination et la théorie de 1’autoefficacité se
veulent des théories explicatives de 1’action humaine tenant compte de la qualité des
relations aux autres concernant la persévérance dans les apprentissages. Notons
cependant que Deci et Ryan (2002, 2008) tiennent a se différencier de Bandura et de
sa vision dichotomique de la motivation, qu’ils opposent a leur continuum de la
motivation. Ils considerent en effet que les théoriciens de la motivation traitent trop
souvent de la motivation comme un concept unidimensionnel qui, selon ses variations
quantitatives, permettrait de meilleures performances. Hormis ce point, les
principales différences entre la dynamique motivationnelle et la théorie de
I’autodétermination tiennent surtout dans 1’influence de la perspective humaniste et
de la conception organismique de cette derniere, concernant la tendance au
développement et [D'importance des besoins psychologiques. C’est donc
essentiellement sur le point théorique de 1’origine de la motivation que les approches
divergent. Pourtant, Fenouillet (2012) et Heutte (2011) montrent que certaines
théories comme le sentiment d’autoefficacité, sur lequel s’appuie Viau, et la théorie
de I’autodétermination, robustes et matures par les milliers de recherches qu’elles ont

générées, ne se disqualifient pas malgré leur apparente rivalité, parce qu’elles
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n’expliquent pas exactement la méme chose. D’aprés Heutte (2011), dans la théorie
de [D’autodétermination, les besoins psychologiques de base déterminent
I’ «orientation» de la motivation, mais la théorie n’est pas trés explicite sur la finalité
de la motivation. Nous pouvons ajouter que la perspective des buts (intrinséques ou
extrinséques) est sans doute moins approfondie que I’ensemble des catégories de buts
(sociaux, de maitrise, de performance, lointains) explorés par Viau (2009). Pour
Heutte (2011), dans la théorie de 1’autoefficacité, les prédictions déterminent le
comportement, et si cette théorie aborde mieux les finalités de la motivation et la
persistance du comportement, elle n’est pas explicite sur la nature et I’origine de la
motivation. Carré (2003) semble également mettre en complémentarité autoefficacité
et autodétermination étant donné que dans sa définition de 1’autodirection en
formation, il parle d’une double dimension: autodétermination  «pré-
comportementale» de 1’engagement d’un coOté, et autorégulation «volitionnelle»
(manifestée par la volonté) de 1’action de I’autre. De nombreux points semblent donc

permettre de concilier dynamique motivationnelle et théorie de 1’autodétermination.

Cependant, Viau (2009) ajoute que le débat autour duquel I’individu aurait des
tendances inhérentes a 1’autodétermination n’est pas important uniquement au niveau
théorique. Au niveau pratique, les praticiens partisans d’une telle tendance
privilégieront des aménagements pour faciliter et soutenir cette tendance. A ’inverse,
les autres mettront en place des stratégies d’intervention en se concentrant sur des
moyens exogenes d’entrainer, de former, de controler et de diriger des
comportements a des fins jugées comme utiles (/bid.). Dans le cas de notre recherche,
cette remarque nous semble intéressante a prendre en compte pour les retombées de la
recherche au niveau du terrain. Le choix d’un cadre théorique n’est donc pas sans
conséquence sur les recommandations que nous pourrons faire a la suite de I’analyse
des résultats. En revanche, dans le cadre de notre question de recherche, qui consiste
a réaliser une description, cet aspect ne semble pas poser de probléme et bien au

contraire constitue une opportunité.
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Les réserves émises par Viau (2009) sur les conséquences pratiques sont
surtout liées aux finalités d’intervention que la dynamique motivationnelle propose. I
accorde une place a la théorie de 1I’autodétermination dans son ouvrage présentant son
mode¢le de la dynamique motivationnelle. Il la qualifie méme comme étant la plus
aboutie des théories qui opposent motivation intrinséque et motivation extrinséque.
Mais, se placant davantage du c6té des préoccupations de I’enseignant, il souligne
que nombre d’entre eux remarquent que les ¢€léves ne sont pas tous motivés
intrinséquement et que les éléves ne choisissent pas en général leur milieu scolaire ou
les activités pédagogiques. Viau (2009) ajoute qu’il serait peine perdue pour les
enseignants d’¢laborer des stratégies d’intervention visant a faire émerger chez tous
les ¢éléves une motivation intrinséque, tant valorisée dans le modele de
I’autodétermination. Par ailleurs, il ne trouve pas nécessaire de décrire la motivation
selon la typologie de Deci et Ryan (1985h), qui n’apporterait pas d’éclairage
particulier ni de réponse aux enseignants. En effet, il ajoute que si la théorie de
I’autodétermination est intéressante pour analyser la motivation des éleves, elle perd
en pertinence dans un cadre de référence qui a pour but d’aider les enseignants a
mieux intervenir. Notre angle de recherche nous ameéne a considérer différemment le
modele de Deci et Ryan (1985b). En nous plagant sur deux niveaux de contexte
différents, nous pensons qu’il serait pertinent de veiller a renforcer 1’intérét de
I’étudiant au niveau du choix d’études tout en essayant de veiller & maintenir sa
motivation, sous toutes ses formes, au niveau de la situation ou mieux, en tenant
compte de son profil motivationnel et en adaptant les activités a son profil. Nous
pensons donc qu’une institution pourrait tirer de nombreuses informations des profils
motivationnels. De plus, nous pensons qu’il faut davantage nuancer les différences
entre ¢léves et étudiants, notamment dans le contexte frangais d’enseignement
supérieur que nous avons décrit dans le premier chapitre, ou le choix d’études est
divers et complexe. Si au niveau d’une activité¢ pédagogique, les évaluations vont
inévitablement inciter les enseignants a mettre en place des moyens de motiver les
¢étudiants en soutenant la perception d’utilité, nous pensons qu’au niveau du choix

d’études, il est d’abord nécessaire de comprendre 1’origine des choix effectués par
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I’étudiant. Sont-ils autonomes? Sont-ils motivés par 1’intérét et le plaisir d’apprendre?

Sont-ils soumis a des pressions externes?

Ces questions méritent une réponse d’autant que nous avons vu dans le
premier chapitre qu’en fonction des disciplines ou des établissements, les motifs
d’engagement dans les études peuvent étre influencés par tradition familiale (prestige,
sélectivité), pression sociale ou des raisons personnelles. Ces informations
descriptives pourraient en partie servir 1’institution dans sa stratégie de recrutement,
dans 1’aide a I’orientation afin de permettre aux étudiants de faire des choix plus
motivés intrinséquement et ainsi éviter un risque de décrochage et d’abandon. De la
méme fagon, certaines activités pourraient étre proposées en fonction des profils
motivationnels de choix d’études: des activités plus dirigées pour les profils a

motivation controlée et des activités plus libres pour les profils plus autonomes.

6. LE MODELE INTEGRATIF DE LA MOTIVATION EN CONTEXTE
UNIVERSITAIRE

Un modele est un schéma, une image ou un discours organisé qui représente,
de facon simplifiée, la complexité des situations abordées (Fourez, Englebert-
Lecomte et Mathy, 1997). Etant donné les différences soulignées précédemment,
nous allons tenter de réunir ces deux modéles contextualisés dans un schéma de

synthese.

Pour ce faire, nous faisons le choix de ne pas tenir compte du niveau global de
motivation dans le modele hiérarchique de Vallerand (1997) pour deux raisons. En
effet, d’une part la motivation comme un €élément de personnalité est un point de
désaccord au niveau des cadres de référence. D’autre part, cette dimension ne nous
apparait pas indispensable pour comprendre la motivation en contexte universitaire.
Enfin, cette modélisation a pour objectif d’avoir la meilleure stratégie d’observation

afin d’avoir un portrait le plus fin possible des caractéristiques motivationnelles, qui
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constitueront le profil de notre population a I’étude. Il s’agit par conséquent
d’identifier le plus exhaustivement les différents déterminants (ici les différentes
perceptions) qui influencent cette motivation en contexte universitaire. En rappelant
que, dans la perspective sociocognitive, les perceptions sont a la source de

conséquences diverses, nous les faisons apparaitre a titre informatif.

Les déterminants de la motivation tant au niveau du contexte des études qu’au
niveau de la situation de I’activité pédagogique sont les perceptions des étudiants. Au
niveau contextuel, la motivation est qualifiée et quantifiée selon un continuum
(motivation intrinséque, motivation extrinséque, amotivation) alors qu’au niveau
situationnel, ce sont les perceptions qui nous servent d’indicateurs quantitatifs
influencant 1’engagement cognitif et la persévérance. Sur la figure 7, nous avons
laissé les indicateurs au méme niveau bien qu’ils ne soient pas exactement de la
méme nature, I’engagement et la persévérance étant plutét des manifestations et des

conséquences a la suite d’un processus de régulation.

Déterminants Indicateurs Conséquernces

Perception
d'autodetermination

Niveau contextuelle Affectives
—
contextue! MI, ME, AN /
————————— . ME,
—_—

Perception de Contexte des

Contexte competence études &
-~ ognitives

Perception
d'appartenance
contextuelle

I \s Comportementales

4

Niveau
situationnel

Perception de la
waleur
S —

Engagement
cognitif

I

Persévérance

Situation de —_——————————
|' activite Perception de la

Apprentissage

pédagogique compétence
—
e
Percaption de la /

contrélabilite

Figure 7:  Mode¢le intégratif de la motivation en contexte universitaire
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Etant donné que la théorie de I’autodétermination s’inscrit dans une logique
d’intégration d’expériences nouvelles au soi, il nous a semblé pertinent d’indiquer sur
la figure, a la manicre de Viau, les conséquences de la motivation sur les perceptions
au niveau du contexte. Le lien entre les deux manifestations de la motivation entre les
deux niveaux de contexte laisse entendre, comme le suppose Vallerand (1997), qu’il
existe une influence de la motivation d’un niveau a I’autre. Méme si notre recherche
n’entend pas répondre complétement a cette question, il nous faudra observer ce lien

dans nos résultats.

Cette modélisation va nous permettre de mieux comprendre la motivation
générale envers les études et, parallelement, de décrire la dynamique motivationnelle
(la motivation spécifique) envers les activités pédagogiques. Inévitablement, elle
comporte des limites puisqu’elle ne tient pas compte des nombreux facteurs qui
influencent la motivation, mais elle offre un cadre d’analyse élargi aux perspectives
de la dynamique motivationnelle de Viau (2009) qui s’intéresse spécifiquement aux
activités pédagogiques. Ce cadre de référence de la motivation, d’inspiration
sociocognitive, comporte également des limites de 1’explication du phénoméne

humain de la motivation que d’autres approches pourraient mettre en évidence.

7. LES OBJECTIFS DE RECHERCHE

L’objectif général de notre recherche est d’établir les profils motivationnels
des étudiants de premicre année de licence de I’UCL. Notons toutefois que, dans une
perspective sociocognitive, les perceptions sont mesurées par des questionnaires a
échelle dont il est nécessaire de s’assurer de I’adaptation au contexte, ainsi que de la
validité et de la fiabilité. Une fois assuré des qualités métriques de nos instruments de
mesure, nous pouvons décrire nos profils, par les composantes de la motivation a
différents niveaux de contexte, observer la relation entre ces composantes et

finalement déterminer quelles caractéristiques personnelles font varier ces profils.
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Considérant ces éléments, nos objectifs spécifiques sont les suivants:

- Valider les qualités métriques d’un questionnaire de la motivation en contexte
universitaire

- Décrire les motivations générales des étudiants de premicre année de licence de
I’UCL a effectuer des études a I’'université (théorie de 1I’autodétermination);

- Décrire les motivations spécifiques a 1’égard des activités pédagogiques
(dynamique motivationnelle) des étudiants de premiére année de licence de
I’UCL;

- Décrire la corrélation entre motivation envers les études et motivation envers les
activités pédagogiques.

- Déterminer quelles caractéristiques personnelles significatives influencent les

profils motivationnels

Par la suite, afin de différencier la motivation a des niveaux de contexte
différents, nous parlerons de motivation générale envers les études, pour le niveau
général, et de motivation spécifique envers les activités pédagogiques ou de

dynamique motivationnelle au niveau de 1’activité pédagogique.






TROISIEME CHAPITRE
METHODOLOGIE

Ce chapitre présente la démarche scientifique dans laquelle nous nous
inscrivons. Tout d’abord, nous précisons le type de recherche et notre posture
épistémologique. Nous justifions ensuite le choix de notre instrumentation et son
mode d’administration. Aprés avoir présenté la construction de notre questionnaire,
nous ¢établissons sa validité et sa fiabilité. Enfin, nous présentons les éléments

¢thiques de notre recherche.

1. LE TYPE DE RECHERCHE ET LA POSTURE EPISTEMOLOGIQUE

Les étudiants de premiére année de licence de I’UCL constituent une
population particuliére dont nous souhaitons produire une description détaillée de
leurs caractéristiques motivationnelles. Il s’agit donc d’une recherche descriptive qui,
selon Van der Maren (1996), analyse des faits, des caractéristiques, des événements
visant dans une conception structurée de [’observation une caractérisation, une
classification ou encore une généralisation. Une recherche descriptive peut exister
pour elle-méme a des fins de description minutieuse des populations particulieres,
mais également rentrer dans un processus préparatoire a une évaluation ou une
recherche (De Ketele et Roegiers, 1991). Elle peut donc, outre son objectif de
description, avoir une visée complémentaire de comprendre et d’expliquer (Astolfi,
1993). Notre étude vise une description de la population, mais offre I’occasion, en fin
de recherche et aprés 1’analyse des résultats de proposer des hypotheses qui
permettent de mieux comprendre et d’expliquer la motivation en contexte
universitaire, par exemple, en observant le lien entre motivation envers les études et
motivation envers les activités pédagogiques. Ce type de recherche n’est pas sans

conséquence sur la méthodologie adoptée. En effet, les recherches descriptives
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s’organisent autour d’une caractérisation du réel et leur méthodologie est inspirée des
«sciences dures» (Astolfi, 1993). Pour Lefrancois (1991), la méthodologie est une
démarche générale du processus scientifique. Les objets d’étude déterminent
grandement le choix d’une méthodologie ou d’une autre (Gingras et Coté, 2009).
Dans le cas de I’étude descriptive de la motivation en fonction de caractéristiques et
de déterminants, nous nous inscrivons dans une méthodologie objectiviste, qui
envisage les faits humains comme des faits de la nature et accepte les faits sociaux

comme des choses (/bid.). Cette méthodologie s’appuie sur trois principes:

- Ecarter tout jugement précongu des faits et rejeter le sentiment comme critére de
la vérité scientifique;

- Ne prendre comme objet de recherche qu’un groupe de phénomenes
préalablement définis par certains caractéres extérieurs qui leur sont communs et
comprendre dans la méme recherche tous ceux qui répondent a cette définition;

- Considérer les faits par un c6té ou ils se présentent isolés de leurs manifestations

individuelles.

Cette manicre d’envisager la réalit¢ et de se poser des questions représente
une fagon particulieére de concevoir la science et d’aborder la réalité. Les recherches
descriptives s’inscrivent dans ce qu’Astofi (1993) nomme le paradigme des
recherches de régularité, de type nomothétique, dont les objectifs visés sont une
caractérisation d’¢léments, de relations, de processus isolables, voire reproductibles
par des descriptions utilisant différentes stratégies d’observation et dont 1’«objet

trouvéy est une caractérisation du réel.

En effet, en souhaitant décrire la motivation d’une population, nous visons a
¢établir une loi généralisable pour cette population qui entend mesurer et prédire des
comportements chez des individus. De plus, les recherches sociocognitives ont pour
but d’étudier la cognition, les perceptions d’un individu et les relations avec le

contexte en tant qu’objets de recherche pour comprendre la motivation. Nous nous
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inscrivons donc dans une posture épistémologique particuliere. L’épistémologie
entend étudier la constitution des connaissances valables (Piaget, 1967). Lenoir
(1993) va plus loin en ajoutant la contextualisation sociale et spatiotemporelle du
processus de formation des théories et des concepts théoriques. Il s’agit de porter un
regard objectif sur les conditions idéologiques et scientifiques dans lesquelles les
sciences se construisent dans le temps. Dans le cadre de notre recherche, c’est une
posture épistémologique qui s’inspire de 1’héritage du positivisme. Le positivisme
caractérise une attitude épistémologique liée a la pratique de diverses méthodes
scientifiques a la fois rationnelles et expérimentales qui s’inscrit dans une approche
objectiviste en sciences sociales. Les principales affirmations du positivisme
épistémologique se résument dans la nécessité de s’en tenir aux faits uniquement. Il

se caractérise par plusieurs principes selon Le Moigne (1990):

- Le principe ontologique (hypothése réaliste): toute chose a une essence et cette
essence est la réalité;

- Le principe de I'univers cablé (hypothése déterministe): la réalité est régie par
des lois qui déterminent son comportement (le plan de cablage de la réalité);

- Le principe d’objectivité: la réalité existe en tant que telle et peut étre décrite par
des propriétés mesurables qui sont indépendantes de I’observateur ainsi que de
ses instruments;

- Le principe de la naturalité de la logique: la rationalité, la mesure et la logique
déductive sont prédominantes. Tout ce qui sort de la logique formelle ne sera pas

considéré comme purement scientifique.

Les recherches positivistes cherchent donc a tester des théories afin d’établir
des lois et de prévoir les phénomenes. Elles s’inspirent de I’empirisme qui s’en tient
aux seules observations tout en reconnaissant 1’importance du raisonnement pour
relier les données entre elles. Elles se basent sur des régles cartésiennes de 1’analyse

(la décomposition d’un objet complexe en autant d’objets simples qui le constituent),
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de la syntheése (remonter a partir des objets simples les objets complexes), et du

dénombrement (1’exhaustivité des objets considérés).

Au niveau de la méthode, notre étude vise a mieux connaitre les variables et a
faire avancer les connaissances sur cette loi générale. Enfin, les résultats récoltés
aupres de notre échantillon doivent étre généralisables a notre population totale. Le
fait d’adopter une posture épistémologique par rapport a une autre comporte des
conséquences sur le choix de notre devis de recherche et notre instrumentation. Ainsi,
dans I’approche positiviste, le réel est un consensus de la réalité, et la méthodologie
qui en découle doit correspondre a celle des sciences exactes. Puisque le positivisme
vise la description de phénoménes empiriques, mesurables ou quantifiables, certaines
limites doivent étre apportées concernant notre objet de recherche. Comme le
souligne Van der Maren (1996), 1’objet d’une science positive doit pouvoir étre
expérimental, paramétrable permettant la vérification des prédictions formulées a
partir de la théorie de cet objet. Il ne faut pas que les éléments qui constituent cet
objet changent en nature, mais seulement en quantité, ce qui pose probléme pour un
objet changeant et par extension vivant (/bid.). Nous pouvons dire qu’adopter cette
posture épistémologique nous amene a envisager notre objet de recherche selon une

réalité limitée et non pas dans sa vérité.

Avant de recueillir les données, nous devons d’abord tenir compte de la
population a 1’é¢tude afin d’¢élaborer un outil de recueil de données dont le traitement
permettra de rendre compte de la motivation en contexte universitaire selon une

méthodologie objectiviste.

2. L’ IDENTIFICATION ET LES CARACTERISTIQUES DE
L’ECHANTILLON

Au sein de la population de premiere année des étudiants de I’'UCL, nous ne

nous intéressons qu’aux étudiants des facultés et des écoles qui préparent une
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premiére année de licence universitaire, en convention avec une université publique
puisque c’est dans ce cadre que s’inscrit la singularité¢ dégagée dans la problématique.
Pour I’année 2014/2015, cette population totale préparant une licence est de 2134
¢tudiants. Le tableau 6 présente les établissements concernés, leur type, leurs effectifs

et le type de sélection des étudiants pour 1’année universitaire 2014/2015.

Tableau 6

Types d’établissements de la population a I’étude
Etablissement Type Effectif | Type de sélection
Facult¢ Libre de Droit Faculté 522 APB sélectif
Faculté Libre de Sciences Faculté 348 APB sélectif
Economie Gestion
Faculté Libre des Sciences et Faculté 83 APB sélectif
Technologies
Faculté de Lettres et Sciences Faculté 327 APB sélectif
Humaines
Facult¢ Libre de Médecine et de Faculté 496 APB sélectif
Maieutique
Etablissement Supérieur Privé Ecole 50 APB sélectif
d’Application des Sciences
Institut Universitaire de Sciences | Faculté 23 APB sélectif
Sociales
Etablissement Supérieur des Ecole 81 Hors APB
Transactions Internationales et du
Commerce Extérieur
Institut Supérieur d’Expertise Ecole 37 APB sélectif
comptable et d’ Audit
Etablissement supérieur de Ecole 52 APB sélectif
Sciences Politiques
Institut des Stratégies et Ecole 115 Hors APB
Techniques de Communication

Notre recherche étant descriptive, nous avons ajouté aux données
motivationnelles collectées d’autres caractéristiques personnelles qui peuvent
influencer la motivation, comme nous avons pu le voir dans le chapitre 1. Parmi les

variables indépendantes que nous avons observées:
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- Les antécédents scolaires (age d’obtention du baccalauréat, série du baccalauréat
et mention obtenue) sont de bons indicateurs de la réussite au premier cycle, elle-
méme en lien avec la motivation;

- L’origine socio-économique peut influencer la motivation générale envers les
études (choix d’études, reproduction sociale) (Bourdieu et Passeron, 1964; Rege
Colet et Romainville, 2006);

- Le sexe a une influence sur la motivation par rapport aux activités
d’apprentissage, les filles accordant plus d’importance et d’utilité aux activités
pédagogiques que les garcons (Frenay, Boudrenghien, Dayez et Paul, 2007;
Frickey et Primon, 2002);

- Les ¢léments de contexte nous amenent porter une attention particuliére aux
modes de sélection des étudiants par les établissements (APB ou non), le fait que
1’¢établissement soit 1I’objet d’un premier choix ou non;

- Enfin, les disciplines universitaires ou le type d’établissement (école ou faculté)
attirent des populations typées tant socialement qu’au niveau du sexe ou des
antécédents scolaires, par conséquent avec des motifs d’études variables. Par
ailleurs, le contexte au sein de ces différents programmes peut engendrer des

profils motivationnels différents (Senécal, Vallerand et Pelletier, 1992).

3. LA JUSTIFICATION DE L’ INSTRUMENTATION ET DU MODE
D’ADMINISTRATION

Afin de mesurer la motivation en contexte universitaire de notre échantillon,
établi selon des méthodes probabilistes et en tenant compte des caractéristiques
personnelles, une masse de données importantes était a collecter. Il nous a donc
semblé pertinent d’envisager 1’utilisation d’un questionnaire. Le questionnaire est une
technique de collecte de données qui consiste a soumettre les sujets a un ensemble de
questions précises, ouvertes ou fermées (Cohen, Manion et Morisson, 2011).
L’utilisation des questionnaires n’est pas sans critiques. Ceux-ci pourraient étre

utilisés par simple commodité et sans prendre suffisamment en compte les limites de
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cette instrumentation parfois jugée comme surexploitée en sciences sociales (Blais et
Durand, 2009). Le sondage par questionnaire a [’avantage d’étre d’une grande
flexibilité (/bid.). 1l est possible de formuler un certain nombre de questions et de
consigner les réponses. L’information est rapidement obtenue sur les concepts que
I’on veut étudier. Par ailleurs, il permet d’intégrer de nombreuses variables, ce qui est

le cas dans notre étude.

Le choix du questionnaire comme instrumentation est justifié, car notre objet
de recherche porte sur des caractéristiques mesurables par des indicateurs existant
dans la littérature scientifique. De plus, il est cohérent avec la méthodologie, la
posture épistémologique et le paradigme de recherche que nous adoptons. Enfin, il
permet de nous inscrire dans la continuité des recherches effectuées en contexte

universitaire sur ce méme objet auprés d’un grand nombre de sujets.

Concernant son mode d’administration, nous avons privilégié¢ le questionnaire
¢lectronique. En effet, les critéres les plus importants concernant le choix du mode
d’administration sont liés au type de question, a la complexité du questionnaire, aux
caractéristiques de la population et a la base de sondage disponible (Blais et Durand,
2009). La population étudiante ciblée est a I’aise avec 1’usage d’Internet. Nous avons
pu obtenir une base de sondage en nous adressant au service commun des inscriptions

de I'ICL, gérant les facultés, et aupres des autres établissements de I"'UCL.

Notre questionnaire comporte 58 questions, majoritairement a réponses
fermées, ce qui le rend relativement rapide a compléter. De plus, le support technique
Limesurvey qui hébergeait le questionnaire permettait d’enregistrer les réponses afin
de poursuivre le questionnaire plus tard. Enfin, nous avons préféré homogénéiser le
passage de consignes en passant par cette plateforme d’administration du
questionnaire pour éviter toute interférence avec les responsables pédagogiques ou les

enseignants, qui pourraient, inconsciemment, induire des biais.
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Le questionnaire €lectronique permet une collecte rapide des données dans un
laps de temps assez court. Nous 1’avons préféré a I’envoi postal, plus coliteux et
dépendant de I’accés éventuel aux bases de données propres aux établissements.
Cependant, ce mode d’administration comporte des limites, comme le faible taux de
réponse ainsi que des difficultés techniques éventuelles, mais il présente selon nous le

meilleur rapport avantages/inconvénients.

Différents devis de recherche étaient possibles concernant notre recherche: le
sondage ponctuel, longitudinal ou par panel (Blais et Durand, 2009). Cependant, les
¢léments préalablement mentionnés limitent les différents devis de recherche
envisageables. Nous savons que la motivation est un état dynamique qui évolue au
cours du temps. Selon Viau (2009), elle diminue tout au long des études. Le sondage
longitudinal aurait donc un intérét pour comprendre cette évolution. Cependant, notre
objectif de recherche est d’établir les profils motivationnels des étudiants de premicre
année de licence de 1I’Université Catholique de Lille. Ceci nous améne a ne pas
privilégier le sondage par panel qui permet plutét d’observer les changements

dynamiques au plan individuel.

Le sondage ponctuel est le plus simple et le plus fréquent. Il est également
avantageux en termes de colt. Il permet de décrire et d’analyser les relations entre
certaines variables a un moment donné. Il a par contre le désavantage d’étre statique
et de ne pas mesurer le changement sur la durée. Il est donc approprié quand I’ordre
de causalité des variables ne pose pas de problémes ou n’est pas central pour
répondre a la question de recherche. Le choix d’un devis de recherche ponctuel doit
questionner le chercheur sur la difficulté de contrdle qu’il peut avoir sur des facteurs
environnementaux qui pourraient affecter sa collecte de données, et I’inviter a faire
des choix judicieux et stratégiques sur les moments de la collecte pour éviter les
sources de biais (Reid, 2006). Notre mesure de la motivation a été effectuée au cours
d’une année importante et délicate pour des étudiants. Il nous a donc semblé pertinent

d’effectuer cette étude assez tot dans I’année universitaire afin de ne pas passer a coté
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des étudiants qui abandonnent assez tot en cours d’année, mais suffisamment tard
pour que les étudiants aient eu l’occasion de participer aux différentes activités

pédagogiques comme nous avons pu le voir dans le premier chapitre.

4. LA CONSTRUCTION DU QUESTIONNAIRE

Selon Sabourin, Valois et Lussier (2006), la constitution de la banque d’items
peut prendre appui sur des instrumentations précédemment utilisées et validées
trouvées dans la littérature scientifique, sur la base d’entrevues avec les personnes
cibles, ou encore d’entrevues avec des experts du domaine de spécialisation. Dans
notre cas, il a été possible d’intégrer des items tirés d’un questionnaire d’échelle de
mesure d’un construit aprés avoir accumulé des preuves de sa validation et vérifié la

pertinence linguistique de leurs libellés pour la population cible.

4.1 La construction du questionnaire a partir de la littérature existante

Nous avons, dans un premier temps, procédé a une revue de la littérature des
échelles qui ont été construites et testées par différents chercheurs afin de constituer
notre propre base d’items. Plusieurs questionnaires sur la dynamique motivationnelle
sont disponibles dans I’ouvrage La motivation en contexte scolaire de Viau (2009).
Nous avons également eu acces au questionnaire issu des travaux de Bédard et Viau
(2001) sur les profils d’apprentissage de 1’Université de Sherbrooke. Dans celui-ci,
les trois construits de la dynamique motivationnelle sont mesurés a 1’aide de deux ou
trois énoncés par sous-échelle, selon une échelle d’assentiment a cinq points allant de
«totalement en accord» a «totalement en désaccord». Nous présentons les différentes

formulations dans le tableau 7.
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Tableau 7
Constitution des items de mesure de la dynamique motivationnelle

Construit Type d’item
Perception de la Je me sens capable d’apprendre la matiére.
compétence Je me sens capable de mettre en relation les notions nouvellement

apprises et celles que je connais déja.
Je me sens capable de comprendre la maticre.

Perception de la valeur | L’activité m’est utile pour atteindre efficacement mes objectifs
(utilité) d’apprentissage.

L’activité m’est utile pour apprendre efficacement la maticre.
L’activitt m’est utile pour acquérir des compétences

professionnelles.
Perception de la valeur | Elles sont intéressantes a réaliser.
(intérét) L’activité est une situation motivante et stimulante.
Perception de J’ai mon mot a dire sur ce qui est présenté.
contrdlabilité J’ai le sentiment d’avoir un certain contrdle sur son déroulement.

De la méme manicre, afin de constituer une base d’items pour la motivation
envers les études qui soit cohérente avec la théorie de 1’autodétermination, nous
avons opté pour les questionnaires élaborés par les auteurs originaux, disponibles en
ligne'”. Nous avons pu y trouver I’ensemble des questionnaires a des fins de
recherche, regroupés par thématiques, développés par les chercheurs, dont Deci et
Ryan. D’autres questionnaires en langue francaise issus des travaux de Vallerand sont

également disponibles en ligne'®.

Comme nous avons pu le voir dans le deuxieme chapitre, la littérature (Black
et Deci, 2000; Ryan et Connell, 1989; Vallerand ef al., 1989) fait état de huit
construits ou sous-échelles de motivation: trois construits relatifs a la motivation
intrins€éque (motivation intrinséque a la connaissance, a 1’accomplissement et a la
stimulation), quatre construits correspondant aux différentes régulations de la
motivation extrinseque (externe, introjectée, identifiée et intégrée) et enfin
I’amotivation (absence de régulation). Parmi les questionnaires que nous avons

consultés, plusieurs concernent la motivation dans le contexte académique, c’est le

17 http://www.selfdeterminationtheory.org/questionnaires/ site consulté le 10 aoit 2014.

18 http://www.er.ugam.ca/nobel/r26710/LRCS/echelles.htm site consulté le 10 aotit 2014.
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cas notamment de 1’échelle de motivation dans les études avancées (EME-U 28), du
Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) et du Learning Self-Regulation
Questionnaire (SRQ-L).

L’EME-U 28 a été développée par Vallerand et al. (1989). Elle mesure sept
construits différents, soit la motivation intrinséque a la connaissance, a
I’accomplissement et a la stimulation, ainsi que la régulation externe, introjectée,
identifiée, et enfin I’amotivation. Elle contient 28 énoncés, 4 énoncés par sous-
échelle. Les répondants sont invités a indiquer sur une échelle a sept points dans
quelle mesure chacun des énoncés correspond actuellement a I’une des raisons pour
lesquelles ils poursuivent des études avancées. Les énoncés sont introduits par la

phrase suivante «Pourquoi poursuivez-vous des études avancées?»

Le SRQ-L est I’échelle équivalente pour adultes du SRQ-A. Cette échelle a
¢été utilisée dans les travaux de Black et Deci (2000) pour mesurer la motivation des
¢tudiants a s’engager dans des activités d’apprentissage. Dans le cas présent, il s’agit
de questions relatives a la participation a un cours de chimie organique. Les auteurs
précisent que le questionnaire pourra étre adapté selon les besoins afin de se référer
au mieux au programme étudié. L’échelle couvre deux construits, soit la motivation
par régulation contrélée (externe, introjectée) et la motivation par régulation
autonome (identifiée et intrinséque). Douze énoncés sont présentés, soit cing €énoncés
pour la motivation autonome et sept pour la motivation controlée. Chaque énoncé est
mesuré sur une €chelle a sept points (un correspondant a «not at all true», quatre a
«somewhat true» et sept a «very true»). Notons que les questionnaires SRQ-A et
SRQ-L ne mesurent pas I’amotivation. Or, ce construit est important dans le cadre de
notre ¢tude puisque les étudiants entrant en premiere année de licence pourraient
avoir choisi une formation de type universitaire par défaut, particulicrement dans le
cadre de la procédure APB ou les choix sont hiérarchisés. Par ailleurs, ces
questionnaires concernent des activités contextualisées dans la classe et ne sont pas

adaptés au niveau de contexte du choix d’études.
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Considérant les différents éléments, 1’échelle EME-U 28, dont la composition
est reprise dans le tableau 8, est celle qui possede les caractéristiques les plus
appropriées a notre recherche puisqu’elle est adaptée au choix d’études universitaires,
vise une population équivalente et mesure sept des huit construits de la motivation
selon le continuum d’autodétermination. Notons que le construit de motivation
extrinséque par régulation intégrée n’est présent dans aucun des questionnaires. Les
différents types de motivation extrinséque, notamment la motivation extrinseéque
introjectée et la motivation extrinséque identifiée ont parfois des limites assez fines.
Nous faisons le choix, a I’instar des auteurs originaux de ces échelles, de ne pas

intégrer cette dimension supplémentaire.
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Tableau 8

Composition des items de 1’échelle de motivation dans les études avancées

Type de motivation

Items proposés

Motivation intrinséque a la
connaissance

Parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction a apprendre de nouvelles choses.
Pour le plaisir que j’ai a découvrir de nouvelles choses jamais vues auparavant.
Pour le plaisir d’en savoir plus long sur les matiéres qui m’attirent.

Parce que mes études me permettent de continuer a en apprendre sur une foule de choses qui
m’intéressent.

Motivation intrinséque a la
stimulation

Pour les moments intenses que je vis lorsque je suis en train de communiquer mes propres idées aux
autres.

Pour le plaisir que je ressens a lire des auteurs intéressants.

Pour le plaisir que je ressens a me sentir complétement absorbé-e par ce que certains auteurs ont écrit.
Parce que j’aime «tripper» en lisant sur différents sujets intéressants.

Motivation intrinséque a
I’accomplissement

Pour le plaisir que je ressens a me surpasser dans mes études.

Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train de me surpasser dans une de mes réalisations
personnelles.

Pour la satisfaction que je vis lorsque je suis en train de réussir des activités scolaires difficiles.

Parce que I'université me permet de vivre de la satisfaction personnelle dans ma recherche de
I’excellence dans mes études.

Motivation extrinséque a régulation
externe

Parce que juste avec un diplome d’études collégiales je ne pourrais pas me trouver un emploi assez
payant.

Pour pouvoir décrocher un emploi plus prestigieux plus tard.

Parce que je veux pouvoir faire «la belle vie» plus tard.

Pour avoir un meilleur salaire plus tard.
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Type de motivation

Items proposés

Motivation extrinséque a régulation
introjectée

Pour me prouver a moi-méme que je suis capable de faire mieux que juste un D.E.C. (diplome
d’études collégiales).

Parce que le fait de réussir a I’'université me permet de me sentir important & mes propres yeux.

Pour me prouver que je suis une personne intelligente.

Parce que je veux me prouver a moi-méme que je suis capable de réussir dans les études.

Motivation extrinseéque a régulation
identifiée

Parce que selon moi des études universitaires vont m’aider a mieux me préparer a la carriére que j’ai
choisie.

Parce qu’éventuellement cela va me permettre d’aller sur le marché du travail dans un domaine que
j’aime.

Parce que cela va m’aider a mieux choisir mon orientation de carriére.

Parce que je crois que quelques années d’études supplémentaires vont augmenter ma compétence
comme travailleur-se.

Amotivation

Honnétement, je ne le sais pas; j’ai vraiment I’impression de perdre mon temps a I’université.

J’ai déja eu de bonnes raisons pour aller a ’université, mais maintenant je me demande si je devrais
continuer a y aller.

Je ne parviens pas a voir pourquoi je vais a I’université et franchement je m’en fous pas mal.

Je ne le sais pas; je ne parviens pas a comprendre ce que je fais a I’université.
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Comme nous pouvons le constater, trois types différents de motivation
intrinséque (a la connaissance, a 1’accomplissement et a la stimulation) apparaissent
dans ’EME-U 28. Cette distinction, qui n’apparait pas dans les questionnaires SRQ-
A et SRQ-L, provient des travaux de Vallerand et al. (1989). Nous faisons le choix de
conserver cette distinction afin de permettre une plus grande finesse dans la

description des profils motivationnels.

Nous pouvons remarquer également que 1’échelle EME-U 28 comporte des
items adaptés au contexte des études supérieures au Canada qu’il nous a fallu adapter
au contexte de I’'UCL. Notre questionnaire de recherche a donc été constitu¢ dans un
premier temps a partir des 52 items répertoriés dans les tableaux 7 et 8, dont 28
mesurent déterminent la motivation générale a effectuer des études universitaires et
24 mesurent la motivation envers 3 activités pédagogiques (le cours magistral, les
travaux dirigés, et le projet) avec 8 items chacun. Nous avons fait le choix
d’harmoniser les échelles sur cinq intervalles afin de faciliter le remplissage et

I’administration, et de ne pas perturber les choix des répondants.
4.2  La validité et la fidélité

Les échelles qui nous ont permis de constituer notre questionnaire ont
accumulé des preuves de validation quant aux construits qu’elles mesurent (Viau et
Bouchard, 2000; Vallerand ez al., 1989). L’échelle EME-U 28 a de bonnes propriétés
psychométriques avec un niveau de consistance interne de 0,80 en moyenne et une
bonne stabilité temporelle (moyenne de 0,75 de corrélation de test-retest sur une
période d’un mois) (Vallerand, Pelletier, Blais, Bri¢re, Senécal et Valliéres, 1992). De
la méme manicre, les items mesurant la dynamique motivationnelle, utilisés dans
I’enquéte de Bédard et Viau (2001), présentent de bonnes propriétés psychométriques

(Viau et Bouchard, 2000).
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Notons cependant que ces échelles sont adaptées a un contexte assez différent
du nétre. Il nous appartient donc de vérifier leur validité et leur fiabilité dans le
contexte de notre recherche. Pour cela, nous avons proposé, sur la base du volontariat,
a plusieurs groupes d’étudiants de I’UCL de partager leurs impressions sur
I’ensemble du questionnaire lors d’ateliers participatifs. Aprés plusieurs séances, nous
avons tenu compte des remarques et des formulations proposées par la vingtaine

d’étudiants qui ont participé a ces ateliers.

L’ensemble du questionnaire a été ensuite été vérifié pour sa validité
écologique et sa validité apparente (face validity) par un comité de chercheurs afin
d’évaluer sa pertinence, mais également la neutralité, la précision et la clarté¢ des
items (Cohen etal., 2011). Nous avons tent¢ d’accumuler des preuves de sa
validation en nous assurant que I’ensemble des concepts étaient reliés logiquement

(Durand et Blais, 2009).

Le questionnaire ainsi élaboré (en annexe A) a pu faire I’objet d’un pré-test
sur une version papier aupres de 75 étudiants de deuxieéme année de licence lors de la
rentrée universitaire. La durée de passation a été comprise entre 5 et 10 minutes. Il a
été proposé aux ¢tudiants d’annoter ou de souligner toute formulation ambigiie ou
nécessitant des précisions. Notons qu’aucune question n’a été posée durant la
passation. Bien que le moment choisi pour ce pré-test fiit dans un cadre assez
institutionnel, nous avons mesuré¢ a quel point les étudiants pouvaient étre tentés de
discuter ou de partager leurs réponses. De la méme fagon, nous avons remarqué que
le passage de consignes était délicat afin de ne pas influencer les réponses des
étudiants. Cela nous a conforté dans le choix de I’usage du questionnaire électronique
afin de limiter ces biais. En effet, méme si I’instrument de mesure est fidéle, il faut
veiller a sa non-contamination par des facteurs qui pourraient influencer sa mesure

comme le phénomene de désirabilité sociale (Sabourin ef al., 2006).
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Les réponses de I’échantillon de pré-test collectées ont ensuite été analysées
afin de pouvoir déterminer la fidélit¢ de notre échelle. Les coefficients alpha de
Cronbach nous permettent de vérifier la consistance interne en calculant la moyenne
des corrélations des indicateurs mesurant un méme construit. Nous les retrouvons

ainsi synthétisés dans les tableaux suivants:

Tableau 9
Coefficients alpha de Cronbach des ¢léments mesurant
la motivation générale envers les études

Construit mesuré de la motivation | Nombre Alpha de N suiets
générale a effectuer des études d’items Cronbach )
Mot1v?1t1on intrinséque a la 4 0,73 75
connaissance
Motivation infrinse Y]

.ot1vat1.on mtrinséque a la 4 0,63 75

stimulation

, ot1vat101} Intrinseque a 4 0,69 75
I’accomplissement
Moti\./at’ion extrinséque a régulation 4 0,63 75
identifiée
Mot1yat19n extrinseéque a régulation 4 0,78 75
Introjectee
Motivation extrinseque a régulation 3 0,71 75
externe
Amotivation 4 0.71 7
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Tableau 10

Coefficients alpha de Cronbach des éléments mesurant

la motivation envers les activités pédagogiques

Construit mesuré de la dynamique

motivationnelle / Activité N(‘)mbre Alpha de N sujets
, ¢ d’items Cronbach

pédagogique

Pergep‘uon de compétence / Cours 2 0,55 75

magistral

Pergep‘uon de controlabilité /Cours ) 0,54 75

magistral

Perception .de la valeur (intérét) / 2 0.83 75

Cours magistral

Perception .de la valeur (utilité) / ) 0,52 75

Cours magistral

P.er.ce’ptlon de compétence / Travaux ) 0,55 75

dirigés

P.er.ce’ptlon de controlabilité / Travaux ) 0,69 75

dirigés

Perceptloq Qe ’la valeur (intérét) / ) 0,69 75

Travaux dirigés

Perceptloq Qe ’la valeur (utilité) / ) 0,79 75

Travaux dirigés

Perception de compétence / Projet 2 0,65 5

Perception de controdlabilité / Projet 2 0,62 73

Pergeptlon de la valeur (intérét) / ) 0,76 75

Projet

Perception de la valeur (utilité) / ) 0,71 75

Projet

Les coefficients alpha de Cronbach sont compris entre moins ’infini et 1.

Disons qu’il est accepté, par la communauté scientifique, que les alphas se situent aux

alentours de 0,70. Comme nous pouvons le voir dans les tableaux précédents, alors

que de nombreux résultats é&taient satisfaisants, certains posaient probléme,

notamment en ce qui concerne le cours magistral et la perception de la compétence,

de maniere générale. Ces premiers résultats étaient néanmoins encourageants étant

donné I’adaptation de ces questionnaires au contexte des étudiants de ’'UCL.
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L’analyse des variances, des moyennes et des écart-types a pu faire apparaitre
clairement les items qui faisaient baisser la cohérence interne. A titre d’exemple, la
suppression d’un item mesurant la motivation extrinséque a régulation externe (voir
tableau 9) permet d’obtenir un alpha de Cronbach satisfaisant. Cet item a donc été
retravaillé avec une reformulation plus pertinente, plus claire, et moins connotée
positivement ou négativement. De maniére plus large, cette analyse nous a permis de
reprendre les items un a un avec un comité de chercheurs (notre direction de
recherche et d’autres collégues doctorants) et de proposer de nouvelles formulations,
dont certaines plus ¢loignées des formulations initiales, mais en cohérence avec les

repéres théoriques.

Un deuxieme pré-test a été effectué sur un groupe de 45 étudiants avec les
aménagements sur l’ensemble des items posant probléme. Les résultats sont

synthétisés dans les tableaux 11 et 12.

Tableau 11
Coefficients alpha de Cronbach des éléments mesurant
la motivation générale envers les études

Construit mesuré de la motivation Nombre | Alpha de N suiets
générale a effectuer des études d’items Cronbach J
Motivation intrinseque a la connaissance 4 0,81 45
Motivation intrinseque a la stimulation 4 0,80 45
Motivation intrinseque a I’accomplissement | 4 0,74 45
Motlya‘[}on extrinseque a régulation 4 0,73 45
identifiée

Mot1yat19n extrinseque a régulation 4 0,70 45
introjectee

Motivation extrinséque a régulation externe | 4 0,73 45
Amotivation 4 0,78 45
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Tableau 12
Coefficients alpha de Cronbach des éléments mesurant
la motivation envers les activités pédagogiques

Construit mesuré de la dynamique Nombre | Alpha de N suiets
motivationnelle / Activité pédagogique d’items Cronbach !
Perception de compétence / Cours magistral | 2 0,71 45
Perception de controlabilité /Cours magistral | 3 0,67 45
Percgptlon de la valeur (intérét) / Cours ) 0,75 45
magistral

Pergep‘uon de la valeur (utilité¢) / Cours 3 0.79 45
magistral

Perception de compétence / Travaux dirigés | 2 0,84 45
P.er'ce’ptlon de controlabilité / Travaux 3 0,70 45
dirigés

P.er'ce’ptlon de la valeur (intérét) / Travaux ) 0.68 45
dirigés

P.er'ce’ptlon de la valeur (utilité¢) / Travaux 3 0.86 45
dirigés

Perception de compétence / Projet 2 0,70 45
Perception de controlabilité / Projet 3 0,70 45
Perception de la valeur (intérét) / Projet 2 0,82 45
Perception de la valeur (utilité) / Projet 3 0,70 45

Considérant les résultats de ce second pré-test, cette version du questionnaire

a été utilisée pour la collecte de données.

Enfin, nous avons ajouté a ces questions les questions complémentaires nous
permettant de recueillir les informations personnelles nécessaires pour atteindre notre
dernier objectif, a savoir: déterminer quelles caractéristiques personnelles
significatives influencent les profils motivationnels. Le questionnaire complet se

trouve en annexe C.
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3. LA COLLECTE DES DONNEES ET LA STRATEGIE D’ANALYSE

Cette partie précise quand et comment nous avons transmis notre

questionnaire et la stratégie d’analyse des données récoltées.

5.1 La collecte des données

A I’'UCL, I’année universitaire a débuté en septembre et les examens ont eu
lieu en décembre. Par ailleurs, comme nous 1’avons mentionné dans le premier
chapitre, les abandons s’effectuent au cours des quatre premiers mois ou a la suite des
examens. Afin de ne pas faire passer notre questionnaire pendant la période
d’examens ou directement aprés ceux-ci, il nous a semblé préférable de le faire au
mois de novembre, de maniere a ce que les étudiants aient également pu effectuer les

différents types d’activités.

Le courrier ¢électronique d’invitation contenant le lien Internet du
questionnaire en ligne a donc été envoy¢ sans intermédiaire autre que le chercheur via
la plateforme Limesurvey.org et est resté ouvert du 14 novembre au 7 décembre 2014.
Pendant ces trois semaines, deux relances ont été effectuées a I’aide d’un courriel

type que 1’on peut retrouver en annexe B.

5.2 La stratégie d’analyse

Avant toute chose, il nous faut préciser que nous avons décidé de ne pas tenir
compte des réponses incompletes (contenant des données manquantes) puisque le

nombre de réponses complétes était suffisant.

Dans un premier temps, nous avons vérifié la qualité métrique de nos données
en effectuant une analyse en composantes principales afin de comprendre la structure
de notre ensemble de variables et de nous assurer de la présence des construits dans

les données collectées.
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Dans un deuxiéme temps, nous avons procédé¢ a I’analyse en tant que telle afin
de décrire les motivations générales des étudiants de premiere année de licence de
I’UCL a effectuer des études a 1I’Université (deuxiéme objectif spécifique). Les
données récoltées ont été analysées avec des techniques d’analyse simples soit des

statistiques descriptives (fréquences, moyennes et corrélations).

I1 était possible, a partir des résultats obtenus sur les différentes composantes de
la motivation, d’obtenir une valeur quantitative de synthése de la motivation. L’index
global de motivation autodéterminée (Deci et Ryan, 1985b; Deci et al, 1991;
Vallerand, 1997) se calcule en appliquant différents coefficients aux résultats obtenus
selon le type de motivation. Cependant, étant donné 1’objectif descriptif de notre
recherche, cette quantification de la motivation générale ne nous a pas semblé
pertinente pour nos analyses. Par ailleurs, des incohérences sur les relations entre les
construits du continuum pourraient induire des biais de mesure. En effet, certains
travaux remettent en cause la structure en continuum et donc I’index global de

motivation autodéterminée (Chemolli et Gagné, 2014).

Dans un troisieme temps, nous nous sommes intéressé aux caractéristiques
personnelles (sexe, dge, origine socio-€conomique, antécédents scolaires, position
dans les choix d’études et type de sélection, discipline, type d’établissement), afin de
déterminer celles qui influaient sur les différents facteurs identifiés a I’aide de
statistiques inférentielles (tests de comparaison de moyennes et analyse de la

variance).

6. L’ETHIQUE DE LA RECHERCHE

Notre recherche a été soumise au processus d’évaluation et de suivi éthique
prévu par I’Université de Sherbrooke. Le recrutement, la collecte, le traitement et
I’analyse des données de méme que la présentation des résultats respectent les

principes éthiques énoncés dans la Politique institutionnelle en matiere d’éthique de
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la recherche avec des étres humains (Université de Sherbrooke, 2003) (voir annexe
O).

Le document d’information sur le projet et le formulaire de consentement,
accessibles en ligne aux participants, sont présentés en annexe A, juste avant le
questionnaire. Ces documents exposent les buts de la recherche, I'utilisation prévue

des données, le caracteére volontaire de la participation ainsi que des remerciements.

La confidentialit¢ des données a été assurée par une conservation anonyme
stricte des données, accessibles uniquement par quelques utilisateurs, comme notre
direction de recherche, a I’aide d’un mot de passe. Aucune des données recueillies ne

permet I’identification du répondant.

Par ailleurs, les consignes de passation ont été destinées a uniformiser les
conditions de 1’évaluation et a placer tous les étudiants dans la méme situation. Ainsi,
un texte introductif a informé les répondants du cadre de la recherche, du temps de
passation du questionnaire, ainsi que les conditions de confidentialité dans lesquelles
ont été traitées les données. De la méme maniére, le courriel d’invitation et de relance
(annexe B) nous ont permis d’uniformiser les conditions d’invitation a la

participation.






QUATRIEME CHAPITRE
PRESENTATION DES RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats sont présentés de la maniere suivante: tout
d’abord, une vérification les qualités métriques de notre questionnaire (premier
objectif spécifique), puis une analyse des réponses collectées afin de nous assurer de
la représentativité de 1’échantillon par rapport a la population totale. Une fois la
description générale des profils motivationnels de cette population réalisée (deuxiéme
et troisieme objectifs spécifiques), nous présentons la corrélation entre motivation
envers les études et motivation envers les activités pédagogiques (quatriéme objectif
spécifique). Enfin, nous déterminons les caractéristiques influencant ces profils

motivationnels (cinquieme objectif spécifique).

l. LES QUALITES METRIQUES DE L’INSTRUMENT DE MESURE

Nous avons commence par vérifier la qualité métrique des échelles intégrées
dans le questionnaire. Cette étape nous permet d’observer si notre outil de mesure (le
questionnaire) présente des résultats qui peuvent étre interprétés de facon valide.
Nous avons pour cela effectué¢ une analyse en composantes principales a 1’aide du
logiciel Statistical Package for the Social Sciences (version 20) afin de voir combien

de dimensions se retrouvent dans notre questionnaire.
1.1  L’analyse en composantes principales

L’analyse en composantes principales (ACP) est une technique qui vise a
comprendre la structure d’un ensemble de variables (dans notre cas pour voir quelles
variables sont associées dans le questionnaire) et a réduire le nombre de variables en

un ensemble de facteurs tout en assurant une perte minimale d’informations. Il s’agit
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donc de faire ressortir les grandes dimensions mesurées par notre questionnaire. En
nous inspirant des étapes proposées par Hair, Anderson, Tatham et Black (1998),
nous avons a) déterminé le type d’approche et préparé I’analyse (nombre de variables,
types de variables, taille de 1’échantillon), b) wvérifi¢ le respect des postulats:
corrélation inter-items, adéquation de 1’échantillonnage, test de sphéricité¢ de Bartlett,
c) procédé a D’extraction les facteurs par 1’analyse en composante principale en

utilisant les critéres de valeur propre initiale (eigenvalue) et le test de Cattell.

Dans un premier temps, nous avons identifié¢ la structure des données dans une
approche exploratoire qui permet de réduire le nombre de variables en quelques
facteurs. L’analyse porte donc sur les 58 items du questionnaire de mesure de
motivation et vise a réduire ce nombre. Cette derniére nécessite au moins une
centaine de sujets pour 1’analyse, mais il est parfois suggéré plus de dix sujets par
variable (/bid.). Cette technique est appropriée avec des variables ordinales comme

les notres.

Dans un deuxiéme temps, nous nous sommes assuré d’une corrélation
minimale des variables qui font 1’objet de ’analyse. Nous avons donc créé une
matrice de corrélation entre toutes les variables. Puisque nos variables sont ordinales,
nous avons observé la matrice de corrélation avec le rho de Spearman qui montre de
nombreuses corrélations bilatérales significatives au niveau 0,05 et 0,01. Par ailleurs,

la qualité de représentation des variables est en moyenne supérieure a 0,67.

La mesure de 1’adéquation de I’échantillonnage de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) donne un apercu global de la qualité des corrélations inter-items. L’indice
KMO varie entre 0 et 1 et donne une information complémentaire a 1’examen de la
matrice de corrélation. Cet indice augmente en fonction de la taille de I’échantillon,
des corrélations inter-items, du nombre de variables et du nombre de facteurs.
L’indice devrait atteindre 0,6 ou plus (Cohen et al., 2011). Notre indice KMO, égal a

0,90, est excellent.
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Le test de sphéricité¢ de Bartlett indique si la matrice de corrélation est une
matrice identité a I’intérieur de laquelle toutes les corrélations sont égales a zéro.
Notre test, significatif (p < 0,05), nous permet de rejeter ’hypothése nulle voulant
qu’il s’agisse d’une matrice dont toutes les variables sont indépendantes les unes par

rapport aux autres.

Dans un troisieme temps, nous avons choisi d’extraire nos facteurs dans une
approche exploratoire afin d’identifier la structure sous-jacente des données et de
réduire le nombre de variables en quelques facteurs méme si nous avions une idée des
construits mesurés par ces items. Nous nous sommes bas¢ sur la valeur propre initiale

et le scree test de Cattell.

La valeur dite de eigen (eigenvalue), traduite en frangais par «valeur propre
initiale», est le critére le plus largement utilisé. Plus la valeur propre initiale est
¢levée, plus le facteur explique une portion significative de la variance totale. Le
critere de Kaiser (Kaiser, 1960) qui veut que le nombre de facteurs retenus soit égal
au nombre de composantes dont la valeur propre initiale est égale & un. Dans notre
cas, nous en avons 12. Hair et al. (1998) suggerent que cette regle a tendance a

surestimer le nombre de facteurs si le nombre de variables est supérieur a 50.

Le scree test de Cattell (1966), plus exigeant, est une méthode géométrique
fondée sur la courbe décroissante des valeurs propres qui permet de retenir un nombre
de facteurs au premier point d’inflexion détecté sur la courbe (graphique des valeurs

propres présenté a la figure 8).
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Graphique de valeurs propres

Valeur propre

bk 2= a2
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Numéro de composant

Figure 8: Graphique de valeurs propres

Apres ce point d’inflexion, les autres facteurs forment une ligne droite quasi-
horizontale et n’ajoutent pas de pertinence a I’information ajoutée. L’analyse en
composante principale fait ici ressortir une structure dont six facteurs expliquent

53 % de la variance.

Trois étapes vont ensuite constituer ’interprétation des valeurs: 1’examen de
la matrice des composantes sans rotation, I’examen de la matrice des composantes

avec rotation, et enfin 1’identification du poids le plus élevé pour chaque variable.

L’examen de la matrice des composantes (sans rotation) nous permet
d’observer les poids des variables sur chaque facteur. Ces poids sont en fait la
corrélation entre la variable et le facteur. Ils servent a interpréter le role de chaque

variable dans la définition de chaque facteur. Ils indiquent donc le degré de
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correspondance entre la variable et le facteur. Plus le poids est élevé, plus la variable
est représentative du facteur. De maniére générale, le premier facteur extrait est celui
qui explique le plus de variance et est donc la meilleure combinaison possible de
variables. Les autres facteurs ont moins de variance résiduelle a expliquer. Par
conséquent, ils représentent des combinaisons de moins en moins optimales, jusqu’a
extinction de la variance a expliquer. Cette matrice est intéressante, mais il est
souvent nécessaire d’effectuer une rotation des facteurs afin de simplifier

I’interprétation de la matrice corrélationnelle.

La rotation des facteurs consiste a faire pivoter virtuellement les axes des
facteurs autour du point d’origine dans le but de redistribuer plus équitablement la
variance a expliquer. La solution factorielle alors obtenue est plus facile a interpréter
et est théoriquement plus pertinente que la solution sans rotation. Nous retrouvons
donc sur chaque rangée, idéalement, un seul poids tres élevé et des poids résiduels
proches de 0. Différentes rotations sont possibles selon que les facteurs sont
pressentis comme corrélés ou non entre eux. Les principales sont les rotations
varimax et oblimin (Tabachnick et Fidell, 2007) dont I’utilisation est pertinente selon
que I’on suppose la corrélation ou I’orthogonalité (non corrélation des facteurs entre

eux).

Comme le but est d’obtenir des facteurs représentant un construit
théoriquement sensé€, la rotation oblimin est suggérée. Il est en effet difficile de
postuler I’orthogonalité (corrélation = 0) entre des facteurs d’un méme construit et
donc de se limiter a la rotation varimax. Pallant (2007) suggere de démarrer avec la
rotation oblimin, méme si celle-ci s’avere plus difficile a interpréter. Nous avons
donc effectué la rotation oblimin, qui prend en compte la corrélation possible entre

les variables d’un méme construit.

La prochaine étape est de prendre chaque variable (ou item) en commengant

par la premicére et d’identifier sur la ligne le poids le plus ¢€levé (en valeur
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absolue). Pour des échantillons de moins de 100 individus, la régle d’usage veut que
la valeur absolue de 0,30 soit le poids minimum qu’une variable doive avoir pour étre
considérée significative méme si Stevens (2002) considére que le poids peut &tre
inférieur en fonction du nombre de la taille de 1’échantillon (0,298 pour 300 et 0,210
pour 600 individus). Afin de faciliter la lecture, nous faisons le choix de présenter
uniquement les poids significatifs dans nos tableaux (valeur absolue de 0.30

minimum).

Lors de notre analyse, certaines variables ont présent¢ des ambiguités
(présentées en annexe H). La perception de contrdle du cours magistral n’était pas
significative et présentait par ailleurs des poids variables sur la méme ligne. Pourtant,
au niveau théorique elle aurait dii se regrouper avec les autres perceptions du cours
magistral, qui possédent un poids supérieur a 0,6. Le méme probléme s’est posé avec
les variables mesurant la motivation extrinséque a régulation introjectée et identifiée,
puisque leur poids s’alignait significativement sur le facteur 1 (li¢ a la motivation
intrinseque) ou le facteur 4 (li¢ a la motivation extrinseque a régulation externe)
quelles que soient les rotations. Plusieurs interprétations théoriques sont possibles,
mais nuisent a la clarification des facteurs. Nous avons donc procédé a leur
suppression en amont et procédé a I’ ACP sans ces variables. Ce point sera développé

dans le chapitre discussion.

Les résultats de rotation oblimin sans les variables de la perception de contrdle
du cours magistral, ni les variables liées a la motivation extrinseque a régulation
introjectée et identifiée sont représentés dans le tableau 12. Nous avons répété toutes
les étapes de I’ ACP puis dans un second temps, nous avons procédé a une approche
confirmatoire afin de corroborer la présence des facteurs déja connus et de vérifier
leur présence ou non, une fois les items supprimés. Le nouvel indice KMO est égal a

0,90 et le test de Bartlett est significatif (p<0,005).



Tableau 12
Matrices de rotation Oblimin

Matrice des types®
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Composante

3

4

PINTCM

,647

PINTCM2

715

PCOMCM

,655

PCOMCM2

,695

PUTICM

,801

PUTICM2

, 755

PUTICM3

,844

PCONTD

,598

PCONTD2

,643

PCONTD3

,498

PINTTD

,790

PINTTD2

, 7187

PCOMTD

,452

PCOMTD2

,549

PUTITD

, 729

PUTITD2

, 731

PUTITD3

, 7122

PCONPRO

,736

PCONPRO2

,809

PCONPRO3

,7125

PINTPRO

,836

PINTPRO2

,855

PCOMPRO

,789

PCOMPRO2

,788

PUTIPRO

743

PUTIPRO2

,752

PUTIPRO3

,696

MEE

849

MEE2

,817

MEE3

,750

MEE4

,897

MIC

,567

MIC2

, 734

MIC3

,730

MIC4

,684

MIS

,640

MIS2

137

MIS3

721

MIS4

, 731

AM

735

AM2

,601

AM3

, 179

AMA4

,808

MIA

,768

MIA2

,776
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Matrice des types®

Composante

3

4

MIA3

,653

MIA4

,640

Méthode d’extraction: Analyse en composantes principales.
Méthode de rotation: Oblimin avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 12 itérations.

Matrice de structure

Composante

3

4

PINTCM

,304

,688

PINTCM2

,346

,750

PCOMCM

,672

PCOMCM2

716

PUTICM

, 784

PUTICM2

, 764

PUTICM3

,824

PCONTD

317

,619

PCONTD2

,645

PCONTD3

,504

PINTTD

,804

PINTTD2

,780

PCOMTD

,537

-,324

PCOMTD2

,379

,638

-344

PUTITD

,741

PUTITD2

, 752

PUTITD3

,733

PCONPRO

730

PCONPRO2

807

PCONPRO3

716

PINTPRO

845

311

PINTPRO2

844

PCOMPRO

781

PCOMPRO2

786

PUTIPRO

766

PUTIPRO2

,790

,312

PUTIPRO3

733

MEE

841

MEE2

830

MEE3

758

MEE4

894

MIC

644

,358

MIC2

,770

,313

MIC3

,769

MIC4

755

320

,315

MIS

649

MIS2

796

,382

MIS3

755
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Matrice de structure

Composante

1 2 3 4 5 6
MIS4 ,749 ,315
AM ,749
AM?2 ,700
AM3 ,800
AMA4 ,825
MIA ,755
MIA2 , 778
MIA3 ,668
MIA4 ,652 ,318

Me¢éthode d’extraction: Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation: Oblimin avec normalisation de Kaiser.

Une fois que les poids ont été bien identifiés dans la matrice, la structure des
facteurs a été établie a partir des variables dont le poids est significatif a I’intérieur de
chaque colonne. A partir des construits pressentis par le questionnaire et de I’analyse
des facteurs, il nous a été possible d’étiqueter les six facteurs suivants, expliquant

58,6 % de la variance:

- Facteur 1 (MI): motivation intrinséque envers les études, expliquant 22,95 % de
la variance;

- Facteur 2 (Dyn. Mot. Pro): motivation envers 1’activité pédagogique Projet,
expliquant 10,85 % de la variance;

- Facteur 3 (Dyn. Mot. TD): motivation envers ’activit¢ pédagogique Travaux
dirigés, expliquant 7,8 % de la variance;

- Facteur 4 (MEE): motivation extrinséque a régulation externe envers les études,
expliquant 6,9 % de la variance;

- Facteur 5 (Dyn. Mot. CM): motivation envers |’activité pédagogique Cours
Magistral, expliquant 5,4 % de la variance;

- Facteur 6 (AM): amotivation envers les études, expliquant 4,6 % de la variance.

Enfin, le but de I’ACP ¢étant de construire des échelles qui permettront de

mesurer des construits latents et de procéder a d’autres analyses, nous avons
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additionné les résultats des participants a toutes les variables qui constituent chaque
facteur. Nos variables étant qualitatives et ordinales, 1’agrégation des échelles de type
Likert permet en principe de recourir a des tests statistiques paramétriques. Le
théoréme central limite postule en effet que I’addition de scores de plusieurs
observations tend vers une distribution normale (gaussienne). Nous avons donc
constitué les variables scores par une opération arithmétique (ici addition) afin de

mesurer nos construits latents.

Cependant, le préalable aux analyses inférentielles est la normalité de
distribution d’une variable. Plusieurs analyses peuvent nous permettre de nous en
assurer. Une premicre analyse, qualitative, peut étre faite sur les représentations
graphiques afin de voir si nos échelles présentent une distribution normale. Celle-ci
passe par 1’analyse graphique des histogrammes, 1’analyse en tige et feuille, I’analyse
des boites a moustache et ’analyse des graphiques présentant les répartitions
théoriques selon une loi normale. Cette analyse ne révele que de légers écarts a la

normalité comme le montrent les figures suivantes:
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Histogram
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Figure 9: Motivation intrins€éque envers les études
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Figure 10: Dynamique motivationnelle envers le projet
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Histogram
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Figure 11: Dynamique motivationnelle envers les travaux dirigés
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Figure 12: Motivation extrinseque a régulation externe envers les études
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Histogram
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Figure 13: Dynamique motivationnelle envers le cours magistral
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Figure 14: Amotivation envers les études
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L’étude de ces graphiques montre une asymétrie a droite de la plupart des
facteurs, dans notre cas révélatrice d’une motivation ¢levée dans toutes les
composantes et les niveaux de contexte (motivation envers les études et motivation
envers les activités pédagogiques). Exception faite pour I’amotivation, ou 1’asymétrie
est forte a gauche et montre que trés peu de sujets présentent des signes

d’amotivation.

L’analyse plus fine de I’asymétrie et de I’aplatissement des différents facteurs

est présentée dans le tableau 13.

Tableau 13
Analyse de 1’asymétrie (Skewness) et de I’aplatissement (Kurtosis)

Statistiques descriptives

N Intervalle | Moyenne | Variance Asymétrie Kurtosis
Statistique | Statistique | Statistique | Statistique | Statistique | Erreur | Statistique | Erreur
std std

Dyn. Mot. CM 457 24 26,51 24,066 =530 114 077,228
Dyn. Mot. TD 457 37 38,49 37,268 =729 114 1,289 ,228
Dyn. = Mot. 457 40 3602| 62,513 707|114 1,288 228
projet
MEE 457 16 15,31 14,395 -812| ,114 154 228
MI 457 42 45,94 73,016 -538| ,114 155,228
AM 457 15 5,48 6,351 2,416| 114 6,574 | 228
N valide 457

Selon George et Mallery (2010), des valeurs entre +2 et -2 sont considérées
comme acceptables pour prouver une distribution normale. Kline (2005), pour sa part,
considére qu’aucun item de 1’échelle ne doit avoir une asymétrie de 3| ou un
aplatissement de |8|. Les résultats de 1’analyse présentée dans le tableau 13 concluent
donc a une distribution normale de nos données. Par ailleurs, les tests ANOVA
présentent une certaine robustesse a des écarts a la normalité et le test d’égalité des
variances permet de choisir les tests post-hoc appropriés. Ces éléments nous ont donc

conforté dans I’utilisation de tests paramétriques pour la suite de nos analyses.
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1.2 La consistance interne du questionnaire

Afin de nous assurer de la fiabilité du questionnaire, nous avons effectué¢ une
vérification des coefficients alpha de Cronbach, comme nous I’avions fait lors des
pré-tests. Ceux-ci, résumés dans les tableaux 14 et 15, confirment nos résultats et

nous permettent de nous assurer de la fiabilité du questionnaire.

Tableau 14
Coefficients alpha de Cronbach des ¢léments
mesurant la motivation générale envers les études

Construit mesuré de la motivation Nombre Alpha de N suiets
générale a effectuer des études d’items Cronbach !
Motivation intrinséque a la connaissance | 4 0,85 457
Motivation intrinseéque a la stimulation 4 0,80 457
1\,/[Ot1Vat101:1 intrinseque a 4 0,84 457
I’accomplissement

Motlya‘[}on extrinseéque a régulation 4 0,70 457
identifiée

Motlyatlf)n extrinseque a régulation 4 0,81 457
introjectee

Motivation extrinséque a régulation 4 0,86 457
externe

Amotivation 4 0,78 457
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Tableau 15
Coefficients alpha de Cronbach des éléments
mesurant la motivation envers les activités pédagogiques

Construit mesuré de la dynamique

Nombre

Alpha de

motivationnelle / Activité pédagogique d’items Cronbach N sujets
Perception de compétence / Cours magistral | 2 0,74 457
Perception de controle /Cours magistral 3 0,65 457
Percgptlon de la valeur (intérét) / Cours ) 0.70 457
magistral

Pergep‘uon de la valeur (utilité¢) / Cours 3 0.83 457
magistral

Perception de compétence / Travaux dirigés | 2 0,73 457
Perception de contrdle / Travaux dirigés 3 0,77 457
P.er'ce’ptlon de la valeur (intérét) / Travaux ) 0.79 457
dirigés

P.er'ce’ptlon de la valeur (utilité) / Travaux 3 0.85 457
dirigés

Perception de compétence / Projet 2 0,82 457
Perception de contrdle / Projet 3 0,83 457
Perception de la valeur (intérét) / Projet 2 0,87 457
Perception de la valeur (utilité) / Projet 3 0,87 457

Ces résultats nous permettent de nous assurer de la bonne consistance interne

de nos items sauf pour la perception de contrdle sur le cours magistral dont nous

discuterons dans le prochain chapitre. A la suite de I’analyse en composantes

principales, certains items (motivation extrinséque a régulation identifiée, motivation

a régulation introjectée) ont été supprimés pour les analyses subséquentes, malgré

leur bonne consistance interne.
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2. LES RESULTATS CONCERNANT LE PROFIL MOTIVATIONNEL
GENERAL DES ETUDIANTS DE L’UCL

2.1 Lareprésentativité et la composition statistique de I’échantillon récolté

Le taux de réponses completes au questionnaire en ligne représente 21,4 % de
la population totale préparant une premicre année de licence universitaire soit 457
¢tudiants sur une possibilité de 2134. Le nombre de réponses incomplétes était de 722
soit 34 %, mais nous avons décidé¢ de ne pas en tenir compte puisque le nombre de
réponses complétes était suffisant et que de nombreuses réponses incomplétes étaient

inexploitables.

Le nombre de répondants pour chaque ¢établissement est présenté dans le

tableau 16.
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Tableau 16
Nombre de répondants par établissement (discipline)

Pourcentage Poids sur
: . c e Nombre de s | 1oz .
Etablissement / Discipline répondants par rapport a | ’échantillon
Ieffectif total récolté

Faculté Libre de Droit (droit) 125 24 % 27,4 %
Etablissement supérieur de Sciences 9 17,3 % 2%
Politiques (droit)
Faculté Libre de Sciences Economie 92 26 % 20,1 %
Gestion (économie gestion)
Institut Supérieur d’Expertise comptable 8 22,2 % 1,75 %
et d’Audit (économie gestion)
Etablissement Supérieur des 37 45 % 8,1 %
Transactions Internationales et du
Commerce Extérieur (économie gestion)
Etablissement Supérieur Privé 7 14 % 1,5 %
d’Application des Sciences (économie
gestion)
Institut des Stratégies et Techniques de 12 10,4 % 2,6 %
Communication (économie gestion)
Faculté de Lettres et Sciences Humaines 61 18,6 % 13,3 %
(sciences humaines et sociales)
Institut Universitaire de Sciences 5 21,7 % 1%
Sociales (sciences humaines et sociales)
Faculté Libre de Médecine et de 85 17,1 % 18,6 %
Maieutique (sant¢)
Faculté Libre des Sciences et 15 18 % 3,3%
Technologies (sciences)
Autre 1 100 % 0,22 %
Total 457 21,4 % 100 %

Comme nous pouvons le voir, le taux de réponse est satisfaisant y compris

pour chaque établissement, puisqu’il est au minimum de 10,4 %.

Les caractéristiques principales de 1’échantillon nous permettent a la fois

d’avoir certaines informations plus fines, mais également d’opérer des regroupements

pour les analyses a venir. Elles sont présentées dans le tableau 17.
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Tableau 17

Grandes caractéristiques de 1’échantillon

Répartition des sexes

Filles: 75 %
Gargons: 25 %

Nombre de boursiers

Non: 75,05 %
Oui: 21,66 %
Je ne sais pas: 3,28 %

Critéres socio-économiques'’

Groupe 1: 12 %
Groupe 2: 10,5 %
Groupe 3: 20,5 %
Groupe 4: 32 %
Groupe 5: 25 %

Antécédents scolaires?”

Groupe 1: 8,3 %

Groupe 2: 28,9 %
Groupe 3: 24,5 %
Groupe 4: 38,3 %

Répartition des disciplines

Economie gestion: 34,14 %

Droit: 29,55 %

Sciences humaines et sociales: 14,44 %
Santé: 18,60 %

Sciences: 3,28 %

Répartition  des

baccalauréat

types de

Série Economique et Sociale (ES): 43,76 %

Série Scientifique (S): 41,79 %

Série Littéraire (L): 9,85 %

Séries Technologiques (STG, STSS, etc.): 3,72 %
Séries Professionnelles (Bac pro): 0,22 %
Baccalauréats étrangers ou équivalents: 0,66 %

Répartition par type de mention

Mention passable (entre 10 et 12/20): 15,54 %
Mention assez bien (entre 12 et 14/20): 35,45%
Mention bien (entre 14 et 16/20): 30,2 %
Mention tres bien (plus de 16/20): 17,94 %
Autre : 0,88 %

Type d’établissement

Faculté: 83 %
Ecole: 14 %
Mixte: 3 %

Mode d’inscription

APB: 87,5 %
Hors APB: 12,5 %

Choix d’études

Premier choix: 88,6 %
Choix secondaire: 11,4 %

19 Nous décrivons ci-dessous comment les groupes ont été constitués.

20 Tdem.
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Parmi les répondants, nous avons 75 % de filles et 25 % de garcons, environ
22 % de boursiers. Notons que seuls 4 % des répondants sont issus d’une filiere
professionnelle ou technologique et que 96 % sont issus des filieres générales (44 %
de baccalauréats ES, 42 % de baccalauréats S, et 10 % de baccalauréats L) ou d’un
autre titre international équivalent au baccalauréat (< 1 %). Ces chiffres sont
comparables aux statistiques du service commun des inscriptions de I'UCL en
2013/2014: 3 % de baccalauréats technologiques, 44 % de baccalauréats ES, 42 % de
baccalauréats S, et 11 % de baccalauréats L. Ce faisant, au niveau de la
représentativité des réponses collectées, cinq ¢léments (taux de filles/gargons, taux de
boursiers, type de baccalauréat, pourcentage de répondants par éEtablissement,

pourcentage total de réponses) nous semblent satisfaisants pour la justifier.

Enfin, d’autres informations émergent de 1’échantillon récolté. Nous avons
affaire a une population qui a de bons antécédents concernant les résultats au
baccalauréat, seuls 16 % n’ont pas de mention alors qu’il y a prés de 18 % de mention

trés bien, 30 % de mention bien, et 35 % de mention assez bien.

Parmi les répondants, 75 % effectuent leur premicre année dans le supérieur,
les autres 25 % ayant déja effectué¢ une premiere année dans un autre programme ou

sont redoublants.

Une grande majorité (88,6 %) déclare que leur programme est leur premier
choix contre 11,4 % qui avaient fait un autre choix. Parmi les autres choix, il s’agit la
plupart du temps d’un deuxieme choix (50 %), et pour un seul individu il s’agit d’un

cinquieme choix.

Afin de faciliter les analyses suivantes, nous avons organisé deux catégories

(origine socio-économique et antécédents scolaires) selon les critéres suivants:
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Origine socio-économique:

- Groupe 1: Boursier, pas de parent exer¢ant une profession intellectuelle
supérieure, ni intermédiaire;

- Groupe 2: Boursier, un parent exer¢ant une profession intermédiaire;

- Groupe 3: Non boursier, un parent exercant une profession intermédiaire;

- Groupe 4: Non boursier, un parent exer¢ant une profession intellectuelle
supérieure;

- Groupe 5: Non boursier, les deux parents exercant une profession intellectuelle

supérieure.

Antécédents scolaires:

- Groupe 1: Pas de mention au baccalauréat, age supérieur a 18 ans (au moins un
an de retard), redoublant;

- Groupe 2: Pas de mention au baccalauréat et age inférieur ou égal a 18 ans et
mention au baccalauréat, age supérieur a 18 ans, redoublant;

- Groupe 3: Premicre année dans le supérieur, age inférieur ou égal a 18 ans,
mention Assez Bien;

- Groupe 4: Premiere année dans le supérieur, age inférieur ou égal a 18 ans,

mention Bien ou Trés Bien.

Dans le tableau 17, les étudiants des différents établissements, dont le détail se
trouve dans le tableau 16, ont également été regroupés par la discipline (dominante

des études) afin d’éviter des calculs ultérieurs sur des effectifs trop faibles.

Notons également que la population du groupe APB est composée de tous les
étudiants de facultés ainsi que d’une école (sept répondants) passant par cette
procédure d’admission. Cette répartition est donc trés proche de la population en

fonction du type d’établissement. Certains étudiants inscrits dans une école dépendant
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d’une faculté ont émis des commentaires sur le questionnaire en signifiant qu’ils
appartenaient a une faculté. Par ailleurs, ils suivent certains cours en commun en
faculté. Par prudence, nous avons mis a part ce groupe (mixte) de nos deux groupes
faculté et école. Par ailleurs, les étudiants en écoles sont tous inscrits dans une
Licence en économie gestion. Nous en avons tenu compte dans nos analyses et

interprétations.

2.2 L’analyse des résultats concernant la motivation en contexte universitaire

L’analyse des composantes motivationnelles (facteurs) présentée dans la
premicre partie de ce chapitre montre de manicre générale une motivation élevée
envers les trois activités (cours magistral, travaux dirigés et projet), une motivation
¢levée envers les études au niveau de la motivation intrinséque et extrinséque, et une

amotivation trés faible.

Néanmoins, I’analyse des résultats bruts nous permet entre autres d’observer
les variables que nous n’avons pas retenues apres 1’analyse en composantes
principales. Nous considérons que ces données, par exemple la perception de contrdle
du cours magistral, ont une valeur indicative et qualitative intéressante pour affiner
nos observations. Le tableau 18 présente la répartition des réponses concernant

’activité pédagogique «cours magistraly.



Tableau 18
Motivation envers ’activité¢ pédagogique: cours magistral

165

Perception Perception | Perception | Perception de
de de de la valeur | la valeur

% répartition controlabilité | compétence | (utilité) (intérét)

Pas du tout d’accord | 17% 0% 2% 4%

Plutot pas d’accord 25% 5% 8% 11%

Plus ou moins

d’accord 31% 18% 22% 33%

Plut6t d’accord 20% 50% 37% 39%

Tout a fait d’accord 7% 26% 31% 14%

Total (N=457) 100 % 100 % 100 % 100 %

La perception de contrdlabilité est assez faible parmi les répondants et

seulement un peu plus d’un quart ont une perception de contrdlabilité¢ sur le cours

magistral si nous regroupons les catégories «Plutdét d’accord» et «Tout a fait

d’accord». De la méme manicre, la perception de la compétence est tres forte avec

pres de trois quarts des étudiants qui se sentent capables de la réaliser. La perception

d’utilité et la perception d’intérét sont également élevées. Nous pouvons conclure de

ces résultats que le cours magistral est percu de manicre générale comme une activité

réalisable, peu controlable, utile et plutot intéressante.

Le tableau 19 présente la répartition des réponses concernant 1’activité

pédagogique «travaux dirigés».
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Tableau 19
Motivation envers ’activité¢ pédagogique: travaux dirigés

Perception Perception | Perception | Perception de
de de de la valeur | la valeur

% répartition controlabilité | compétence | (utilité) (intérét)

Pas du tout d’accord | 7% 1% 1% 2%

Plut6t pas d’accord 15% 3% 3% 5%

Plus ou moins

d’accord 31% 15% 11% 23%

Plut6t d’accord 35% 52% 42% 45%

Tout a fait d’accord 12% 30% 44% 25%

Total (N=457) 100 % 100 % 100 % 100 %

L’activité pédagogique «travaux dirigés» est pergue majoritairement comme

plutdt contrdlable, en tout cas sensiblement plus que le cours magistral. La perception

de la compétence et la perception d’utilité sont excessivement positives avec plus de

80 % de perception positive ainsi que la perception d’intérét, dans une moindre

mesure cependant. Dans de rares cas uniquement, les étudiants se sentent incapables

de suivre D’activité et n’en pergoivent pas 1’utilit¢é ou I’intérét. La perception de

contrdle est légerement positive, mais variable et mesurée.

Le tableau 20 présente la répartition des réponses concernant 1’activité

pédagogique «projety.

Tableau 20
Motivation envers 1’activité pédagogique: projet

Perception Perception | Perception | Perception de
de de de la valeur | la valeur

% répartition controlabilité | compétence | (utilité) (intérét)

Pas du tout d’accord | 4% 3% 5% 4%

Plutot pas d’accord 6% 4% 9% 6%

Plus ou moins

d’accord 32% 35% 39% 32%

Plut6t d’accord 32% 41% 29% 34%

Tout a fait d’accord | 26% 18% 17% 24%

Total (N=457) 100 % 100 % 100 % 100 %
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L’activité pédagogique «projet» présente une perception de contrdlabilité
positive avec pres de 60 %. Il en est de méme pour les perceptions d’intérét et de la
compétence avec des résultats sensiblement identiques. La perception d’utilité est
positive, mais de maniére moins nette par rapport aux autres perceptions. Le projet
est une activité percue comme contrdlable, que les étudiants pensent étre capables de
réaliser, et présente un intérét et une utilité. Cependant, 1’intérét, 1’utilité¢ et la
perception de la compétence sont moins marqués que pour les travaux dirigés ou le

cours magistral (ou seule la perception de I’intérét est quasi identique).

En conclusion, nous pouvons dire que I’activité pédagogique «travaux
dirigés» est l’activité la plus motivante. Il est difficile de départager le cours
magistral du projet, les deux présentant des caractéristiques différentes au niveau des
perceptions, notamment la perception de contrdlabilité. Enfin, de maniére générale,

ces trois activités sont percues comme motivantes par I’ensemble de la population.

Tournons-nous maintenant vers la motivation envers les études. Le tableau 21

présente les différents types de motivation envers les études.

Tableau 21
Motivation envers les études universitaires

% répartition | MIA MIC | MIS MEid | MEintro | MEE AM
Pas du tout

d’accord 5% 1% 2% 1% 8 % 6 % 78 %
Plutdt pas

d’accord 12 % 4% 8 % 2% 9 % 8 % 13 %
Plus ou moins

d’accord 28 % 14 % 26 % 9% 20 % 19 % 4%
Plutot d’accord | 34 % 40 % 36 % 36 % 32 % 32 % 3%
Tout a fait

d’accord 20 % 42 % 27 % 52 % 31 % 35 % 2%
Total N=457) | 100% | 100% | 100% | 100% | 100 % 100 % 100 %
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La motivation envers les études est extrémement forte de manicre générale.
Seuls 5 % montrent des signes d’amotivation. Les motivations les plus fortes sont au
niveau de la motivation extrinseque identifiée et de la motivation intrinséque a la
connaissance. Les résultats concernant la motivation intrinséque a I’accomplissement,
la motivation intrinséque a la stimulation, la motivation extrinséque introjectée et la
motivation extrinséque a régulation externe sont positifs, mais plus nuancés. De
manicre générale, nous observons une motivation a régulation autonome forte, mais
également une motivation a régulation non autonome relativement ¢élevée. Rappelons
ici que les différentes formes de motivation intrinséque ainsi que la motivation
extrinseéque identifiée sont des motivations a régulation autonome. Les étudiants
interrogés semblent avoir une motivation envers les études tres élevée, cependant

soutenue par des motifs différents, voire opposés.

2.3  L’analyse des corrélations entre les composantes motivationnelles

L’analyse des corrélations a été effectuée en fonction des composantes

motivationnelles dégagées par I’ ACP. Elle est présentée dans le tableau 22.



Tableau 22

Corrélation entre les différentes composantes motivationnelles
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Corrélations

Dyn.Motiv.
CM

Dyn.Motiv.
TD

Dyn.Motiv.
projet

MEE

MI

AM

CM

Dyn.Motiv.

Pearson
Correlation

1

Sig. (2-
tailed)

TD

Dyn.Motiv.

Pearson
Correlation

0,305

Sig. (2-
tailed)

kk

projet

Dyn.Motiv.

Pearson
Correlation

0,142

0,362

Sig. (2-
tailed)

kk

sk

MEE

Pearson
Correlation

-0,004

0,122

0,045

Sig. (2-
tailed)

ek

MI

Pearson
Correlation

0,330

0,322

0,259

0,187

Sig. (2-
tailed)

ek

ek

*%

*%

AM

Pearson
Correlation

-0,194

-0,237

-0,124

-0,036

-0,340

Sig. (2-
tailed)

ek

ek

*%

*%

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Selon I’hypothése générale d’une relation entre la motivation envers les études

et la dynamique motivationnelle, une analyse des variables mesurant les différents

types de motivation envers les études devrait révéler une relation entre les différentes

dynamiques motivationnelles envers les différentes activités.

L’hypothese d’une relation entre la motivation intrinséque envers les études et

la dynamique motivationnelle est confirmée par [’utilisation du coefficient de

corrélation de Pearson, d’une part avec une relation d’intensité moyenne positive

entre la motivation intrinséque envers les études et la dynamique motivationnelle

envers le cours magistral (r=0,330, n=457, p=0,000); d’autre part avec une relation

d’intensité moyenne positive entre la motivation intrinséque envers les études et la
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dynamique motivationnelle envers les travaux dirigés (r=0,322, n=457, p=0,000); et
enfin avec une relation d’intensité moyenne positive entre la motivation intrinséque
envers les études et la dynamique motivationnelle envers les projets (=0,259, n=457,

p=0,000).

L’hypothése d’une relation entre la motivation extrinseéque a régulation
externe envers les études et la dynamique motivationnelle est confirmée par
I’utilisation du coefficient de corrélation de Pearson, avec une relation positive
d’intensité faible entre la motivation extrinséque envers les études et la dynamique
motivationnelle envers les travaux dirigés (r=0,122, n=457, p=0,009). La relation
entre motivation extrinséque a régulation externe et les autres activités pédagogiques

n’est pas significative.

L’hypotheése d’une relation entre 1’amotivation envers les études et la
dynamique motivationnelle est confirmée par I’utilisation du coefficient de
corrélation de Pearson, d’une part avec une relation négative d’intensit¢ moyenne
entre I’amotivation envers les études et la dynamique motivationnelle envers le cours
magistral (r=-0,194, n=457, p=0,000); d’autre part avec une relation d’intensité
moyenne négative entre 1’amotivation envers les études et la dynamique
motivationnelle envers les travaux dirigés (r=-0,237, n=457, p=0,000); enfin avec une
relation négative d’intensité faible entre 1’amotivation envers les études et la

dynamique motivationnelle envers les projets (r=-0,124, n=457, p=0,008).

L’hypothese d’une relation entre les différents types de motivation envers les
études selon un continuum d’autodétermination a été analysée avec le coefficient de
Pearson. La motivation intrinseque envers les études montre une relation positive
avec la motivation extrinseque a régulation externe (r=0,187, n=457, p=0,000). Cette
relation, bien que faible, est inattendue au niveau théorique et sera discutée dans le
prochain chapitre. La motivation intrinseque envers les études montre une relation

négative d’intensit¢é moyenne avec [’amotivation, r=-0,340, n=457, p=0,000. La
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motivation extrinséque envers les études ne montre pas de relation significative avec

I’amotivation.

Une relation entre les différentes dynamiques motivationnelles envers les
activités pédagogiques entre elles a été observée a 1’aide du coefficient de Pearson.
La dynamique motivationnelle envers le cours magistral présente une relation
positive d’intensité moyenne avec la dynamique motivationnelle envers les travaux
dirigés (r=0,305, n=457, p=0,000) et une relation positive d’intensité faible avec la

dynamique motivationnelle envers les projets (r=0,142, n=457, p=0,002).

3. L’ANALYSE DES PARTICULARITES DES PROFILS

Afin d’orienter nos analyses, nous nous sommes intéressé¢ aux étudiants dont
les motivations sont particulierement ¢élevées ou particuliérement basses. Nous avons
pour cela utilisé un classement par quartile afin de séparer les différents groupes en
fonction des valeurs qui séparent les 25 % du quart inférieur et les 25 % du quart
supérieur. L’observation des variations des caractéristiques personnelles dans ces

quartiles va nous permettre de poser quelques hypothéses.

3.1 L’orientation des analyses en fonction des résultats bruts

Afin d’identifier des caractéristiques notables de chaque quartile d’étudiants,
nous avons effectué une comparaison systématique avec la population générale afin

d’observer les écarts marquants.

En analysant le premier quartile d’étudiants faiblement motivés par le cours
magistral, nous retrouvons une proportion moins importante d’étudiants issus du
baccalauréat scientifique (- 16%). Nous retrouvons également 10 % de boursiers
supplémentaires, et 10 % d’étudiants dont les critéres sociaux sont les moins

favorables. Dans ce groupe il y a également une surreprésentation d’étudiants en
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filiere économie gestion (+ 60%) et d’étudiants en écoles (+90%) et une sous-
représentation d’étudiants en droit, en sciences, en santé, en sciences humaines et

sociales.

Cette tendance est confirmée avec I’analyse du quartile d’étudiants les plus
motivés par le cours magistral. Nous retrouvons 30 % d’étudiants issus d’un

baccalauréat scientifique en plus, 41 % d’¢étudiants ayant une mention trés bien.

Les étudiants ayant déja effectué une année dans le supérieur sont 10 % moins
nombreux dans les moins motivés et 12 % de plus dans les plus motivés. Enfin, nous
constatons une présence accrue d’étudiants les moins favorisés selon les antécédents
scolaires (9 %) et selon les critéres sociaux (10 %) chez les moins motivés par le

cours magistral.

En conclusion, nous pouvons interpréter deux pistes concernant ces résultats:
la premiére est que les étudiants les plus motivés par le cours magistral ont un
baccalauréat scientifique avec une mention trés bien et effectuent des études de santé.
Puisqu’il n’existe pas de différence en fonction des antécédents scolaires, nous
pouvons dire qu’il s’agit probablement d’une explication liée a la culture disciplinaire
ou encore de [I’établissement. Cette explication pourra étre confortée avec
I’observation faite entre les types d’établissement. La deuxiéme piste concerne
I’acculturation au cours magistral. Les étudiants dont c’est la premicre année ou
encore ayant des antécédents scolaires ou sociaux les moins favorables sont moins
motivés par le cours magistral. Il est peut-étre plus difficile pour ces étudiants qui
n’ont pas les codes du supérieur de se familiariser et de maitriser les cours

magistraux, ce qui se traduit par une motivation moindre.

L’étude des quartiles concernant les travaux dirigés nous apporte deux
informations intéressantes. Premi¢rement, les étudiants possédant les moins bons

antécédents scolaires sont plus nombreux parmi les plus motivés par les travaux
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dirigés (+ 60 %). Deuxiémement, les étudiants en santé sont en revanche moins
nombreux parmi les plus motivés (- 18 %) et plus nombreux parmi les moins motivés
(+ 20 %). Les étudiants ayant eu une mention trés bien sont 25 % de moins parmi les
moins motivés et 36 % de plus parmi les motivés. Ces observations peuvent nous
amener a poser I’hypothése d’une plus grande motivation envers les travaux dirigés
pour les étudiants les moins bons sur le plan scolaire, ou ceux qui ont moins

I’occasion d’effectuer cette activité, comme en études en santé.

Concernant le projet, les garcons sont légerement plus nombreux parmi les
moins motivés (+ 8 %) et moins nombreux parmi les plus motivés (- 15 %). Les
étudiants ayant les moins bons antécédents scolaires ou l’origine sociale la moins
favorisée sont beaucoup moins nombreux parmi les moins motivés par 1’activité
«projet» (respectivement - 36 % et - 37 %). Ceux ayant des critéres sociaux les moins
favorables sont également plus nombreux parmi les plus motivés (+26 %). Les
¢tudiants d’origine socio-économique la plus favorisée sont plus nombreux parmi les

moins motivés (+ 33%) et moins nombreux parmi les plus motivés (- 17 %).

Les résultats sont trés marqués en fonction des disciplines et des types
d’établissement. Les étudiants en droit et en santé sont plus nombreux parmi les
moins motivés par les projets (+ 32 % et + 44 %) et moins nombreux parmi les plus
motivés (- 44 % et - 32 %). Les étudiants en économie gestion, en sciences humaines
et sociales et en sciences sont moins nombreux parmi les moins motivés
(respectivement - 23 %, - 64 %, - 32 %) et plus nombreux parmi les plus motivés
(+29 %, +50 9%, +36 %). Les étudiants d’écoles sont moins nombreux parmi les
moins motivés et plus nombreux parmi les plus motivés (- 52 % et + 65%). Nous
retrouvons ces tendances au niveau du mode de sélection, puisque la totalité des

¢tudiants des facultés passe par le systeme APB.

Les disciplines marquent fortement la motivation envers le projet des

¢tudiants, notamment en droit ou en santé, ou se trouvent classiquement les étudiants
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d’origine plus favorisée. Il est logique que nous retrouvions des différences au sein de

la composition sociale sur cette activité.

Sur I’ensemble des activités (cours magistral, travaux dirigés et projet), les
¢tudiants en sciences humaines et sociales sont moins nombreux a étre parmi les
moins motivés (- 30 %) et plus nombreux parmi les plus motivés (+ 84 %). Les
¢tudiants ayant déja effectué une année dans le supérieur également (-9 % et
+35%). Les étudiants en droit sont en revanche plus présents parmi les moins
motivés (+ 30 %) et moins nombreux parmi les plus motivés (- 18 %). Il est probable
que les étudiants en sciences humaines et sociales soient plus familiers avec ces
différentes activités pédagogiques ou encore que la population, traditionnellement

plus féminine, s’adapte mieux aux différentes méthodes pédagogiques.

Concernant la motivation générale a effectuer des études, nous retrouvons un
peu plus de garcons dans le quartile ayant une motivation extrinseéque basse (+ 23 %).
Les étudiants en sciences humaines et sociales sont plus nombreux dans le quartile de
motivation extrinséque basse (+26 %) et moins nombreux dans le quartile de
motivation extrinseque élevée (- 23 %). Nous retrouvons + 40 % d’étudiants issus
d’une filiere littéraire, prés de 30 % d’étudiants ayant une mention trés bien, et
+48 % d’étudiants en études de santé dans le groupe des plus motivés
intrins€quement. Dans le groupe le moins motivé intrinséquement, nous retrouvons

moins d’étudiants issus du groupe socio-économique le moins favorable (- 30 %).

Enfin, nous retrouvons un peu plus de garcons dans le groupe ou
I’amotivation est la plus forte (+22 %) et un peu moins dans le groupe ou
I’amotivation est la moins forte (- 12 %). Nous retrouvons ¢galement moins
d’¢tudiants des disciplines santé et sciences dans le groupe ou I’amotivation est la
plus forte (respectivement - 40 % et - 33 %). Les étudiants en santé sont également

24 % de plus dans le groupe ou I’amotivation est la plus basse.
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Ces ¢léments descriptifs nous permettent, dans cette approche exploratoire,

d’orienter nos analyses statistiques selon certaines hypothéses:

3.2

Il existe une différence de motivation en contexte universitaire entre les garcons
et les filles;

Il existe une différence en fonction du choix d’études et du mode de sélection;

Il existe un lien entre le type d’établissement et la motivation en contexte
universitaire;

I1 existe un lien entre la discipline et motivation en contexte universitaire;

I1 existe un lien entre 1’origine sociale et motivation en contexte universitaire;

Il existe un lien entre les antécédents scolaires et la motivation en contexte

universitaire.

L’influence des variables sur les composantes motivationnelles

Afin d’observer des différences dans les profils motivationnels, nous avons

émis plusieurs hypotheses a la suite de la description des données. Elles sont étudiées

par rapport aux composantes motivationnelles (facteurs identifiés) dégagées par

I’analyse en composantes principales dans 1’ordre suivant:

A

Les profils motivationnels des étudiants varient en fonction du sexe.

Les profils motivationnels varient en fonction du choix d’études ou du mode de
sélection.

Les profils motivationnels varient en fonction du type d’études.

Les profils motivationnels varient en fonction de la discipline.

Les profils motivationnels varient en fonction de I’origine sociale.

Les profils motivationnels varient en fonction des antécédents scolaires.
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Nous avons effectué, selon les cas, des tests d’indépendance entre deux
groupes ou des analyses de la variance (ANOVA et tests post-hoc) entre différents

groupes sur les différentes variables motivationnelles.

3.2.1 L’influence du sexe sur les profils motivationnels

Un test T d’indépendance a été réalisé entre les groupes «Filles» et «Gargons»
sur les différentes variables motivationnelles. Aucune différence significative

n’apparait entre ces deux groupes sur aucune des variables motivationnelles.

3.2.2 L’influence du choix et du mode de sélection sur les profils motivationnels

Un test T d’indépendance a été réalisé entre les groupes «Premier choix» et
«Choix secondairesy sur les différentes variables motivationnelles. Aucune différence
significative n’apparait entre ces deux groupes sur aucune des variables

motivationnelles.

Par ailleurs, un test T d’indépendance a été réalisé entre les groupes «APB» et
«Hors APB» sur les différentes variables motivationnelles. Les tableaux de résultats

sont présentés en annexe D.

Le groupe «APB» a une moyenne sur la dynamique motivationnelle envers le
cours magistral (n=400, M= 27,09, SD=4,67) supérieure significativement au groupe
«Hors APB» (n=57, M=22,44, SD=4,64): t(455)=7,037, p=0,000. Concernant I’effet
de taille, le d de Cohen (0,66) indique un effet modéré et un effect size (r=0,31).
Autrement dit, les étudiants inscrits par la procédure APB sont plus motivés envers

les cours magistraux que les étudiants inscrits hors APB.

Le groupe «APB» a une moyenne sur la dynamique motivationnelle envers le

projet (n=400, M= 35,67, SD=8,07) inférieure de maniere significative au groupe
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«Hors APB» (n=57, M=38,46, SD=6,141): t(455)=-2,503, p=0,013. Concernant
I’effet de taille, le d de Cohen (0,23) indique un effet modeste et un effect size
(r=0,12). Autrement dit, les €tudiants inscrits par la procédure APB sont moins

motivés envers les projets que les étudiants inscrits hors APB.

Les autres variables motivationnelles ne présentent pas de différences
significatives entre ces deux groupes. Pour rappel, les étudiants du groupe «APB»

sont quasiment exclusivement inscrits en faculté.

3.2.3 L’influence du type d’établissement (faculté/école) sur les profils
motivationnels

Un test T d’indépendance a été réalisé entre les groupes «Faculté» et «Ecolex»
sur les différentes variables motivationnelles. Les tableaux de résultats sont présentés

en annexe E.

Le groupe «Faculté» a une moyenne sur la dynamique motivationnelle envers
le cours magistral (n=378, M= 27,09, SD=4,68) supérieure significativement au
groupe «Ecole» (n=64, M=22,70, SD=4,59): t(440)=6,953, p=0,000. Concernant
I’effet de taille, le d de Cohen (0,66) indique un effet modéré et un effect size
(r=0,315). Autrement dit, les étudiants inscrits en faculté sont plus motivés envers les

cours magistraux que les étudiants inscrits en €cole.

L’hypothese nulle de 1’égalité des variances n’étant pas supportée, le groupe
«APB» a une moyenne sur la dynamique motivationnelle envers le projet (n=378, M=
35,53, SD=8,178) inférieure de maniere significative au groupe «Hors APB» (n=64,
M=38,73, SD=5,86): t(109,344)=-3,789, p=0,000. Concernant I’effet de taille, le d de
Cohen (0,72) indique un effet modéré et un effect size (1=0,34). Autrement dit, les
¢tudiants inscrits en faculté sont moins motivés envers les projets que les étudiants

inscrits en école.
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Les autres variables motivationnelles ne présentent pas de différences

significatives entre ces deux groupes.

3.2.4 L’influence de la discipline sur les profils motivationnels

Nous avons procédé a une analyse de variance ANOVA a un facteur pour
regarder I’impact de la discipline sur les différents types de motivation. Les sujets ont
¢été divisés en groupes: «Groupe 1: économie gestiony», «Groupe 2: droit», «Groupe 3:
sciences humaines et sociales», «Groupe 4: santé», «Groupe 5: sciences». Les
tableaux de résultats complets sont présentés en annexe F.

Les différentes moyennes en fonction des groupes disciplines concernant la

motivation envers le cours magistral sont présentées dans la figure 15.
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Ecanamie Drait Sciences Santé Sciences
Gestion Humaines et
sociales

Figure 15: Moyenne de la dynamique motivationnelle envers le cours magistral en
fonction des disciplines

Notons qu’il y a une différence significative (p<0,05) de la dynamique

motivationnelle envers les cours magistraux entre les groupes des différentes
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disciplines: F(4,452)=20,99, p=0,000. L’effet de taille est grand (Partial eta

squared=0,157) et la puissance observée est r=1,000.

Une comparaison post-hoc utilisant le test de Bonferroni indique que la
moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=23,89, SD=0,362) est
significativement différente du groupe «droit» (M=28,29, SD=0,389). Autrement dit,
les étudiants en droit sont plus motivés envers le cours magistral que les étudiants en
économie gestion. Par ailleurs, la moyenne concernant le groupe «économie gestion»
(M=23,89, SD=0,362) est significativement différente du groupe «sciences humaines
et sociales» (M=26,98, SD=0,557). Autrement dit, les étudiants en sciences humaines
et sociales sont plus motivés envers le cours magistral que les étudiants en économie
gestion. En outre, la moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=23,89,
SD=0,362) est significativement différente du groupe «santé» (M=28,71, SD=0,491).
Autrement dit, les étudiants en santé sont plus motivés envers le cours magistral que
les étudiants en économie gestion. Notons qu’il n’y a pas de différence significative
entre le groupe «économie gestion» (M=23,89, SD=0,362) et le groupe «sciences»
(M=26,67, SD=1,168), ni d’autres différences significatives entre les autres groupes

disciplines pour le cours magistral

Les différentes moyennes en fonction des groupes disciplines concernant la

motivation envers les travaux dirigés sont présentées dans la figure 16.
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Figure 16: Moyenne de la dynamique motivationnelle envers les travaux dirigés en
fonction des disciplines

Il n’y a pas de différence statistiquement significative entre les groupes des
différentes disciplines en ce qui concerne la dynamique motivationnelle envers les

travaux dirigés.

Les différentes moyennes en fonction des groupes disciplines concernant la

motivation envers le projet sont présentées dans la figure 17.
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Figure 17: Moyenne de la dynamique motivationnelle envers le projet en fonction
des disciplines

Il y a une différence significative (p<0,05) de la dynamique motivationnelle
envers le projet entre les groupes des différentes disciplines: F(4,452)=7,497,
p=0,000. L’effet de taille est moyen (Partial eta squared=0,062) et la puissance

observée est r=0,997.

L’homogénéité des variances n’étant pas acceptée par le test de Levene
(p=0,001), une comparaison post-hoc utilisant le test Games-Howell indique que la
moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=37,31, SD=6,72) est
significativement différente du groupe «droit» (M=33,96, SD=7,49). Autrement dit,
les étudiants en économie gestion sont plus motivés par le projet que les étudiants en
droit. Par ailleurs, la moyenne concernant le groupe «droit» (M=33,96, SD=7,49) est
significativement différente du groupe «sciences humaines et sociales» (M=39,14,
SD=6,42). Autrement dit, les étudiants en sciences humaines et sociales sont plus

motivés par le projet que les étudiants en droit. En outre, la moyenne concernant le
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groupe «sciences humaines et sociales» (M=39,14, SD=6,42) est significativement
différente du groupe «santé» (M=34,25, SD=10,25). Autrement dit, les étudiants en
sciences humaines et sociales sont plus motivés par le projet que les étudiants en
santé. Notons qu’il n’y a pas de différence significative entre le groupe «sciencesy»
(M=37,47, SD=7,06) et les autres groupes disciplines, ni d’autres différences

significatives observées par ailleurs.

Les différentes moyennes en fonction des groupes des différentes disciplines

concernant la motivation extrinséque a régulation externe envers le projet sont

présentées dans la figure 18.
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Figure 18: Moyennes de la motivation extrinséque a régulation externe en fonction
des disciplines

Il y a une différence significative (p<0,05) de la motivation extrinséque a

régulation externe entre les groupes des différentes disciplines: F(4,452)=6,132,
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p=0,000. L’effet de taille est petit (Partial eta squared=0,051) et la puissance observée
est r=0,987.

Une comparaison post-hoc utilisant le test de Bonferroni indique que la
moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=16,19, SD=0,297) est
significativement différente du groupe «sciences humaines et sociales» (M=14,44,
SD=0,457). Autrement dit, les étudiants en économie gestion sont plus motivés
extrinséquement envers les études que les étudiants en sciences humaines et sociales.
Par ailleurs, la moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=16,19,
SD=0,297) est significativement différente du groupe «santé» (M=13,953,
SD=0,403). Autrement dit, les étudiants en économie gestion sont plus motivés
extrinsequement envers les études que les étudiants en santé. En outre, la moyenne
concernant le groupe «droity (M=15,526, SD=0,319) est significativement différente
du groupe «santé» (M=13,953, SD=0,403). Autrement dit, les ¢tudiants en droit sont
plus motivés extrinséquement envers les études que les étudiants en santé. Notons
qu’il n’y a pas d’autre différence significative observée par ailleurs. Ces résultats
suggerent que la motivation extrinséque a régulation externe est plus forte chez les
étudiants d’économie gestion que chez les étudiants de sciences humaines et sociales,
plus forte chez les étudiants d’économie gestion que chez les étudiants de santé, plus

forte chez les étudiants de droit que chez les étudiants de santé.

Les différentes moyennes en fonction des groupes des différentes disciplines

concernant la motivation intrinseque sont présentées dans la figure 19.
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Figure 19: Moyennes de la motivation intrinséque en fonction des disciplines

Il n’y a pas de différence statistiquement significative concernant la

motivation intrinséque entre les groupes des différentes disciplines.

Les différentes moyennes en fonction des groupes des différentes disciplines

concernant ’amotivation sont présentées dans la figure 20.
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Figure 20: Moyennes de I’amotivation en fonction des disciplines

Il y a une différence significative (p<0,05) de I’amotivation entre les groupes
des différentes disciplines: F(4, 452)=3,44, p=0,009. L’effet de taille est petit (Partial

eta squared=0,03) et la puissance observée est r=0,856.

L’homogénéité des variances n’est pas acceptée par le test de Levene
(p=0,000). Une comparaison post-hoc utilisant le test Games-Howell indique que la
moyenne concernant le groupe «économie gestion» (M=5,89, SD=2,96) est
significativement différente du groupe «santé» (M=4,73, SD=1,409). Par ailleurs, la
moyenne concernant le groupe «droity (M=5,64, SD=2,747) est significativement
différente du groupe «santé» (M=4,73, SD=1,409). Par contre, il n’y a pas de
différence significative entre les autres groupes disciplines entre eux. Ces résultats
suggerent que I’amotivation est significativement plus forte dans les disciplines de

droit et d’économie gestion que dans la discipline santé.
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Deux tests T d’indépendance complémentaires ont été réalisés. L’un afin de
comparer les étudiants en économie gestion qui sont inscrits en école ou en faculté,
I’autre afin de comparer des étudiants en droit inscrit en faculté et dans une approche
mixte école/faculté. Un Test T d’indépendance a été effectu¢ entre étudiants en
faculté et étudiants en école d’économie gestion. Les tableaux de résultats sont
présentés en annexe G. Le groupe «Faculté économie gestion» a une moyenne sur la
dynamique motivationnelle envers le cours magistral (n=92, M= 24,72, SD=5,028)
supérieure significativement au groupe «Ecole économie gestion» (n=64, M=22,70,
SD=4,59): t(154)=2,55, p=0,012. Concernant I’effet de taille, le d de Cohen (0,41)
indique un effet de taille petit et un effect size (r=0,20). Autrement dit, les étudiants
inscrits en Faculté d’économie gestion sont plus motivés envers les cours magistraux

que les étudiants en économie gestion inscrits en école.

Le groupe «Faculté économie gestion» a une moyenne sur la dynamique
motivationnelle envers le projet (n=92, M= 36,32, SD=7,12) inférieure
significativement au groupe «école économie gestion» (n=64, M=38,73, SD=5,86):
t(154)=-2,24, p=0,026. Concernant 1’effet de taille, le d de Cohen (0,36) indique un
effet de taille petit et un effect size (r=0,17). Autrement dit, les étudiants inscrits en
économie gestion en école sont plus motivés envers les projets que les étudiants en

économie gestion inscrits en faculté.

L’hypothese nulle de 1’égalité¢ des variances n’étant pas supportée, le groupe
«Faculté économie gestion» a une moyenne sur la motivation extrinséque a régulation
externe (n=92, M= 16,72, SD=3,23) supérieure significativement au groupe «Ecole
économie gestion» (n=64, M=15,44, SD=3,63): t(125,21)=2,27, p=0,025. Concernant
I’effet de taille, le d de Cohen (0,40) indique un effet de taille petit et un effect size
(r=0,20). Autrement dit, les étudiants inscrits en Faculté d’économie gestion sont plus

motivés extrinséquement que les étudiants en économie gestion inscrits en école.
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Les autres variables motivationnelles ne présentent pas de différences

significatives entre ces deux groupes.

En conclusion, nous confirmons donc des différences de profils
motivationnels entre disciplines, mais qui varient également en fonction du type

d’établissement.

Enfin, un test T d’indépendance entre ¢tudiants en droit en faculté et étudiants
en droit appartenant a une formation mixte école/faculté¢ a été réalisé. Aucune
différence statistique n’est observée entre ces deux groupes sur les différents types de
motivation. Cependant, comme nous ’avons précisé précédemment, il s’agit d’un cas
particulier et les ¢tudiants de cette formation mixte suivent beaucoup de cours en

faculté, certains ont d’ailleurs précisé dans le questionnaire appartenir a une faculté.

Les différentes disciplines ou écoles étant composées de profils sociaux ou
d’étudiants au passé scolaire différent, il reste a vérifier que I’origine socio-
économique ou les antécédents scolaires des étudiants influent sur les composantes

motivationnelles.

3.2.5 L’influence de I’origine socio-économique sur les profils motivationnels

Nous avons procédé a une analyse de variance ANOVA a un facteur pour
regarder I’impact des différents groupes d’origine socio-économique sur les différents

types de motivation.

- Groupe 1: Boursier, pas de parent exercant une profession intellectuelle
supérieure, ni intermédiaire;
- Groupe 2: Boursier, un parent exercant une profession intermédiaire;

- Groupe 3: Non boursier, un parent exercant une profession intermédiaire;
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- Groupe 4: Non boursier, un parent exercant une profession intellectuelle
supérieure;
- Groupe 5: Non boursier, les deux parents exercant une profession intellectuelle

supérieure.

Aucune différence statistique n’est observée entre les groupes sur les

différents types de motivation.

3.2.6 L’influence des antécédents scolaires sur les profils motivationnels

Nous avons procédé a une analyse de variance ANOVA a un facteur pour
regarder I’impact des différents groupes d’antécédents scolaires sur les différents

types de motivation.

- Groupe 1: Pas de mention au baccalauréat, age supérieur a 18 ans (au moins un
an de retard), redoublant;

- Groupe 2: Pas de mention au baccalauréat et age inférieur ou égal a 18 ans et
mention au baccalauréat, age supérieur a 18 ans, redoublant;

- Groupe 3: Premiére année dans le supérieur, age inférieur ou égal a 18 ans,
mention Assez Bien;

- Groupe 4: Premiere année dans le supérieur, age inférieur ou égal a 18 ans,

mention Bien ou Trés Bien.

Aucune différence statistique n’est observée entre les groupes sur les

différents types de motivation.

En conclusion, les profils particuliers se distinguent en fonction de la
discipline dominante et du type d’établissement, a différents niveaux de

significativité. Nous pouvons synthétiser nos observations de la maniére suivante:
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- Les ¢tudiants d’économie gestion ont une motivation extrinseéque
significativement plus ¢élevée que les étudiants en santé ou en sciences humaines
et sociales. Par ailleurs, ce sont les étudiants les moins motivés par le cours
magistral et les étudiants qui présentent le plus de signes d’amotivation.

- Les ¢étudiants en école dans la discipline économie gestion ont une motivation
plus élevée envers le projet que les étudiants en Faculté d’économie gestion. Les
¢tudiants en Faculté¢ d’économie gestion présentent par contre une motivation
supérieure envers le cours magistral et une motivation extrinséque a régulation
externe plus élevée que les étudiants en école d’économie gestion.

- Les étudiants en droit ont une motivation extrinséque élevée et la motivation
intrinseque la plus basse. Ce sont les étudiants les plus motivés par les cours
magistraux et les moins motivés par les projets. Ces étudiants présentent
également les niveaux d’amotivation les plus élevés.

- Les étudiants en sciences humaines et sociales ont un profil dans la moyenne en
motivation extrinséque, intrinséque et amotivation. Ils sont en revanche les plus
motivés par le projet et ils présentent de maniere générale des dynamiques
motivationnelles élevées envers les trois activités (cours magistral, travaux
dirigés et projet).

- Les ¢étudiants en santé¢ ont un profil trés singulier avec le plus haut niveau de
motivation intrinseque et le plus bas en motivation extrinséque. Ce sont
également les étudiants ayant le niveau d’amotivation le plus bas. Concernant les
activités pédagogiques, leur dynamique motivationnelle est I'une des plus
¢levées envers le cours magistral et I’une des plus basses envers les travaux
dirigés et les projets.

- Les étudiants en sciences possédent un profil dans la moyenne assez proche des

étudiants de sciences humaines et sociales.

Ces résultats nous permettent de répondre a nos objectifs spécifiques de
recherche tels que nous les avions définis. Etant donné que nos résultats vont dans le

sens d’une différence de profils au niveau de la discipline ou du type d’établissement,
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nous aurions pu effectuer des comparaisons entre tous les établissements. Cependant,
nous considérons que les effectifs parfois faibles et le fait que de nombreux
¢tablissements soient égaux au domaine disciplinaire (par exemple la Faculté¢ de
médecine constitue 1’ensemble de la discipline santé) ne nous apporteront pas
d’informations utiles. Par ailleurs, nous n’avons pas collecté d’informations plus

précises au sein des différents établissements pour affiner nos recherches.



CINQUIEME CHAPITRE
DISCUSSION

Quels sont les profils motivationnels des étudiants de I’'UCL? Quelles sont les
caractéristiques, parmi celles que nous avions relevées dans le premier chapitre, qui
singularisent ces profils motivationnels? Y a-t-il une corrélation entre le contexte
général de motivation envers les études et le contexte spécifique de la motivation
envers les activités pédagogiques? Quelles hypothéses pouvons-nous émettre a 1’issue

de cette étude?

Dans ce chapitre, nous répondons a nos objectifs spécifiques en proposant une
confrontation avec d’autres travaux, tout en nous efforcant d’en faire une lecture
originale. Dans la premiere partie, nous discutons des propriétés métriques du
questionnaire. Dans la deuxiéme partie, nous traitons des profils motivationnels de
manicre générale et des relations entre les différentes composantes motivationnelles.
Nous identifions ensuite les caractéristiques personnelles qui différencient ces profils.
Enfin, nous traitons de [I’interrelation recherche, formation, pratique et de la

pertinence sociale de notre recherche.

1. LES PROPRIETES METRIQUES DU QUESTIONNAIRE

Notre premier objectif spécifique était de valider les qualités métriques de
notre questionnaire. Celui-ci était constitué de deux échelles de mesure, avec 58
items. L’analyse en composantes principales a permis de réduire le nombre de
facteurs, mais n’avait pas pour objectif d’accumuler des preuves de validation pour
ces deux échelles séparément. Cependant, les résultats de 1’analyse factorielle font
ressortir une structure dans 1’ensemble en cohérence avec celle de

I’autodétermination et de la dynamique motivationnelle. L.’analyse de la structure du
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questionnaire nous permet de dégager une cohérence théorique générale et des

qualités métriques satisfaisantes, mais imparfaites qu’il est nécessaire de discuter.

Dans cette partie, nous abordons les enseignements que nous pouvons tirer des
deux échelles composant ce questionnaire, tout d’abord concernant ’EME-U 28 puis

la dynamique motivationnelle.
1.1 L’échelle de motivation en études avancées

Les propriétés psychométriques de ’EME-U 28 en sept sous-unités ont été
validées par de nombreuses études internationales (Blanchard, Vrignaud, Lallemand,
Dosnon et Wach, 1997; Barkoukis, Harambolos, Grous et Sideris, 2008; Nunez,
Martin-Albo et Navarro, 2004; Caleon et al., 2015) en cohérence avec les résultats
initialement proposés par Vallerand et ses collegues (Vallerand eral., 1989;

Vallerand, Pelletier, Blais, Bri¢re, Senécal et Valliéres, 1992).

Au niveau de I’autodétermination, notre analyse factorielle ne permet pas de
délimiter clairement les sept types de motivation. Par exemple, les différents types de
motivation intrinseque (MIS, MIC, MIA) ne se différencient pas et la linéarité du
continuum d’autodétermination n’est pas soutenue dans la mesure ou les construits
MEid et MEintro sont bien identifiés, mais ne sont pas a leur place sur ce continuum.
Cependant, les corrélations que nous observons entre nos trois facteurs identifiés (MI,
MEE, AM) rentrent en cohérence avec la théorie de 1’autodétermination de Deci et

Ryan (1985b).

L’analyse des propriétés métriques de 1’échelle de motivation en études
avancées sur laquelle nous nous sommes appuyé fait apparaitre trois points sur
lesquels il nous semble important de revenir: (1) la faible consistance interne du

construit de MEid, (2) la structure linéaire du continuum d’autodétermination et la
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place de ses différentes composantes, et (3) le lien entre les construits de motivation

extrinséque et intrinseque.

La faible consistance interne du construit MEid (0,63) est inférieure ou égale a
0,7, ce qui confirme les observations de Vallerand et al. (1989, 1992, 1993) ainsi que
celles de Cokley, Bernard, Cunningham et Motoike (2001), Nufez, Martin-Albo et
Navarro (2005). Cette faible consistance interne, a des niveaux trés similaires dans
I’utilisation originale de 1’échelle et avant nos modifications de formulation, souligne
la difficulté d’opérationnaliser ou de circonscrire théoriquement ce construit. Cette
observation pourrait paraitre anecdotique dans la mesure ou une reformulation
adaptée et contextualisée culturellement pourrait y remédier. Or, a cette observation
répétée s’ajoute un probleme de linéarité des construits, et en particulier la MEid,

selon le continuum d’autodétermination.

Notre difficulté a isoler les facteurs de MEid et de MEintro, qui tant6t saturent
de maniére significative sur le facteur li¢ a la motivation intrinséque, tantot sur le
facteur lié¢ a la motivation extrinséque, présente un questionnement théorique d’une

part et un questionnement pratique d’autre part.

Au niveau théorique, les perceptions se trouvent sur un continuum
d’autodétermination, séparant les différents types de motivation en fonction de leur
degré d’autodétermination. Dans notre interprétation des facteurs de 1’analyse en
composantes principales, nous aurions pu regrouper les motivations les plus
autonomes (MI, MEid) et les motivations les moins autonomes (MEE, MEintro). Or,
au niveau de la saturation, c¢’est la MEintro qui tendrait a se regrouper avec la M1, et
la MEid avec la MEE, ce qui n’a pas de sens au niveau théorique, du point de vue
d’un continuum linéaire ou seraient par exemple tres €loignées motivation intrinseque
et motivation extrinséque a régulation introjectée. De plus, les trois motivations
intrins€éques correlent légerement plus avec la MEintro qu’avec la MEid, ce qui

confirme certaines observations de Vallerand efal (1993) mais également les
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observations de Otis, Grouzet et Pelletier (2005) ou Caleon et al. (2015). L’analyse
en composante principale avec les différents construits identifiés est présentée en

annexe H.

Ces incohérences concernent principalement les places occupées par la
MeEintro et la MEid sur le continuum. Plusieurs études constatent des corrélations
plus importantes entre différentes composantes plus ¢loignées du continuum, a
commencer par Vallerand et ses collégues (1992, 1993) aupres d’étudiants canadiens.
Elles révelent des liens plus importants entre la MEid et I’AM et entre la MEintro et
la MIS, pourtant éloignées sur le continuum d’autodétermination. Otis et al. (2005)
trouvent, quant a eux, des corrélations plus fortes entre la MEE et la MEid qu’entre la
MEid et la MEintro. De la méme maniere, une plus forte corrélation est également
observée entre la MEintro et la MI qu’entre la MEid et la MEintro. Mignon (2012)
observe des corrélations entre MIA et MEintro supérieures a celles entre MIA et
ME:id et également des corrélations supérieures entre MEE et MEid qu’entre MEE et
MEintro. Par ailleurs, Mignon (2012) trouve une corrélation négative plus forte entre
I’AM et MEid qu’avec les motivations intrinséques et ne retrouve pas une
organisation lin€aire entre MEE, MEintro et MEid. Dans les versions espagnoles et
paraguayennes, ces corrélations ambigu€s au plan théorique sont également
rapportées (Stover, De la Iglesia, Boubeta et Liporace, 2012). Il serait logique de
trouver des corrélations élevées entre les construits les plus proches sur le continuum
d’autodétermination. Par ailleurs, il serait logique de trouver une homogénéité entre
les corrélations de motivation intrinseque dont I’origine est interne et une plus grande

hétérogénéité au niveau de la motivation puisque leurs sources sont externes (/bid.)

Ce probléeme, qui remet a nouveau en question la structure linéaire et
organisée du continuum, a été soulevé par Cokley (2000, 2015), Cokley et al. (2001),
Fairchild, Horst, Finney et Barron (2005) ainsi que Smith, Davy et Rosenberg (2010)
ou encore Mignon (2012). Les résultats de Caleon et al. (2015), ne soutenant pas cette

structure linéaire, suggerent partiellement d’interchanger MEid et MEintro. Tout en
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concluant sur une plus grande proximit¢ de la MEintro avec la motivation
intrinséque, Caleon et al. (2015) recommandent aux chercheurs de se pencher sur
I’opérationnalité de ce construit pour augmenter la validité apparente. Certaines
incohérences relevées par Mignon (2012) et Blanchard et al. (1997) en contexte
francophone (France, Belgique) limitent 1’explication d’une interférence linguistique

au sens propre.

La difficulté de valider bien distinctement les composantes du continuum
d’autodétermination peut étre expliquée par des facteurs culturels. Vallerand (1989)
précise d’ailleurs qu’il est nécessaire de procéder a la validation et de vérifier la
fidélité de la mesure pour 1’adaptation a un autre contexte culturel. Dans de
nombreuses adaptations de cette échelle, il subsiste certaines incohérences au niveau
de la consistance interne et dans les relations avec certains construits, sans toutefois

remettre en cause en totalité la validité et la fidélité de I’échelle.

Ces difficultés d’adaptation ne sont pas sans conséquence au niveau pratique.
Au niveau de I’opérationnalisation de 1’échelle, il est probable que les formulations
initiales soient imprégnées par la culture nord-américaine et connaissent dans d’autres
contextes culturels des appréciations diverses. Par exemple, des formulations
proposées aux étudiants liées a la réussite personnelle, & la réalisation et au
dépassement de soi comme «se prouver a soi-méme quelque chose» ou «trouver une
formation qui me correspond», sont peut-€tre mieux percues en contexte nord-
américain qu’en Europe, et surtout en Asie ou la réussite collective est plus valorisée
que la réussite personnelle (Trompenaars et Hampden Turner, 1997). A titre
d’exemple, les étudiants qui ont participé aux ateliers de validation de notre
questionnaire avaient émis des réserves sur certains items comme «pour me prouver a
moi-méme que je suis une personne intelligente», trouvant prétentieux de répondre

positivement.
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Certains items devraient donc étre révisés en tenant compte des différences
culturelles qui pourraient en modifier la validit¢ (Cohen et al., 2011). Parmi les
dimensions ou les valeurs qui peuvent varier d’une culture a une autre:
I’individualisme/le collectivisme (Hofstede, 2001; Trompenaars et Hampden Turner,
1997), I’accomplissement/I’attribution (Trompenaars et Hampden Turner, 1997),
I’autovalorisation, la stimulation, 1’hédonisme et ’autodirection (Schwartz, 1992,
1994). Ces différences culturelles peuvent méme fortement géner I’utilisation de la
théorie de [D’autodétermination. Par exemple, une version de [’échelle
d’autodétermination adaptée au contexte du sport, la sport motivation scale, est mise
en doute sur sa validité, mais, de la méme mani¢re que nous le supposons, la
spécificité culturelle est invoquée comme source de biais possibles (Mallet,
Kawabata, Newcombe, Otero-Forero et Jackson, 2007; Pelletier, Vallerand et

Sarrazin, 2007).

Il serait donc nécessaire de procéder a une analyse interculturelle des
composantes de la théorie de 1’autodétermination avant de prendre en compte sa
linéarisation selon un continuum qui pourrait étre fragilisé par le contexte d’étude. Il
est possible d’envisager que certaines contraintes culturelles a 1’autodétermination
soient pergues comme un facteur de motivation comme le fait de privilégier la
réussite collective plutét que la sienne. Cette perspective est soulignée dans
différentes études qui ont tenté d’accumuler des preuves de validation de ’'EME-U 28
dans différentes cultures (Caleon ef al., 2015; Koseoglu, 2013) ou dans certaines
minorités ethniques (Cockley, 2015). Ces ¢études montrent que des comportements
non autodéterminés participent a la réussite ou présentent des liens inattendus avec

les comportements autodéterminés.

Ces différences liées au contexte culturel nous ameénent a considérer la
corrélation observée entre la motivation intrinséque et la motivation extrinséque dans
une nouvelle perspective. En effet, la corrélation que nous observons est surprenante

au niveau théorique, mais a déja fait I’objet de discussions. Parmi les pistes
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proposées, certains auteurs, comme Cockley (2000, 2015), supposent une division
entre motivation extrinséque et intrinséque moins nette que celle postulée par Deci et
Ryan (1985b). Dans le méme sens, Fairchild ez al. (2005) suggérent que la motivation
extrinseéque et la motivation intrinséque ne sont pas des construits oppos€s sur un
continuum, mais deux construits indépendants. De la méme manicre, ils précisent que
les différents types de motivation intrinséque ne sont pas organisés le long du
continuum d’autodétermination, mais constituent des types de motivation intrinséque

fortement corrélés.

Néanmoins, comme nous 1’avons précédemment évoqué, certaines hypothéses
liées au contexte d’études ou a la culture vont dans le sens de nos observations. En
effet, Caleon et al., (2015) observent chez des étudiants universitaires de Singapour
de fortes corrélations (associations) entre motivation intrinséque et motivation
extrinséque. Ces chercheurs suggerent que pour ces ¢tudiants dont I’apprentissage est
extrémement important dans la tradition et la culture asiatique, ces deux formes de
motivation se réveleraient particulierement efficaces pour [’adaptation et
I’engagement académique et rejoignent ainsi les conclusions de Lepper ef al. (2005).
En effet, le contexte de Singapour, densément peuplé et quasi exclusivement urbain,
rend le poids de I’éducation essentiel dans la mobilité sociale et la survie
économique. Cette ¢étude interculturelle souligne que d’autres zones en
développement en Asie et d’autres pays émergents pourraient présenter les mémes
caractéristiques (Caleon et al., 2015). Koseoglu (2013) observe par exemple ces hauts
niveaux de motivation extrinséque et intrinseque chez des étudiants universitaires

turcs.

Le contexte de I’'UCL, avec sa sélectivité et la valeur forte accordée aux
résultats scolaires puis universitaires, pourrait soutenir ces deux types de motivation.
De plus, la présence d’un contrdle continu (examens tout au long de 1’année), le suivi
des études ou des absences pourraient renforcer le contexte contrélant, favorable au

développement de la motivation extrinseque. Ce faisant, cette pression a la réussite
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inciterait certains étudiants a adopter une démarche utilitariste. L’exception des
¢tudiants en santé de I’'UCL, présentant le profil le moins motivé extrinséquement et
le plus motivé intrinséquement, conforte cette hypothése. La premiére année en santé
étant sanctionnée par un concours, les étudiants ne peuvent pas se limiter a un
apprentissage «scolaire» ou encore utilitaire et doivent développer une certaine
autonomie dans leur apprentissage pour espérer réussir au mieux cette année

d’études.

1.2  La dynamique motivationnelle

Si I’objectif n’était pas de valider la dynamique motivationnelle, notre analyse
en composante principale fait apparaitre distinctement les dynamiques
motivationnelles des trois activités pédagogiques (cours magistral, travaux dirigés,
projet). Ce sont les contextes plutot que les construits qui lient les différents facteurs,
ce qui montre une corrélation forte entre les composantes de la dynamique
motivationnelle au niveau situationnel. Les perceptions d’intérét et d’utilité, que nous
avons distinguées alors que Viau (2009) les regroupe autour de la perception de la
valeur, n’apparaissent pas de maniére distincte, mais possédent une bonne

consistance interne.

Les propriétés métriques du questionnaire de la motivation en contexte
universitaire font apparaitre une difficulté au niveau de perception de controle du
cours magistral qui ne sature pas significativement sur le facteur de dynamique

motivationnelle envers le cours magistral.

Le manque de validit¢ de la perception de controéle du cours magistral est
probablement di a un probleme de validité contextuelle. En effet, cette perception ne
pose pas de probléme pour les autres activités pédagogiques (travaux dirigés et
projet) et la consistance interne pour les items mesurant ce construit est bonne, avec

un alpha de Cronbach supérieur a 0,7. Il est donc probable que les étudiants n’aient
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pas percu le sens de cette question par rapport a la facon dont ils vivent le cours
magistral. Ainsi, la question de faire des choix ou d’influer sur le déroulement de
cette activité ne semble pas la réalité vécue par les étudiants. Il y a donc une vraie
difficult¢ a questionner cette perception dans le contexte francais ou la possibilité
d’agir sur le déroulement de cette activité est limitée, méme a "UCL avec des
effectifs plus modérés. 1l s’agit d’une dimension interculturelle intéressante dans la
mesure ou en France la question du contrdle sur le déroulement d’un cours magistral
ne semble pas toujours se poser alors qu’elle a peut-étre plus sa place au Québec
(Viau, 2009). Nos résultats rejoignent la vision frontale des cours magistraux en
France, avec trés peu d’échanges entre 1’enseignant et les étudiants (Mucchielli,
1998). Enfin, le manque de validité de la perception de contrdle pourrait également
s’expliquer par I’hétérogénéité des pratiques pédagogiques au sein des cours
magistraux dans les différents types d’établissements, école ou faculté (effectif du

cours, relations avec 1’enseignant, climat, évaluation).

Que ce soit pour le contexte général des études ou le contexte spécifique des
activités pédagogiques, le contexte de I’enseignement supérieur francgais est tellement
éclaté que certains items peuvent poser question aux répondants. Ces différences
peuvent concerner autant le type d’études (appliquées ou universitaires) et les
structures dans lesquelles elles sont dispensées (école ou lycée par exemple). En effet,
dans ces différentes structures, les maniéres d’étudier et le rapport au savoir sont sans
doute bien différents et les pratiques pédagogiques hétérogenes (Duguet, 2014). Nous
aurons ’occasion d’en discuter en observant les différences au sein des contextes plus

particuliers que constituent les types d’établissement et les différentes disciplines.

2. LES CORRELATIONS DES DIFFERENTES COMPOSANTES
MOTIVATIONNELLES

D’une part, ’analyse des corrélations entre les différentes composantes

motivationnelles avait pour but de déterminer un lien entre les motivations a deux
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niveaux de contexte, ce qui correspondait & notre quatriéme objectif spécifique.
D’autre part, les corrélations entre les différents types de motivation envers les études

permettaient de vérifier la cohérence avec la théorie de I’autodétermination.

Les relations observées entre le contexte général des études et le niveau
situationnel des activités pédagogiques vont dans le sens des conclusions de
Vallerand (1997) sur les effets top-down et bottom-up de la motivation a différents
niveaux de contexte. Toutefois, les corrélations observées ne nous permettent pas
d’identifier le lien causal entre la dynamique motivationnelle et la motivation plus
générale a effectuer des études. Nous retrouvons par exemple une corrélation
négative entre 1’amotivation et les trois activités pédagogiques (cours magistral,
travaux, dirigés, projet). Cependant, il est également possible qu’une faible

dynamique motivationnelle au sein des activités pédagogiques crée de I’amotivation.

La corrélation significative entre la motivation intrinseéque et les activités
pédagogiques va dans le sens que I’intérét en soi a effectuer des études renforce la
motivation dans les différentes activités pédagogiques selon la théorie de
I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985b). Il est également possible qu’une
motivation envers les activités pédagogiques proposées renforce la motivation plus

générale a effectuer des études (Boudrenghien et al., 2006; Viau, 2014).

La corrélation significative entre la motivation extrinseque a régulation
externe et les travaux dirigés peut montrer qu’effectuer des études pour des motifs
non déterminés (argent, prestige, niveau de vie) augmente la dynamique
motivationnelle envers les travaux dirigés. En effet, les travaux dirigés constituent
une application concrete de notions théoriques et permettent de répondre a des visées
plus professionnelles. Il est possible que la recherche d’un diplome valorisant et
ouvrant les portes a des métiers plus prestigieux favorise la dynamique
motivationnelle envers les travaux dirigés. Il est également possible que les travaux

dirigés, réputés plus pratiques et moins difficiles, permettent d’obtenir de meilleurs
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résultats au controle continu et ainsi facilitent la réussite aux examens vue comme
une fin en soi. Les corrélations observées entre les différentes activités pédagogiques
pourraient étre expliquées par une facilitation des apprentissages par des méthodes

variées, soutenant des motifs a la fois intrinséques et extrinséques.

Comme les perceptions a I’origine de la dynamique motivationnelle et de la
théorie de I’autodétermination sont assez proches, il est logique que les conséquences
a un niveau situationnel puissent bénéficier au niveau plus général des études surtout
si I’étudiant participe a une activité pédagogique qui ’aide a soutenir ses motifs
d’engagement dans les études supérieures. Inversement, il est probable qu'un choix
d’études bien déterminé puisse avoir des conséquences sur les situations
d’apprentissage. Il n’est pas possible d’identifier le poids et I’influence d’un niveau a
I’autre. Aussi, comme piste de recherche, nous proposons de mieux étudier la relation

entre ces deux niveaux de contexte et les facteurs qui influencent ces différents

niveaux.

Les corrélations observées entre les composantes de la motivation envers les
études (MI, MEE, AM) sont par ailleurs cohérentes avec la théorie de
I’autodétermination et en conformité quant aux conséquences positives engendrées

par des comportements autodéterminés (Deci et Ryan, 19855b).

3. LE PROFIL MOTIVATIONNEL GENERAL DES ETUDIANTS DE
LICENCE DE L’UCL

Dans cette partie, nous discutons du profil des étudiants de I’'UCL en ce qui
concerne les composantes motivationnelles, ce qui correspond a nos deuxieme et
troisieme objectifs spécifiques, avant de discuter des différences en fonction de

caractéristiques personnelles dans la partie suivante.
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Tout d’abord, les éléments généraux de description font état d’une population
trés féminisée, qui possede de bons antécédents scolaires et une origine socio-
économique plutdt favorisée. Ces ¢léments sont peu surprenants, au vu de la
composition sociale des établissements privés et de la sélectivité a 1’entrée de ces
formations, et renseignés dans les publications gouvernementales (Gouvernement de
la France, 2013c). Par ailleurs, les études d’ingénieur, plus traditionnellement
investies par les garcons ne sont pas représentées pas dans notre étude.

Notre étude montre de mani¢re générale une motivation envers les études
¢levée, qu’elle soit d’origine intrinséque ou extrinséque. Par ailleurs, 1’amotivation
est relativement rare. De plus, peu d’étudiants ont choisi par défaut le programme
dans lequel ils sont inscrits, que ce soit avec le systtme APB ou non. En effet, les
¢étudiants de I’'UCL sont 11,4 % a ne pas avoir comme premier choix leur programme
contre 18 % d’étudiants au niveau national a 1’'université (Gouvernement de la France

(2014b).

Nous avons donc affaire a une population qui a, dans I’ensemble, mieux choisi
sa filiere, qui est globalement trés motivée envers les études et envers les activités
pédagogiques. Ces indicateurs pourraient expliquer les meilleurs taux de réussite
observés a I’UCL que dans les filieres universitaires en général. Cependant, il n’est a
ce stade pas possible d’affirmer que la motivation élevée soit une cause ou une
conséquence d’un autre facteur. Les hauts niveaux de motivation intrinseque et
extrinseque observés montrent cependant une ambiguité. Comment des étudiants
peuvent-ils développer une motivation autonome et non autonome a la fois envers

leurs études?

D’une part, la motivation intrins€que indique une motivation autonome,
orientée vers la connaissance, la stimulation ou 1’accomplissement personnel. La
motivation intrinséque élevée a pour conséquences une plus grande persévérance
dans les études et les activités pédagogiques, un meilleur apprentissage et de

meilleures performances (Deci et Ryan, 2008).
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D’autre part, la motivation extrinséque est un bon prédicteur de la réussite, car
elle favorise des stratégies de réussite aux examens plutot que des apprentissages en
profondeur qui seraient, quant a eux, favorisés par la motivation intrinséque (Forner
et Simonot, 2001). Cette motivation utilitaire serait donc révélatrice de stratégie
d’apprentissage de surface, de bachotage, par des étudiants «scolaires» préoccupés
par les récompenses que peuvent constituer les notes (Blondelle et Lison, A paraitre).
Cependant, la motivation extrinseéque a des conséquences positives sur la réussite,
dans ce cas réduite a la définition trés étroite de réussite aux examens, mais avec des

conséquences moins positives sur les apprentissages.

Ces résultats font penser aux résultats observés dans les contextes ou la
réussite aux examens comme une fin en soi est valorisée, ou lorsque la compétition
est forte. En effet, ces caractéristiques générales élevées de motivation extrinséque et
intrinséque sont retrouvées dans des contextes comparables ou la valorisation de la

réussite est élevée culturellement ou par I’environnement pédagogique (Caleon ef al.,

2015; Koseoglu, 2013).

Concernant les activités pédagogiques, le fait que le cours magistral et les
travaux dirigés soient percus comme motivants nous amene a conclure que les
étudiants de ’'UCL s’adaptent ou se conforment a ces activités «classiques» sans
beaucoup de difficultés. D’ailleurs, aucun étudiant ne se sent incapable de suivre un
cours magistral. Par ailleurs, les travaux dirigés semblent faire I’'unanimité en termes
de dynamique motivationnelle. Cela rejoint les conclusions de Viau et al. (2004) pour
qui les activités qui mélent théorie et pratique sont les plus motivantes. Les travaux
dirigés, dont la perception d’utilité est forte, peuvent aider les étudiants a comprendre
certaines notions théoriques ou leur permettre de faire le lien avec une application
concréte dans le monde professionnel. Probablement plus proches des objectifs de
réussite des étudiants, ils permettent de satisfaire a la fois leurs motifs intrinséques et
extrinséques de poursuivre des études. Enfin, les résultats observés sur ’activité

projet, en revanche, laissent a penser que celle-ci est un peu plus déroutante puisque
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la perception d’utilité¢ et la perception de la compétence sont légérement moins
¢levées que dans les autres activités. La population trouve probablement plus de
reperes dans les activités pédagogiques plus classiques, qu’elle a connues au lycée et
qu’elle retrouve a ’'UCL. La preuve est que le projet, ou I’autonomie est importante,
ne suscite pas un engouement tel qu’on pouvait I’imaginer pour des étudiants aussi
bons sur le plan scolaire dans I’ensemble. Dans I’ensemble, nos résultats différent de
ceux observés par Mignon (2012) auprés d’étudiants de filieres scientifiques et dont
le niveau d’autodétermination est qualifi¢ d’extrémement faible. Il est cependant a
préciser que celle-ci est calculée avec I’index global d’autodétermination qui attribue

une valeur négative aux différentes motivations extrinséques.

En conclusion de cette partie, nous pouvons dire que notre population de
recherche, plutot favorisée sur le plan scolaire, s’engage dans des études avec des
motifs d’apprentissage, mais également des motifs de performance. Avec une
tendance a privilégier des activités pédagogiques classiques, elle vise la réussite avec
une moindre prise de risque. Le contexte pédagogique de I’'UCL y est probablement
propice. Nous pouvons rapprocher cette hypothése des conclusions d’une étude sur la
motivation des étudiants de Singapour ou culturellement beaucoup d’importance est
accordée a la réussite académique, aux diplomes et aux perspectives d’emploi

(Caleon et al., 2015).

4. L’INFLUENCE DES CARACTERISTIQUES SUR LES PROFILS
MOTIVATIONNELS

Nos analyses, guidées par nos hypothéses, nous ont permis d’étudier les
facteurs influencant la motivation en contexte universitaire. Dans une premicre
section, nous discutons des caractéristiques habituellement évoquées, mais qui dans
notre cas ne font pas varier les profils, pour nous attarder dans une seconde section
sur les facteurs contextuels et institutionnels qui sont a I’origine des variations de

profil, ce qui correspond a notre cinquieme et dernier objectif spécifique.
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4.1 Les variables sans conséquences sur les profils motivationnels

Parmi les variables réguliérement jugées responsables des variations de la
motivation, nous avons suivi un ordre logique d’analyses afin d’isoler celles qui

faisaient varier les composantes des profils motivationnels.

Notre premier questionnement portait sur la motivation envers les études de
cette population qui réussit mieux, quels que soient 1’origine sociale et les antécédents
scolaires. Si dans sa composition, la population de I'UCL est composée
majoritairement de filles et est composée d’étudiants provenant un peu plus de
milieux favorisés ou de filieres plus générales du baccalauréat, il fallait encore
démontrer cette influence sur la motivation. L’idée que la motivation influe sur la
réussite est démontrée par de nombreuses études (De Ketele, 2010) et réfutée par

certains auteurs qui I’attribuent davantage aux réussites antérieures (Legrain, 2003).

La premiére caractéristique que nous avons testée est I’influence du sexe sur
les composantes motivationnelles. Aucune différence significative n’est observée sur
aucune des motivations a effectuer des études, ni sur les dynamiques motivationnelles

envers les différentes activités.

Au niveau de la motivation générale a effectuer des études, de tres
nombreuses études s’accordent sur le fait que les gargons présentent plus
d’amotivation que les filles (Larose efal, 2005; Sobral, 2004). Aucune ne fait
référence a une amotivation plus forte chez les filles que chez les gargons (Mignon,
2012). Si, dans le cadre de notre étude, les étudiants de I’'UCL présentent un peu plus
de signes d’amotivation que les ¢étudiantes, cette hypotheése n’est pas vérifiée
statistiquement.

Concernant la motivation intrinseque et extrinséque, Vallerand et Bissonnette
(1992) ont observé que les filles sont plus motivées intrins€équement et

extrinsequement que les gargons. Senécal etal. (1992) observent des résultats
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semblables, mais ces différences ne sont pas trés marquées en fonction des différentes
caractéristiques motivationnelles et pas toujours en cohérence avec les recherches
antérieures sur le sujet. Larose ef al. (2005) observent, quant a eux, une motivation
intrinséque chez des étudiants en sciences et en génie trés ¢levée, mais a des niveaux
plus faibles pour les gar¢ons, et ce, bien que globalement, il n’y ait pas de différence
au niveau de la motivation extrinseéque entre les filles et les garcons. De son cOté,
Sobral (2004) observe une motivation extrinséque plus ¢élevée chez les étudiants en
médecine que chez les ¢étudiantes. Koseoglu (2013) trouve des différences
significatives entre étudiantes et étudiants turcs en premicre année universitaire de
différentes disciplines. Enfin, dans une étude sur I’autonomie dans les apprentissages
entre garcons et filles, Fazey et Fazey (2001) font le constat d’une absence de
différence dans les perceptions de compétence et de motivation. Si certaines
différences sont observées, force est de constater que le débat n’est pas tranché et que

d’autres hypothéses peuvent étre émises quant a ces observations.

Si des différences apparaissent en ce qui concerne la motivation envers les
études et envers les activités pédagogiques entre les filles et les garcons, aucune
différence statistiquement significative n’est apparue sur aucun des facteurs mesurés.
Cette revue des résultats et notre étude, portant sur plusieurs disciplines, nous portent
a penser qu’il n’y a pas de différence liée au sexe stricto sensu au niveau de la
motivation. D’autant que d’autres hypothéses peuvent expliquer ces différentes

variations.

Dans une revue de trés nombreux travaux et recherches antérieures, Hyde
(2005) fait DI’hypothése d’une similarit¢é sur la plupart des caractéristiques
psychologiques des hommes et des femmes et attribue les différences observées
traditionnellement a des effets de contexte dont I’impact n’était pas suffisamment pris
en compte. Par exemple, Spencer, Steele et Quinn (1999) avancent I’influence du
facteur de menace de stéréotype dans les différences observées de sexe (rdles et

attributs déterminés socialement). Ce theme des différences de genre fait d’ailleurs
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I’objet d’une vaste littérature, explicable par I’émergence du constructivisme sexué
(Vinet, 2008). Ces variations en fonction des sexes, soumis a de nombreux débats,
seraient par ailleurs plus probablement explicables par des interactions complexes de
facteurs biologiques, sociaux et psychologiques (Halpern, 2012). Il est donc probable
que les variations observées dans certaines ¢tudes en fonction du sexe soient affectées
par I’influence plus ou moins forte de ces facteurs selon le contexte et les ajustements

par rapport a celui-ci.

La deuxieme hypothése concernait les antécédents scolaires des étudiants de
I’UCL. Bien que I’étude de la réussite des étudiants dans les instituts catholiques ne
montre pas de lien avec les antécédents scolaires (Gouvernement de la France,
2013c¢), il nous fallait le vérifier au niveau de la motivation, puisque les réussites
antérieures pourraient soutenir le sentiment de compétence et donc la motivation

(Legrain, 2003; Vanlede, Bourgeois, Galand et Philippot, 2009).

Si les antécédents scolaires sont souvent les meilleurs prédicteurs de la
réussite en premiere année a l’université (Lambert-Le Mener, 2012; Romainville,
2000), Schmitz, Frenay, Neuville, Boudrenghien, Noé&l, Wertz et Eccles (2010)
montrent que la persévérance et la réussite ne sont pas déterminées exclusivement par
le passé scolaire de 1’étudiant. Les auteurs expliquent que persévérance et la réussite
sont significativement influencées par des variables personnelles et contextuelles et
par D'interaction des deux et invitent les chercheurs a se pencher sur les dispositifs
pédagogiques adaptés (favorisant la collaboration par exemple) et les relations
sociales intégratrices. Il est probable que I’environnement intégrateur de 1’UCL
réduise les inégalités de perception de la compétence et aide les étudiants a se
construire des réseaux relationnels préoccupés par les mémes objectifs soutenant leur
motivation (Romainville, 2000; Weiner, 2005). Par ailleurs, Endrizzi (2010) souligne
que dans les filieres sélectives, le contexte pédagogique et les relations favorisent
davantage D’intégration et la réussite. Notre absence de corrélation entre les

antécédents scolaires et les différents types de motivation nous amene donc a pencher
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vers I’hypothése d’un contexte plus intégrateur favorisant des motifs d’études

semblables et des buts communs visés dans les apprentissages.

Le contexte de I’'UCL, dont la scolarité est payante, nous a naturellement fait
tester I’hypothese de 1’origine socio-économique sur la motivation. Nous avions vu
en effet que I’enseignement privé s’adressait a un public souhaitant moins se
confronter a d’autres catégories sociales. Or, tout comme le lien entre I’origine
sociale et la réussite n’était pas établi au sein des instituts catholiques (Gouvernement
de la France, 2013¢), aucun lien statistique n’est établi entre les composantes
motivationnelles et 1’origine socio-économique. Il est possible que 1’environnement
intégrateur parvienne a limiter certaines croyances liées a 1’origine socio-économique
ou la menace d’un stéréotype de classe sociale (Croizier et Theresa, 1998). Notons
cependant que trés peu d’étudiants n’ont pas de parent exer¢ant une profession

intellectuelle supérieure, ni intermédiaire (12 % selon nos critéres).

Nos premiéres conclusions nous amenent a exclure une certaine forme de
déterminisme social ou de genre dans les caractéristiques motivationnelles au sein de
notre population. Elles nous aménent, comme de nombreux auteurs le suggerent, vers

une complexité du phénomene ainsi qu’une forte influence du contexte.

4.2 Des sources contextuelles a Dorigine des variations des profils
motivationnels

Nos observations nous ont amené a écarter au fur et a mesure de nos
réflexions certaines hypotheses afin d’arriver aux éléments centraux influant sur les
profils. Nos résultats font en effet état d’une différence significative entre les
¢tudiants ayant utilis¢ la procédure APB et les autres, en ce qui concerne le cours
magistral et le projet. Cependant, la population vivant la procédure APB est quasi
exclusivement composée d’étudiants des facultés. Nous donc avons écarté la piste
APB car elle cache I’influence plus parlante du type d’établissement sur les profils.

L’analyse des résultats en fonction du type d’établissement nous le confirme: il y a
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une différence de profils motivationnels en fonction du type d’établissement (école ou
faculté). Cependant seule la discipline économie gestion est concernée par une
répartition d’étudiants en école ou en faculté, car tous les étudiants en école sont dans
une discipline économie gestion. Ainsi, il existe des différences de motivation entre
¢tudiants en école préparant une licence en économie gestion et les étudiants de
faculté préparant une licence du méme type. Comment expliquer qu’au sein d’une
méme discipline, nous observons des motifs d’études et des motivations envers les
activités pédagogiques différents? Avons-nous un moyen d’¢élargir cette observation a
I’ensemble des disciplines? Non, car certains établissements regroupent tous les
¢tudiants d’une méme discipline comme la Faculté¢ de droit (discipline droit) ou la
Faculté de médecine et de maieutique (discipline santé) et que nous n’avons pas
d’autres possibilités de comparaison. Dés lors, que nous disent les résultats observés

en fonction de la discipline?

C’est la que sont observées les différences les plus nettes dans les profils
motivationnels. Ces différences concernent plusieurs disciplines entre elles et non pas
uniquement une seule discipline par rapport aux autres. Elles concernent la
motivation envers les ¢tudes (motivation académique), mais €également la dynamique
motivationnelle envers plusieurs activités. Nous pouvons donc conclure de nos
observations que les profils motivationnels varient en fonction de la discipline
dominante des études, en fonction du type d’établissement (école ou faculté) et
potentiellement a des effets liés au contexte propre a I’établissement. Notre analyse
semble donc aller plus loin que certaines études observant des différences de

motivation liées a la discipline uniquement (Koseoglu, 2013)

Dans notre cas, les résultats témoignent d’une motivation plus forte envers le
cours magistral en faculté qu’en école, et d’une motivation envers le projet plus forte
en école qu’en faculté. Nous pouvons en déduire que les étudiants sont plus motivés
envers les activités dont ils sont les plus familiers. Probablement par le renforcement

de la perception de compétence, souvent évoquée comme importante dans la
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motivation (Faye et Sharpe, 2008; Gurtner ef al., 2000; Schunk et Pajares, 2005).
Peut-étre aussi par la culture disciplinaire qui semble dessiner parfois des profils
singuliers que seule une étude plus approfondie permettrait de comprendre. Cette plus
grande motivation aux activités pédagogiques est-elle liée au contexte disciplinaire
et/ou au contexte propre a 1’établissement? Rien ne nous permet de 1’affirmer de

maniére nette, méme si nos résultats suggérent une double influence.

Nos résultats nous amenent donc a pencher vers des origines contextuelles des
sources de la motivation. Celles-ci trouvent des origines dans les activités
pédagogiques, comme nous avons pu le constater, mais probablement dans les
manieres d’étudier propres aux types d’établissements (Lahire, 1997; Paivandi,
2011), ainsi que de trés nombreux facteurs (classe, institution, société) tels que Viau
(2009) les énumeére. Parmi ceux-ci, certains facteurs internes propres a 1’institution,
comme le soulignent Sauvé etal. (2006), favoriseraient la persévérance et la
motivation en contexte universitaire. Certains auteurs soulignent notamment que la
relation entre motivation et résultats académiques concerne principalement les
domaines affectifs et personnels qui soutiendraient le sentiment de compétence
(Gurtner et al., 2000). Les profils motivationnels seraient-ils donc de bons révélateurs
d’un environnement d’apprentissage? Probablement, puisque nous observons que
certains profils sont particuliérement singuliers, mais sans connaitre plus précisément
les contextes des différents établissements, il nous semble hasardeux de nous préter a
d’autres interprétations. En revanche, nous pouvons suggérer une piste de recherche
qui permettrait de mieux comprendre 1’origine de ces différences marquées dans les
composantes motivationnelles de ces profils, au cceur méme de ces établissements
tout en tenant compte de la culture disciplinaire. Par ailleurs, une autre piste serait
d’¢étudier les pratiques enseignantes au sein de ces trois activités pédagogiques,

notamment par le biais d’observation.

La motivation en contexte académique serait donc a considérer comme un bon

indicateur du contexte d’apprentissage dans lequel 1’étudiant évolue. Loin du
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déterminisme sexué ou d’un héritage culturel ou social, la motivation en contexte
universitaire des étudiants de I’UCL semble se construire dans les filieres
disciplinaires et dans les établissements ou les étudiants sont inscrits, méme sans les
avoir choisis au départ puisque le choix d’études ne fait pas varier les profils. Par
ailleurs, il est probable que des influences réciproques a différents niveaux de
contexte (spécifique des activités pédagogiques, général a effectuer des études)

participent a la motivation en contexte universitaire.

3. LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Comme toute recherche, la ndtre comporte bien entendu des limites. La
motivation en contexte universitaire constitue un cadre de référence particulier,
d’inspiration sociocognitive, qui tient compte d’une partie de la réalité, mais ne peut

expliquer le phénomene complexe de la motivation dans toutes ses dimensions.

En envisageant la motivation envers les études et la motivation envers les
activités pédagogiques, elle ne nous permet pas d’aborder la motivation de maniére
exhaustive, comme la motivation comme caractéristique personnelle, selon la théorie

de I’autodétermination (Vallerand, 1997).

La motivation est ici envisagée comme une variable descriptive qui, par les
objectifs définis, ne détermine pas son influence, ni son intensit¢ de maniere
quantitative, par exemple, sur la réussite. De plus, les corrélations observées a
différents niveaux de contexte ne permettent pas de déterminer quel niveau influence
le plus 'autre. Des recherches complémentaires, sur ces deux niveaux, seraient

pertinentes.

Par ailleurs, les différentes composantes motivationnelles sont influencées par

de trés nombreux facteurs dont cette étude ne permet pas de connaitre 1’influence.
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Nos conclusions, en conformité avec nos objectifs, s’arrétent donc au niveau meso,

mais mériteraient d’étre approfondies au niveau micro.

Enfin, cette recherche porte sur un contexte particulier, celui de I’'UCL, qui est
difficilement transposable a d’autres structures. En revanche, elle pourrait servir
d’¢élément de comparaison avec une université publique ou d’autres établissements

d’enseignement supérieur privés par exemple.

6. L’INTERRELATION RECHERCHE, FORMATION, PRATIQUE

Quels sont les apports de notre recherche dans I’interrelation recherche,
formation, pratique? La pertinence scientifique de notre recherche tient, dans un
premier temps, dans le rapprochement et la confrontation de la théorie de
I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985b) et la dynamique motivationnelle (Viau,
1994, 2009) pour en faire un cadre de référence original de la motivation en contexte
universitaire. Dans un deuxiéme temps, nous avons adapté et opérationnalisé ces
travaux dans le contexte de [D’enseignement supérieur frangais, et plus
particulierement dans celui de I’'UCL dont la population était peu documentée jusqu’a
présent. Dans un troisiéme temps, nous nous sommes inscrit dans les préoccupations
des chercheurs et la continuité de la recherche en apportant notre contribution au lien
entre motivation, caractéristiques personnelles et réussite, activités pédagogiques et

innovations pédagogiques.

Mais bien souvent, il existe un fossé entre les recherches scientifiques et leur
application sur le terrain (Gervais et Chagnon, 2010). Selon Lefrangois (1997), le
critere de la pertinence touche donc non seulement a I’objet d’investigation en tant
que tel, mais également a I’utilité sociale des connaissances produites. Il s’agit de
transférer ces connaissances dans 1’action. La recherche en sciences sociales vise
donc un apport a la formation, a une profession, a une communauté géographique ou

sociale. Elle est le résultat de cette tension entre quéte de reconnaissance scientifique
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de la discipline, demandant au chercheur de quitter sa posture de praticien, et la
réponse a des préoccupations de terrain (Hofstetter et Schneuwly, 2000). Quelles

peuvent donc étre les apports de notre recherche aux acteurs de terrain?

Notre objet d’étude original permet aux acteurs de terrain de mieux
comprendre une population particuliére qui n’avait pas été étudiée a notre
connaissance. En relevant des spécificités de la motivation propre aux établissements
et aux disciplines, nous donnons une clé de lecture aux enseignants et aux institutions
au sein de I’'UCL pour mieux intervenir. Notre recherche leur montre que leur rdle est
déterminant dans la motivation des étudiants envers les études et envers les activités
pédagogiques, par l’effet de I’environnement pédagogique, disciplinaire ou

d’établissement.

Au niveau de la motivation envers les études, plus précisément, nous pensons
que différents moyens d’augmenter la motivation intrinseque envers les études
pourraient produire de meilleures conséquences sur les apprentissages de long terme,
I’acquisition de compétences, ainsi que des conséquences personnelles plus
bénéfiques. Cette prise en compte de la motivation intrinséque (intérét pour la
discipline, plaisir d’apprendre) pourrait également faire I’objet d’une attention
particuliere dans le recrutement des étudiants. Par ailleurs, bien que la motivation
extrinseque se révele un moteur efficace pour la réussite, nous attirons ’attention sur
le fait que celle-ci pourrait générer des comportements d’apprentissage scolaires ou
de surface, voire de fraude aux examens (Inspection générale de I’Education
nationale et de la Recherche, 2012). De plus, nous suggérons que soit davantage pris
en compte le sens des apprentissages que les processus controlants favorisant des
comportements scolaires. Un renforcement de ’aspect utilitaire des études par la
motivation extrinséque pourrait par ailleurs affaiblir les potentialités de certaines
innovations pédagogiques au sein desquelles I’autonomie est centrale (Viau, 2014).

Certaines stratégies de contournement d’étudiants mal adaptés a certaines méthodes
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pourraient du coup réduire les objectifs d’acquisition de compétences visés par ces

nouveaux dispositifs.

Au niveau de la motivation envers les activités pédagogiques, nous nous
sommes placé dans la continuité d’autres travaux comme ceux de Kozanitis (2010) ou
encore de Bédard et Viau (2001) afin de comprendre quelles activités soutenaient leur
motivation. Nous donnons ainsi de nouveaux moyens de compréhension aux
responsables pédagogiques et aux enseignants pour la mise en place d’activités au
sein de certaines disciplines, de certains établissements, et leurs conséquences sur la
motivation. Concernant les activités pédagogiques a I’étude (cours magistral, travaux
dirigés, projet), nous recommandons de faciliter la perception de contrdlabilité du
cours magistral, en invitant par exemple I’enseignant a étre davantage a 1’écoute des
¢tudiants sur le déroulement du cours, en leur permettant de réagir ou de choisir
certains des thémes du cours. Viau (2009) propose d’ailleurs quelques pistes a ce
sujet dans son ouvrage sur la motivation en contexte scolaire. Nous invitons
également les enseignants a accompagner ’introduction d’activités pédagogiques
nouvelles pour les étudiants. Nos observations nous laissent en effet imaginer que
I’introduction d’activités pédagogiques peu familieres ou innovantes présente un
risque de faire baisser la motivation des €tudiants. Il semble qu’un accompagnement
au changement soit nécessaire pour ces étudiants bien adaptés aux activités
pédagogiques classiques, mais qui semblent légerement moins ouverts aux
pédagogies ou ’autonomie est forte, de méme qu’a celles auxquelles ils ne sont pas
habitués. Dans la perspective d’introduction de méthodes pédagogiques innovantes a
I’UCL, notamment avec 1’'usage de nouveau matériel technologique, cet aspect est a
prendre en compte, notamment dans certaines disciplines dont les habitudes
pédagogiques sont fortement ancrées. En fonction de la culture d’établissement,
certaines activités pédagogiques innovantes trouveront donc mieux leur place, avec
plus ou moins de résistance tant de la part des étudiants et des enseignants que de

I’administration.
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Enfin, en nous penchant sur certaines caractéristiques personnelles et
motivationnelles qui demeuraient des pistes de recherche sur la réussite (Morlaix et
Suchaut, 2012), nous avons écarté I’influence du sexe, des antécédents scolaires et de
I’origine socio-économique dans les profils motivationnels. Ces résultats permettent
de mieux informer les enseignants et les institutions en minimisant certains
stéréotypes ou certaines croyances qui pourraient étre présents au niveau du
recrutement ou des situations d’enseignement. C’est également un message
encourageant pour les étudiants ayant de moins bons antécédents scolaires ou issus
d’un milieu populaire que de savoir qu’un environnement peut avoir un effet positif

sur leur motivation, surtout si leur choix d’études est intrinséquement motivé.






CONCLUSION

Notre recherche avait pour but de proposer une description des profils
motivationnels des étudiants de I’'UCL. Le premier chapitre nous a permis de mieux
comprendre la transition vers 1’enseignement supérieur et les différents moments
marquants qui peuvent influencer ces profils comme I’orientation, le choix d’études,
les modes d’inscription ou la pédagogie a I'université. Les étudiants de 1’UCL
constituent cependant une population a part dans le paysage de I’enseignement
supérieur, avec des profils plus favorisés socialement et scolairement, mais dont la
composition ne peut a elle seule expliquer la meilleure réussite en premicre année
universitaire, d’ou 1’intérét de se pencher sur leurs caractéristiques motivationnelles.
Le deuxiéme chapitre nous a permis de confronter et de rapprocher la théorie de
I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985b) et la dynamique motivationnelle (Viau,
1994; 2009) afin d’établir un cadre de référence original de la motivation en contexte
universitaire et de proposer cinq objectifs spécifiques pour décrire nos profils. Le
troisieme chapitre a présenté 1’opérationnalisation de cette recherche descriptive,
notamment par la justification et la construction d’un questionnaire que nous avons
adapté au contexte des étudiants de I’UCL. Au quatrieme chapitre, I’étude des
composantes motivationnelles nous a permis de dégager un profil général des
étudiants de I’'UCL avec des niveaux de motivation élevés envers les études, tant
intrins€quement qu’extrinséquement, et des niveaux de motivation élevés envers les
activités pédagogiques, dont les activités traditionnelles (cours magistral et travaux
dirigés). Par ailleurs, I’étude des caractéristiques personnelles s’est révélée
particulierement intéressante. Ainsi, les caractéristiques comme le sexe, 1’origine
socio-économique, les antécédents scolaires n’ont pas d’effet sur les différentes
composantes motivationnelles, alors qu’elles sont souvent étudiées pour leur lien
avec la réussite. En fait, les profils motivationnels se distinguent en fonction du type

d’établissement et de la discipline étudiée qui font apparaitre des motifs d’études et
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des dynamiques motivationnelles envers les activités pédagogiques différents. Dans
le cinquiéme chapitre, nous avons rapproché les profils des étudiants de I’'UCL de
ceux dont la réussite académique est particulierement valorisée dans certains
contextes culturels avec des niveaux de motivation intrinseques et extrinséques élevés
(Caleon et al., 2015; Koseoglu, 2013). Cependant, le niveau ¢élevé de motivation
extrinséque peut poser question quant aux motifs d’apprentissage, parfois délaissés au
profit des motifs de réussite et de comportements plus «scolaires» (Blondelle et
Lison, A paraitre). Concernant les activités pédagogiques, les étudiants montrent une
motivation plus élevée envers les activités qu’on leur propose habituellement dans
leurs établissements ou au sein de certaines disciplines, ce qui pose la question de leur

adaptation a des méthodes plus innovantes.

Enfin, au niveau des retombées pratiques, notre recherche montre toute
I’importance de I’institution et des acteurs de la pédagogie dans un contexte qui peut
favoriser différentes motivations a apprendre et a réussir a I’UCL. Cependant, si notre
recherche illustre I’importance du contexte sur la motivation, elle comporte comme
limite de ne pas identifier plus précisément les facteurs a 1’ceuvre au sein des
disciplines et au cceur des établissements, ce que pourraient faire d’autres recherches.
Les résultats présentés pourront toutefois permettre aux différents établissements et
enseignants de mieux connaitre et comprendre les caractéristiques des étudiants.
Ainsi, ils pourront réfléchir a leurs pratiques pédagogiques, au climat d’apprentissage,
mais aussi anticiper les difficultés de mise en place d’éventuelles innovations en

fonction des caractéristiques des ¢étudiants (Béchard, 2002).
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ANNEXE A
QUESTIONNAIRE SUR LA MOTIVATION EN CONTEXTE
UNIVERSITAIRE

LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Les profils d’apprentissage des étudiants de premiere année de

licence de I’Université Catholique de Lille

Antoine Blondelle, Université de Sherbrooke (Québec)
Doctorant, Ph.D en Education
Direction: Christelle Lison, Université de Sherbrooke, Québec, Canada

Codirection: Bertrand Bergier, Université Catholique de [’'Ouest

Madame,

Monsieur,

Nous vous invitons a participer a la recherche en titre. Cette recherche a regu le
soutien financier de Lille Métropole Communauté Urbaine. Les objectifs de ce projet
de recherche sont de mieux comprendre vos profils d’apprentissage et la fagon dont
vous abordez les activités pédagogiques proposées en premiere année a 1’Université

Catholique de Lille.

En quoi consiste la participation au projet?
Votre participation a ce projet de recherche consiste a remplir le questionnaire en
ligne suivant. Le seul inconvénient li¢ a votre participation est le temps consacré a la

recherche, soit environ 10 a 15 minutes.
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Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies?

Pour éviter votre identification comme personne participante a cette recherche, les
données recueillies par cette étude seront traitées de manicre entiérement
confidentielle. Le questionnaire est anonyme et aucune information permettant
d’identifier les participants ne sera recueillie. De la méme facon, les résultats de la
recherche ne permettront pas d’identifier les personnes participantes. Les résultats
seront diffusés dans une thése de doctorat, feront I’objet de publication d’articles
scientifiques et de communications et seront présentés aux établissements et
organismes partenaires. Les données recueillies seront conservées dans mon
ordinateur portable protégé par un mot de passe et les seules personnes qui y auront
acces sont ma direction de recherche et moi-méme. Les données seront détruites au
plus tard en 2019 et ne seront pas utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le

présent document.

Est-il obligatoire de participer?
Non. Il est entendu que votre participation a ce projet de recherche est tout a fait
volontaire et que vous restez libre, a tout moment, de mettre fin a votre participation

en tout temps
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Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?

Outre le temps requis pour remplir le questionnaire, les chercheurs et chercheuses
considerent qu’il n’y a pas de risques ou d’inconvénients a participer a cette
recherche. Certaines questions portant sur ’orientation peuvent cependant vous
amener a vous questionner. Le centre d’orientation de I’'UCL, situé¢ dans le batiment
académique de I’UCL peut vous apporter des réponses. La contribution a
I’avancement des connaissances au sujet de la pédagogie universitaire a I’'UCL et de
la mise en place d’activités pédagogiques en cohérence avec les caractéristiques
d’apprentissage des étudiants sont les bénéfices prévus. Aucune compensation

d’ordre monétaire n’est accordée.

Que faire si j’ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas a

communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous

Un grand merci pour votre contribution a cette recherche,

Cordialement,

Antoine Blondelle
Chercheur responsable du projet de recherche
Université Catholique de Lille / Université de Sherbrooke

J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Les profils
d’apprentissage des étudiants de premiere année de licence de [’Université
Catholique de Lille. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce

projet. J’accepte librement de participer a ce projet de recherche.
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Vous pouvez obtenir la lettre d’information et le formulaire de consentement

sur simple demande auprés du chercheur ou ’imprimer (Ctrl + P).

Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Education et
sciences sociales, de I’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise a assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
¢thiques de ce projet (consentement a participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas a
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par 1’intermédiaire de

son secrétariat.

Questionnaire

Les prochaines sections du questionnaire s’intéressent principalement a votre
manicre d’apprendre et a la facon bien personnelle dont vous concevez les différents
aspects de votre formation universitaire. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Nous nous intéressons a votre profil personnel et non a ce que vous

souhaiteriez faire ou a ce que font les autres.
Dans le but d’assurer la validité des résultats, il est important que vos réponses
expriment votre réalit¢ étudiante. Nous vous invitons a lire attentivement les

consignes avant de répondre aux énoncés.

Nous vous remercions par avance de 1’attention portée a cette recherche.
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PARTIE 1: ATTITUDES FACE A VOS ETUDES UNIVERSITAIRES

Nous aimerions avoir votre point de vue sur les énoncés suivants qui

correspondent a des raisons pour lesquelles les étudiants vont a I’universite.

Pour chaque énoncé, cochez [’expression qui correspond le mieux a ce que vous

pensez.
Totalement en | Plutot en | Plus ou | Plutot en | Totalement en
désaccord désaccord moins en | accord accord
accord

1 2 3 4 5
Section 1. Pourquoi effectuez-vous des études a ’université?
1.1 Parce que faire des études supérieures me permet de | 1 2 3 4 5
trouver un emploi mieux payé.
1.2 Parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction a | 1 2 3 4 5
apprendre de nouvelles choses.
1.3 Parce que selon moi des études universitaires vont | 1 2 3 4 5
m’aider & mieux me préparer a la carriére que j’ai
choisie
1.4 Pour les moments riches que je vis lorsque je suis en | 1 2 3 4 5
train de partager mes propres idées avec les autres.
1.5 Honnétement, je ne le sais pas; 1 2 3 4 5
1.6 Pour le plaisir que je ressens a me surpasser dans | 1 2 3 4 5
mes études
1.7 Pour me prouver a moi-méme que je suis capable | 1 2 3 4 5
d’aller plus loin qu’un baccalauréat
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1.8 Pour pouvoir décrocher un emploi plus prestigieux

plus tard.

1.9 Pour le plaisir que j’ai a découvrir de nouvelles

choses jamais vues auparavant.

1.10 Parce qu’éventuellement cela va me permettre
d’accéder a un domaine que j’ai choisi sur le marché de

I’emploi

1.11 Pour le plaisir que je ressens a apprendre des

choses intéressantes.

1.12 J’ai eu de bonnes raisons d’aller a 1’université,
mais maintenant je me demande si je devrais continuer

ay aller.

1.13 Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en
train de me surpasser dans une de mes réalisations

personnelles

1.14 Parce que le fait de réussir a 1’université me

permet de me sentir important 2 mes propres yeux.

1.15 Parce que je veux pouvoir avoir la belle vie plus

tard.

1.16 Pour le plaisir d’en apprendre plus sur les matiéres

qui m’intéressent.

1.17 Parce que cela va m’aider & mieux choisir mon

orientation professionnelle.

1.18 Pour le plaisir que je ressens a me sentir

complétement absorbé-e par des matiéres intéressantes.

1.19 Je ne parviens pas a voir pourquoi je vais a

I’université et franchement je m’en fous pas mal.

1.20 Pour la satisfaction que je vis lorsque je suis en

train de réussir des activités universitaires difficiles.

1.21 Pour me prouver a moi-méme que je suis capable

de relever certains défis intellectuels

1.22 Pour avoir un meilleur salaire plus tard.

1.23 Parce que mes études me permettent de continuer
a en apprendre sur une multitude de choses qui

m’intéressent.




255

1.24 Parce que quelques années d’études | 1 2 3 4 5
supplémentaires vont me permettre de développer des

compétences professionnelles.

1.25 Parce que lire ou apprendre sur différents sujets | 1 2 3 4 5

me passionne

1.26 Je ne le sais pas; je ne parviens pas a comprendre | 1 2 3 4 5

ce que je fais a 'université.

1.27 Parce que I'université me permet de satisfaire ma | 1 2 3 4 5

recherche d’excellence dans mes études

1.28 Parce que je veux me prouver & moi-méme que je | 1 2 3 4 5

suis capable de réussir dans mes études.

PARTIE 2: LES ACTIVITES PEDAGOGIQUES

Nous aimerions avoir votre point de vue sur les activités pédagogiques que vous
suivez en premiere année. Pour chaque énoncé, cochez I’expression qui

correspond le mieux a ce que vous pensez.

Totalement en | Plut6t en | Plus ou | Plutot en | Totalement en
désaccord désaccord moins en | accord accord
accord
1 2 3 4 5

Section 2. De maniére générale, concernant I’activité: cours magistral
(Le cours magistral ou la conférence est une activité ou le professeur enseigne en

classe entiere ou en amphithédtre)
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2.1 On me laisse la possibilit¢ de faire des choix | 1 2 3 4 5
pendant I’activité

2.2 Elle est intéressante a suivre 1 2 3 4 5
2.3 Je me sens capable de la suivre | 2 3 4 5
2.4 J’ai une certaine liberté d’agir lors de cette activité | 2 3 4 5
2.5 Elle m’est utile pour apprendre efficacement la | 1 2 3 4 5
maticre

2.6 Je me sens capable de comprendre la maticre | 2 3 4 5
2.7 Elle est motivante et stimulante 1 2 3 4 5
2.8 Elle m’est utile pour développer mes connaissances | 1 2 3 4 5
2.9 J’ai mon mot a dire sur la maniére dont elle se | 1 2 3 4 5
déroule

2.10 Elle m’est utile pour comprendre le cours 1 2 3 4 5

Section 3. De maniére générale, concernant I’activité: travaux dirigés
(Les travaux dirigés ou les cas pratiques sont des activités ou [’objectif est de mettre

en application des connaissances dans des cas concrets)

3.1 On me laisse la possibilit¢ de faire des choix | 1 2 3 4 5
pendant I’activité

3.2 Elle est intéressante a réaliser 1 2 3 4 5
3.3 Je me sens capable de la réaliser 1 2 3 4 5
3.4 J’ai une certaine liberté d’agir lors de cette activité 1 2 3 4 5
3.5 Elle m’est utile pour apprendre efficacement la | 1 2 3 4 5
matiére

3.6 Je me sens capable de comprendre la matiére 1 2 3 4 5
3.7 Elle est motivante et stimulante 1 2 3 4 5
3.8 Elle m’est utile pour développer mes connaissances | 1 2 3 4 5
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3.9 J’ai mon mot a dire sur la maniére dont elle se

déroule

3.10 Elle m’est utile pour comprendre le cours

Section 4. De maniére générale, concernant ’activité: projet

(Le projet est une activité dans laquelle les étudiants vont préparer, organiser et

réaliser une action ou une étude)

4.1 On me laisse la possibilit¢ de faire des choix

pendant I’activité

4.2 Elle est intéressante a réaliser

4.3 Je me sens capable de la réaliser

4.4 J’ai une certaine liberté d’agir lors de cette activité

4.5 Elle m’est utile pour apprendre efficacement la

matiére

4.6 Je me sens capable de comprendre la maticre

4.7 Elle est motivante et stimulante

4.8 Elle m’est utile pour développer mes connaissances

4.9 J’ai mon mot a dire sur la maniére dont elle se

déroule

4.10 Elle m’est utile pour comprendre le cours
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Section 5. Informations personnelles

Année de naissance:

Sexe:

Profession du pére:

Profession de la mére:

Série du Baccalauréat:

Année d’obtention du Baccalauréat:

Mention: passable, assez bien, bien, trés bien

Situation: C’est ma premiére année dans le supérieur/ Je suis redoublant / J’ai déja effectué une année

dans un autre programme

Etablissement dans lequel vous étes inscrit actuellement:

Votre programme actuel est-il votre premier choix?

Sinon quelle position occupait-il dans vos choix?

Hors questionnaire:

Mode d’inscription: APB/Hors APB



ANNEXE B
COURRIEL ADRESSE AUX ETUDIANTS PAR LE CHERCHEUR
VIA LA PLATEFORME LIMESURVEY.

Objet: Enquéte scientifique aupres des étudiants

Chers étudiant(e)s,

Vous avez été sélectionnés pour répondre a une grande enquéte scientifique
sur les profils d’apprentissage des étudiants de premiere année de licence de
I’Université Catholique de Lille.

Cette recherche vous permet de vous exprimer sur la maniére bien personnelle
dont vous concevez vos apprentissages. Elle devrait permettre a terme a I’'UCL de
vous proposer des activités pédagogiques en cohérence avec vos caractéristiques
personnelles. La durée de passation est de 10 a 15 minutes.

Un grand nombre de réponses est nécessaire pour assurer le succes de ce
projet, ainsi nous vous remercions de bien vouloir y participer en cliquant sur le lien
suivant:

http://geucl.limequery.org/index.php/survey/index/sid/242216/token/123/lang/
fr

En vous remerciant par avance de votre participation,

Antoine Blondelle
Doctorant, Ph.D en Education

Université de Sherbrooke (Québec) / Université Catholique de Lille

Si vous ne souhaitez pas participer & ce questionnaire et ne souhaitez plus recevoir

aucune invitation, veuillez cliquer sur le lien suivant:


http://geucl.limequery.org/index.php/survey/index/sid/242216/token/123/lang/fr
http://geucl.limequery.org/index.php/survey/index/sid/242216/token/123/lang/fr
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http://geucl.limequery.org/index.php/optout/tokens/langcode/fr/surveyid/2422
16/token/123

Cher(e) étudiant(e),

Vous avez été invité(e) a participer a une grande enquéte scientifique récemment. Il
vous reste seulement quelques jours pour compléter ou terminer le questionnaire qui
sera clos le 5 décembre.

La participation est anonyme et nous vous rappelons qu’un grand nombre de réponses
est nécessaire pour assurer le succes de ce projet.

{SURVEYURL}

Cette recherche vous permet de vous exprimer sur la maniére bien personnelle dont
vous concevez vos apprentissages. Elle devrait permettre a terme a I’UCL de vous
proposer des activités pédagogiques en cohérence avec vos caractéristiques
personnelles. La durée de passation est de 10 a 15 minutes.

Par avance, merci de votre participation.

Antoine Blondelle

Doctorant, Ph.D en Education

Université de Sherbrooke (Québec) / Université Catholique de Lille


http://geucl.limequery.org/index.php/optout/tokens/langcode/fr/surveyid/242216/token/123
http://geucl.limequery.org/index.php/optout/tokens/langcode/fr/surveyid/242216/token/123

ANNEXE C
COMITE D’ETHIQUE ~ATTESTATION DE CONFORMITE
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E UNIVERSITE DE Comité d'éthique de la recherche

SHERBROOKE Education et sciences sociales

Attestation de conformité

Le comité d’éthique de la recherche Fducation el sciences sociales de I'Université de Sherbrooke
certifie avoir examing la proposition de recherche suivante :

Les profils motivationnels des étudiants de premiére année de Licence de I'Université Catholigue
de Lille

Antoine Blondelle
Etudiant, Doctorat en éducation, Faculté d'éducation

Le comité cstime que la recherche proposée est conforme aux principes éthiques énoncés dans la
Politigue en matiére o '‘Sihigue de la recherche avee des éires humains (2500-028).

Membres du comité

Eric Yergeau, président du comité, professeur i la Faculté & é&ducation, Département d"orfentation professionnelle
Mathien Gagnon, professeur i la Facoltd o éducation, Dépanement d enseignement au préseolaire e au primaire
Suzanne Guillemette, professeure 4 la Facolté d"éducation. Département de gestion de I'éducation et de la formation
Sawsen Lakhal, professeurs & la Faculté d’éducation, Département de pédapopie

Meélanie Lapalme, professeure & la Faculté " éducation, Département de psychodducation

Julie Myre-Bisaillon, professeurc & la Faculté 4" éducation, Département d"adaptation scolaire el sociale

Carlo Spallanzani, professeur 4 la Faculté d'éducation physique &1 sportive

Marianne Xhignesse, professeure 4 Ia Faculé de médecine e1 des sciences de la sanmé, Département de médecine de
famille

¥incent Beancher, membre versé en éthigne
Franee Dupuis, membre de la collectivité

L& présent certificat est valide pour la durée de la recherche, & condition que la personne responsable
du projet fournisse au comiié un rapport de suivi annuel, faute de quoi le certificat peut étre révogqueé.

Le président du comilé,

Eric Yergeaun, 5 novembre 2014




ANNEXE D
TESTS T D’INDEPENDANCE EN FONCTION DU MODE DE SELECTION

Statistiques de groupe

APB N Moyenne Ecart-type Erreur standard
moyenne

IAPB 400 27,09 4,667 ,233
DynMotCM i APB 57 22,44 4,641 615
APB 400 38,54 6,199 ,310
DynMotTD 5 "2 bR 57 38,12 5,435 720
DynMotpro IAPB 400 35,67 8,073 ,404
Hors APB 57 38,46 6,141 ,813
MEE IAPB 400 15,28 3,821 ,191
Hors APB 57 15,53 3,626 ,480
MI IAPB 400 45,95 8,631 ,432
Hors APB 57 45,88 7,989 1,058
AM IAPB 400 5,48 2,495 ,125
Hors APB 57 5,46 2,713 ,359

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

Test-t pour égalité des

sur 1’égalité des variances moyennes
F Sig. t ddl
Hypothése de variances égales ,001 975 7,037 455
DynMotCM Hypothése de variances inégales 7,067 73,092
Hypothése de variances égales 3,999 ,046 479 455
DynMotTD Hypothése de variances inégales ,529 78,308
Hypothése de variances égales 2,994 ,084 -2,503 455
DynMotpro Hypothése de variances inégales -3,068 86,243
MEE Hypothése de variances égales ,028 ,867 -,454 455
Hypothése de variances inégales -,472 74,863
MI Hypothése de variances égales 417 ,519 ,060 455
Hypothése de variances inégales ,064 75,881
AM Hypothése de variances égales ,097 ,755 ,067 455
Hypothése de variances inégales ,063 70,170
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Test d’échantillons indépendants

Test-t pour égalité des moyennes

Sig. Différence Différence
(bilatérale) moyenne écart-type
Hypothese de variances égales ,000 4,646 ,660
DynMotCM Hypothese de variances inégales ,000 4,646 ,657
Hypothese de variances égales ,632 415 ,865
DynMotTD Hypothese de variances inégales ,598 415 ,784
Hypothese de variances égales ,013 -2,786 1,113
DynMotpro Hypothese de variances inégales ,003 -2,786 ,908
MEE Hypothese de variances égales ,650 -,244 ,538
Hypothese de variances inégales ,638 -,244 517
MI Hypothese de variances égales ,952 ,073 1,211
Hypothese de variances inégales ,949 ,073 1,143
AM Hypothése de variances égales ,947 ,024 ,357
Hypothése de variances inégales ,950 ,024 ,380
Test d’échantillons indépendants
Test-t pour égalité des moyennes
Intervalle de confiance 95% de la différence
Inféricure Supérieure
Hypothése de variances égales 3,349 5,944
DynMotCM Hypothése de variances inégales 3,336 5,957
Hypothése de variances égales -1,285 2,115
DynMotTD Hypothése de variances inégales -1,146 1,975
Hypothése de variances égales -4,973 -,599
DynMotpro Hypothése de variances inégales -4,591 -,981
MEE Hypothése de variances égales -1,300 ,813
Hypothése de variances inégales -1,273 ,786
MI Hypothése de variances égales -2,307 2,453
Hypothése de variances inégales -2,203 2,349
AM Hypothése de variances égales -,678 ,726
Hypothése de variances inégales -, 735 ,782




ANNEXE E

TESTS T D’INDEPENDANCE EN FONCTION DU TYPE
D’ETABLISSEMENT

Statistiques de groupe

type N Moyenne Ecart-type Erreur standard
moyenne
faculté 378 27,09 4,684 ,241
DynMotCtM ol 64 22,70 2,587 573
faculté 378 38,52 6,243 ,321
DynMotTD — recote 64 38,08 5,399 675
DvnMotoro faculté 378 35,53 8,178 421
yneow école 64 38,73 5,864 733
MEE faculte 378 15,23 3,850 ,198
école 64 15,44 3,625 ,453
MI faculté 378 45,86 8,622 ,443
école 64 46,00 7,639 ,955
AM faculté 378 5,54 2,544 ,131
école 64 5,36 2,597 ,325
Test d’échantillons indépendants
Test de Levene Test-t pour égalité des
sur 1’égalité des moyennes
variances

F Sig. t ddl
Hypothése de variances égales ,021 ,884 6,953 440
DynMotCM Hypothése de variances inégales 7,058 86,762
Hypothése de variances égales 3,582 ,059 ,538 440
DynMotTD Hypothése de variances inégales ,596 93,946
Hypothése de variances égales 5,737 ,017 -3,003 440
DynMotpro Hypothése de variances inégales -3,789| 109,344
MEE Hypothése de variances égales ,019 ,891 -,397 440
Hypothése de variances inégales -,414 88,821
MI Hypothése de variances égales 1,930 ,165 -,120 440
Hypothése de variances inégales -,131 92,389
AM Hypothése de variances égales ,097 ,756 ,523 440
Hypothése de variances inégales 515 84,769
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Test d’échantillons indépendants

Test-t pour égalité des moyennes
Sig. Différence Différence
(bilatérale) | moyenne écart-type
Hypothese de variances égales ,000 4,389 ,631
DynMotCM Hypothése de variances inégales ,000 4,389 ,622
Hypothese de variances égales ,591 ,446 ,829
DynMotTD Hypothése de variances inégales ,552 ,446 , 747
Hypothese de variances égales ,003 -3,203 1,066
DynMotpro Hypothése de variances inégales ,000 -3,203 ,845
MEE Hypothese de variances égales ,692 -,205 ,516
Hypothése de variances inégales ,680 -,205 ,494
MI Hypothese de variances égales ,905 -,138 1,147
Hypothése de variances inégales ,896 -,138 1,053
AM Hypothése de variances égales ,601 ,180 ,345
Hypothése de variances inégales ,608 ,180 ,350
Test d’échantillons indépendants

Test-t pour égalité des moyennes
Intervalle de confiance 95% de la différence

Inféricure Supéricure
Hypothése de variances égales 3,149 5,630
DynMotCM Hypothése de variances inégales 3,153 5,626
Hypothése de variances égales -1,183 2,074
DynMotTD Hypothése de variances inégales -1,038 1,930
Hypothése de variances égales -5,298 -1,107
DynMotpro Hypothése de variances inégales -4,878 -1,528
MEE Hypothése de variances égales -1,219 ,810
Hypothése de variances inégales -1,187 , 778
MI Hypothése de variances égales -2,392 2,117
Hypothése de variances inégales -2,228 1,953
AM Hypothése de variances égales -,498 ,858
Hypothése de variances inégales -,516 ,876




ANNEXE F
RESULTATS DE L’ANALYSE DE LA VARIANCE DE LA DISCIPLINE SUR
LES COMPOSANTES MOTIVATIONNELLES

Test of Homogeneity of Variances

Levene Statistic dfl df2 Sig.
Dyn. Mot.CM 1,429 4 452 ,223
Dyn.Mot.TD 11 4 452 , 728
Dyn.Mot.projet 4,568 4 452 ,001
MI 1,444 4 452 ,218
MEE 1,768 4 452 ,134
AM 7,388 4 452 ,000
ANOVA
Sum of df Mean Square F Sig.
Squares
Dyn.Mot.CM | Between Groups 1719,461 4 429,865 20,994 ,000
Within Groups 9254,775 452 20,475
Total 10974,236 456
Dyn.Mot.TD Between Groups 64,397 4 16,099 ,430 , 787
Within Groups 16929,761 452 37,455
Total 16994,158 456
Dyn.Mot.projet | Between Groups 1773,578 4 443,395 7,497 ,000
Within Groups 26732,282 452 59,142
Total 28505,860 456
MI Between Groups 495,598 4 123,900 1,707 ,147
Within Groups 32799,807 452 72,566
Total 33295,405 456
MEE Between Groups 337,894 4 84,474 6,132 ,000
Within Groups 6226,359 452 13,775
Total 6564,254 456
AM Between Groups 85,561 4 21,390 3,440 ,009
Within Groups 2810,448 452 6,218
Total 2896,009 456
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: Dyn.Mot.CM
Source Type 111 df Mean F Sig. | Partial | Noncent. | Observed
Sum of Square Eta |Parameter| Power®
Squares Squared
Comected 1719461°| 4|  429.865| 20994|,000| .157| 83978| 1,000
Intercept 166942815 1]166942,815|8153,429 | ,000 947 | 8153,429 1,000
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Disci 1719461 4] 429.865] 20994].000] .157] 83.978 1,000
Error 0254.775| 452| 20475

Total 332035.000| 457

Corrected 10974236 | 456

Total

a. R Squared =,157 (Adjusted R Squared = ,149)

b. Computed using alpha = ,05




ANNEXE G
TEST T D’INDEPENDANCE EN FONCTION DU TYPE
D’ETABLISSEMENT DANS LA DISCIPLINE ECONOMIE GESTION

Statistiques de groupe

Type N Moyenne Ecart-type Erreur standard
moyenne
Faculté 92 24,72 5,028 524
DynMotcM e ole 64 22,70 4,587 573
Faculté 92 38,97 6,536 ,681
DynMotTD — recote 64 38,08 5,399 675
DyvnMotoro Faculté 92 36,32 7,117 ,742
yneow école 64 38,73 5,864 733
Faculté 92 16,72 3,225 ,336
MEE école 64 15,44 3,625 ,453
MI Faculté 92 45,54 8,537 ,890
école 64 46,00 7,639 ,955
AM Faculté 92 6,26 3,158 ,329
école 64 5,36 2,597 ,325
Test d’échantillons indépendants
Test de Test-t pour égalité des moyennes
Levene sur
Iégalité
des
variances
F |Sig. | t ddl Sig. | Différe | Différe | Intervalle de
(bilatér | nce nce | confiance 95%
ale) | moyen | écart- dela
ne type différence
Inf. Sup.
Hypothese de) 882|349 2| 154 012| 2014| 790| 454| 3,575
DynM | variances égales 0
ofCM I Hypothese ~ de 23N 1] 2014 77| 479] 3,550
variances inégales 3 19
Hypothése de2034|,137) 896| 154] 372 889| 992|-1,071] 2.850
DynM | variances égales
offD | Hypothése ~  de 9271494 355]  889|  959|-1.006| 2.784
variances inégales 13
DynM | Hypothese dels130| 146| 2.24| 154] 026| -2.419| 1.080|-4552| -286
otpro | variances égales )
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Hypothese de

2,31

149,5

: - 022] 2,419| 1,043 |-4,480| -358
variances inégales 9 52
Hypothése de| g 675 032 22| 1sal 22| 1280] s553| L188| 2371
MEE | Yariances égales 6
Hypothese ~~ ~ de 226112521 o5l 10s80|  se4| L163| 2397
variances inégales 8 13
Hypothese de| 93g) 334| . 7| 1sa|l  732| -as7| 1332]-3.087| 2,174
MI variances égales ,343
Hypothese ~~  de A4S gl as7] 1305|3037 2,124
variances inégales ,350 15
Hypothese del3197].076| "8 1s4| 062 o01| 479| o044 1847
AM variances égales 3
Hypothese ~~  de LOS|149.61  hosl o01|  462| -012] 1815
variances inégales 0 63




ANNEXE H
ANALYSE EN COMPOSANTES PRINCIPALES

Pattern Matrix?*

Component

1 2 3 4 5 6

PCON CM

PCON CM

PCON CM

PINT CM -,663

PINT CM 734

PCOMP CM -,649

PCOMP CM -,700

PUTI CM -,800

PUTI CM -,763

PUTI CM -845

PCON TD ,600

PCON TD ,643

PCON TD 507

PINT TD ,800

PINT TD ,787

PCOMP TD 479

PCOMP TD ,567

PUTI TD , 736

PUTI TD , 734

PUTI TD ,731

PCON pro 741

PCON pro ,815

PCON pro 737

PINT pro ,844

PINT pro ,868

PCOMP pro ,799

PCOMP pro ,793

PUTI pro ,749

PUTI pro ,758
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PUTI pro ,702
MEE 812
MEE 793
MEE ,705
MEE ,862
MIC ,508
MIC ,665
MIC ,653
MIC ,617
MEid -,463
MEid -,419
MEid ,364
MEid ,372
MIS ,604
MIS ,663
MIS ,684
MIS ,657
AM 727
AM ,657
AM ,738
AM 773
MIA 752
MIA ,780
MIA ,694
MIA ,652
MEintro 557
MEintro ,566
MEintro 727
MEintro ,636
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 8 iterations.
[ |
Structure Matrix
Component
1 2 3 4 6
PCON CM 312 ,340
PCON CM
PCON CM

PINT CM -,692




PINT CM

,301

-,764

PCOMP CM

-,662

PCOMP CM

-,713

PUTI CM

=173

PUTI CM

-,755

PUTI CM

-,812

PCON TD

,333

,625

PCON TD

,648

PCON TD

,519

PINT TD

,303

,801

PINT TD

771

PCOMP TD

,543

PCOMP TD

,637

PUTI TD

,733

PUTI TD

,746

PUTI TD

, 7124

PCON pro

,720

PCON pro

,796

PCON pro

,716

PINT pro

,839

318

PINT pro

,845

PCOMP pro

,776

PCOMP pro

,784

PUTI pro

771

PUTI pro

,791

,322

PUTI pro

, 742

MEE

,792

MEE

,804

MEE

,710

MEE

,848

MIC

,501

-,397

MIC

,710

-,362

MIC

, 704

-,315

MIC

,706

,345

-,363

MEid

,339

-,529

MEid

,333

-,490

MEid

,387

403

MEid

484

,320

MIS

,625

MIS

,730

-,433
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MIS ,726 -,303

MIS ,684 -,367

AM 727
AM ,660
AM ,758
AM ,782
MIA ,742

MIA ,790

MIA 712

MIA ,673

MEintro ,530

MEintro ,573

MEintro 727

MEintro ,659 ,385

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.




