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RESUME

Cette étude porte sur la motivation et I’intention de décrocher d’éléves de secondaire
1. Nous avons évalué la contribution de certains facteurs qui affectent les éleves dans
leur perspective d’obtenir ou non leur dipldme d’études secondaires. Nous avons
examiné plusieurs déterminants de la relation des éléves avec leurs parents et avec
leurs enseignants : la qualité de la relation, le soutien a I’autonomie et I’encadrement
qui leurs sont procurés. De plus, nous avons étudié le rdle de variables intermédiaires
comme les perceptions de compétence, d’autonomie scolaire et aussi la valeur
accordée a la matieére. Pour ce faire, cette recherche s’est appuyée sur la théorie de
’autodétermination et, plus particulierement, sur le modele proposé¢ par Vallerand,
Fortier et Guay (1997). L’échantillon est composé de 21 classes de quatre écoles
différentes. C’est 301 éleves, dgés entre 12 a 14 ans, qui en une seule visite, ont
rempli le questionnaire. Cette recherche nous permet de tirer trois conclusions. Tout
d’abord, que les pratiques sociales d’encadrement et de soutien a I’autonomie des
parents et des enseignants aménent les éléves a accorder plus de valeur aux matiéres
de base et qu’en retour ceci a une incidence sur leur motivation autodéterminée qui
est plus élevée et, en bout de ligne, ils ont moins I’intention de décrocher.
Deuxiemement, il semble que le soutien a I’autonomie passant par la valeur accordée
aux matieres soit un facteur important qui affecte les éleves forts et leur procure une
plus grande motivation et aussi une diminution de leur intention de décrocher.
Ensuite, c’est I’encadrement qui passant par la valeur accordée aux matieres
augmente la motivation autodéterminée et diminue 1’intention de décrocher chez les
éleves faibles.



INTRODUCTION

En tant que société, nous souhaitons la réussite scolaire du plus grand nombre,
ceci dans le but de batir une société active, avec des citoyens compétents dans leur
domaine et heureux dans leur vie. Nous demandons au systéme d’éducation, parmi
d’autres institutions sociales, de remplir ce mandat. Malheureusement, depuis
plusieurs années, les écoles secondaires ont de la difficulté a trouver des solutions
pour que plus d’éléves persévérent dans leurs études et obtiennent leur diplome.
Plusieurs facteurs sont souvent mentionnés pour expliquer I’abandon des études : le
manque de motivation des éléves, le manque de ressources dans les écoles, le manque

d’implication des parents, etc.

Dans cette recherche, nous tentons d’évaluer la contribution de certains
facteurs qui affectent les éleves dans leur perspective d’obtenir ou non leur dipléme
d’études secondaires. Nous examinons plusieurs déterminants de la relation des
éleves avec leurs parents et avec leurs enseignants : la qualité de la relation, le soutien
a ’autonomie et I’encadrement qui leurs sont procurés. De plus, nous étudions le role
de variables intermédiaires comme les perceptions de compétence, d’autonomie
scolaire et aussi la valeur accordée a la matiére. Pour ce faire, cette recherche
s’appuie sur la théorie de I’autodétermination et, plus particuliérement, sur le modéle

proposé€ par Vallerand, Fortier et Guay (1997).

Le travail se divise en plusieurs parties. Dans un premier temps, nous
présentons la problématique. Ensuite, nous clarifions le concept de motivation en
brossant un bref historique du domaine et en décrivant quelques approches de la
motivation. Ensuite, nous examinons plusieurs recherches portant sur la relation
parent-enfant et enseignant-éléve. Enfin, nous exposons la méthodologie, les résultats

ainsi qu’une discussion des résultats de notre recherche.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Pour la société québécoise, le décrochage scolaire est un probléme sérieux qui touche
une proportion grandissante de jeunes et qui entraine des conséquences ficheuses.
Dans cette partie, nous examinons les causes et les conséquences de ce phénomeéne.
De plus, nous décrivons comment la motivation s’inscrit comme un des déterminants

du processus de décrochage.

1.1  Le decrochage scolaire

Dans un premier temps, il est essentiel de connaitre plus précisément ce qui affecte
les éleves quand il est question d’abandon scolaire. Dans ce chapitre, nous exposons

le probléme du décrochage scolaire en identifiant certains facteurs li€s au probleme et

décrivant la situation actuelle.

1.1.1  L’origine du probleme

Dans les années soixante, de grands changements se manifestent partout dans le
monde et aussi au Québec avec la Révolution Tranquille. Lors de cette période, la
société redéfinit ses valeurs et ses priorités pour affronter de nouveaux défis, comme
la modernisation des entreprises, ce qui fait ressortir un plus grand besoin de savoir
faire technique dans tous les domaines. La société a donc besoin d’individus
scolarisés pour occuper des emplois nécessitant plus de connaissances et de
compétences. En éducation, c’est avec la réforme Parent qu’on amorce le changement
de cap en préconisant ’accessibilité pour tous a I’école. En effet, on veut maintenir
les jeunes a 1’école, pour combler les nouveaux besoins en emploi. Malgré cette

avancée, on s’aper¢oit, quelques années plus tard, que beaucoup de jeunes mettent fin



a leurs études avant d’obtenir un dipldme. Comme on peut le voir au tableau 1, en
1975-76, c’est 51,8% des jeunes hommes de moins de 20 ans et 40,9% des jeunes
femmes qui n’obtiennent pas leur diplome du secondaire avant I’age de 20 ans

(Conseil supérieur de 1’éducation, 1999).

Tableau 1.1
Taux d’obtention d’un dipldme du secondaire

au secteur des jeunes et au secteur des adultes, selon le sexe (en %)

1975-  1985-  1995- 2004- 2005- 2006-
1976 1986 1996 2005 2006  2007¢

Ensemble 57,0 79,1 88,3 85,4 85,5 85,1

Adultes de 20 ans ou plus 3.4 6,7 14,7 15,1 15,5 16,1
Jeunes ou moins de 20 ans 53,5 72,4 73,6 70,3 70,0 69,0
chez les adultes

Sexe masculin 51,1 73.1 81,8 79,1 78,5 79,6
Adutltes de 20 ans ou plus 2.9 6,0 14.6 15,3 15,6 16,1
Jeunes ou moins de 20 ans 48,2 67,1 67,3 63,8 63,0 63,5

chez les adultes

Sexe féminin 63,0 85.4 95,2 92,0 92,7 90,8
Adultes de 20 ans ou plus 3,9 7,5 14,9 15,0 15,4 16,1
Jeunes ou moins de 20 ans 59,1 78,0 80,3 77,1 77,3 74,7

chez les adultes

e : Estimations.

Depuis le début des années 80, le ministére de I’Education tente de favoriser la
persistance scolaire en introduisant des réformes et des programmes comme :
« Chacun ses devoirs » (1992), « Réaffirmer I’école » (1997) et plus récemment, en
2009, « Tous ensemble pour la réussite scolaire; L’école j’y tiens! » mais le taux
d’abandon oscille toujours aux environs de 30% a chaque année chez les jeunes de

moins de 20 ans depuis les 25 derniéres années.



1.1.2  La situation actuelle

En 2006-2007, selon le ministére de I’Education, du loisir et du sport (2008), 69,0%
des jeunes de moins de 20 ans obtenaient un diplome d’études secondaires. Cela est
en dega de I’objectif du ministére qui est de 80% pour 2020. En y regardant de plus
prés, nous voyons que la différence entre les filles et les gargons est assez grande. En
effet, les jeunes hommes ont un taux d’obtention du DES de 63,5% tandis que les
jeunes femmes ont un taux d’obtention de 74,7%. Aussi, on peut observer des
différences entre les régions du Québec. En effet, selon le PREL (Partenaires de la
Réussite Educative des jeunes dans les Laurentides, 2006), le taux d’obtention du
dipléme d’études secondaires dans la région des Laurentides pour les moins de 20 ans

était d’environ 60%. Il s’agit d’un des taux les plus faibles au Québec.

En comparant la situation du Québec avec celle de 22 pays membres de ’OCDE
(Organisation de Coopération et de Développement Economique), on peut voir qu’en
2004, le taux d’obtention pour le Québec est de 87% (ce taux est obtenu en divisant le
nombre de premiers diplomes par la population agée de 17 ans et plus). Cette
classification nous apprend, entre autres, que le Québec a un meilleur taux
d’obtention que les Etats -Unis et que la France, mais que ces taux sont plus faibles
que ceux du Japon, de la Suisse et de la Norvege. Les taux d’obtention du Québec
sont élevés mais il faut les améliorer pour assurer la reléve dans notre société. Aussi,
ce sont les conséquences graves du décrochage sur les individus et sur la société qui

poussent les chercheurs a trouver des solutions pour diminuer ce pourcentage.



1.1.3  Les conséquences du décrochage scolaire

En ce qui concerne I’impact social et économique de cette situation sur les personnes

et sur la société québécoise, Janosz (2000) écrit:
L’engorgement progressif du marché de 1’emploi pour les jeunes, la
disparition des milieux de vie légitime en dehors de I’école, 1’évolution
exponentielle de la place de la technologie dans la vie quotidienne, le
domination grandissante d’une économie fondée sur la maitrise du savoir et de
I’information, le désengagement de I’Etat en matiére de soutien social et
sanitaire, autant de changements historiques qui incitent a concevoir le

décrochage scolaire comme une menace sérieuse a la qualité de vie des
individus et au potentiel d’adaptation de la société (p. 106)

En effet, ces conséquences sont nombreuses. 1l y a la délinquance (Fortin et Picard;
1999). Le décrochage serait aussi associé a des problémes d’analphabétisme, a des
difficultés d’intégration socioprofessionnelle et méme a une marginalisation des
jeunes (Zay, 2005; Tanner, 2003; Broccolichi, 1998 in Medeiros 2009). De plus, les
personnes sans diplome utilisent plus fréquemment des drogues (Swaim, Beauvais,
Chavez, et Oetting, 1997), elles sont plus souvent sans-emploi et recourent plus
souvent a I’assurance-emploi ou aux programmes de sécurit¢ du revenu (Garnier,
Stein et Jacobs, 1997). Selon statistiques Canada, en 2006, le taux de chomage était
de 12% pour ceux qui étaient sans diplome et de 4% pour ceux qui avaient un

dipléme.

Plus prés de chez nous, Fortin (2008) rapporte qu’en 2007, au Québec, 85 % des gens
dgés de 25 a 54 ans détenant un dipldme d’études secondaires avaient un travail,
contre seulement 61 % de ceux qui n’avaient pas de diplome. Selon Hankivski
(2008), qui a estimé les colits en argent de I’abandon des études secondaires au
Canada, les résultats montrent que, sur une base annuelle, le colt global des
décrocheurs est de 969 millions de dollars en aide sociale, de 350 millions de dollars

relativement a la criminalité et de 1,1 milliard de dollars en assurance-emploi.



Aussi, dans un document du MELS (2008), on peut voir que le nombre d’emplois au
Québec par niveau de scolarité a subi une diminution de 41,8% de 1990 a 2007 pour
ceux qui n’avaient pas de diplome d’études secondaires. Les catégories d’emplois qui
ont obtenu les plus grandes variations positives sont celles qui requierent des études

postsecondaires réussies avec 71,2% et les dipldmés universitaires avec 100,6%.

1.1.4 Les facteurs de risque

Dans cette section, nous énumérons les facteurs importants qui sont associ€s au
décrochage scolaire. Nous avons divisé ces facteurs en trois grandes catégories, soit
ceux qui sont reli€s a la famille, les caractéristiques individuelles non liées a I’école et

les caractéristiques individuelles liées a I’école.

Dans un rapport du MELS (2007a) qui a combiné deux études, soit celle du PISA
(Programme international du suivi des acquis des éleves) et de I'EJET (Enquéte
aupres des jeunes en transition), on écrit que 46,9% de ’ensemble des éléves qui
avalent décroché I’avaient fait pour des raisons liées a I’école, comme le manque
d’intérét et les difficultés liées aux travaux scolaires; que 10,7% avaient décroché
pour des raisons personnelles (problémes de santé, etc.); que 28,6% |’avaient fait pour

des motifs reliés au travail et 13,8% pour des raisons autres.

1.1.4.1 Facteurs reliés a la famille

Plusieurs facteurs familiaux sont associés au décrochage scolaire : le manque
d’encadrement, une mauvaise relation parent-enfant, de faibles aspirations des parents
pour leur enfant (Fan et Chen, 2001), un faible niveau de scolarité des parents
(Ellickson, Bui, Bell et McGuigan, 1998) et le manque d’implication dans la vie

scolaire de leur enfant (Battin-Pearson et collab., 2000). Enfin, un faible revenu



familial et la monoparentalité¢ constituent d’autres facteurs explicatifs (Pong et Ju,

2000).

Strom et Boster (2007), ont réalisé une méta-analyse de 13 recherches sur le lien entre
les messages sur I’école faits a la maison et la diplomation au secondaire. Cette
analyse révele que ce n’est pas tant de parler de 1’école avec 1’enfant qui est aidant
mais plut6t de parler du suivi scolaire qui fait une différence quant a la poursuite des
¢tudes. Par exemple, ils ont découvert que les enfants décrochaient moins s’ils
connaissaient les attentes de leurs parents et quand ils prenaient conscience de

’importance de 1’école pour leurs parents.

1.1.4.2  Caractéristiques individuelles non reliées a I’école

Plusieurs chercheurs tentent de cerner les facteurs personnels qui incitent les jeunes a
décrocher. En fait, on s'apercoit que les facteurs li€s au décrochage scolaire sont
multiples : la dépression (Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001), une
grossesse précoce, la délinquance (Fortin et Picard, 1999), ou une faible estime de soi
(MELS, 2007a). Une faible efficacité personnelle au regard des exigences scolaires,
un sentiment de contrdle limité et la perception que I’entourage est peu aidant ou peu

réconfortant, sont d’autres perceptions associées au décrochage scolaire.

1.1.4.3  Caractéristiques individuelles reliées a I’école

Plusieurs facteurs reliés a I’école sont identifiés pour expliquer le décrochage chez les
jeunes. Les plus importants sont le redoublement et les difficultés scolaires (Battin-
Pearson et collab., 2000), un rendement scolaire faible et des échecs répétés (Battin-
Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalaon et Hawkins, 2000; Jimerson, Anderson et
Whipple; 2002) et des aspirations plus modestes (MELS, 2008). Il y a aussi le climat

de I’école, la qualité de la relation avec les enseignants (Potvin et Paradis, 2000) et



’organisation de la classe. Vallerand et Sénécal (1992) ajoutent que les éléves qui
décrochent rapportent des expériences négatives avec 1’école comme étant une raison

de décrocher.

1.2 La motivation, le décrochage et la réussite scolaire

Le lien entre motivation et le décrochage scolaire a été étudié¢ sous plusieurs angles et
selon différentes traditions théoriques. Dans ce travail, nous considérons I’intention
de persister dans ses études et les résultats scolaires comme étant des variables

indicatives de la réussite scolaire.

Ratelle, Guay, Vallerand, Larose et Sénécal (2007) ont effectué une étude qui a
nécessité trois collectes de données. La premiere et la deuxiéme collecte se faisaient
aupres d’éléves du secondaire et la troisiéme s’est effectuée avec une population
collégiale. Dans notre analyse de cette étude, nous examinons seulement les deux
premiéres collectes. Les résultats montrent que les éleves avec un profil adaptatif
caractérisé par un haut niveau de motivation autodéterminée €taient plus persévérants
a I’école, réussissaient mieux, étaient plus présents en classe et avaient un meilleur
fonctionnement cognitif et affectif. Les plus fortes corrélations obtenues reliaient la
satisfaction a I’école et la motivation intrinseque, identifiée et introjectée (corrélations
respectivement de 0,53, 0,37 et 0,37). Par contre, quand on examine les corrélations
entre les différentes formes de motivation autodéterminée et le décrochage scolaire,
les résultats sont moins concluants, se situant entre -0,10 et -0,15 dans la premiére
¢tude, alors qu’elles varient entre 0,12 et 0,29 avec la persistance scolaire, dans la

troisiéme étude.

Legault, Green-Demers et Pelletier (2006) ont réalis€ une étude qui tentait de
déterminer une taxonomie des raisons qui pouvait expliquer I’amotivation, le choix

de comportement et les résultats scolaires. Les raisons étaient de deux types: les



raisons personnelles (valeur accordée, perception de compétence, etc) et le soutien
social (parents, enseignants et amis). La grande conclusion de cette recherche est
qu’il y a beaucoup de raisons différentes données par les éléves pour étre amotive et
que ces raisons ne sont pas significativement différentes pour les garcons et les filles.
Les résultats montrent qu’il y a un fort lien entre la motivation et la valeur accordée a
la matiere (.81). Aussi, il y a un lien significatif entre la valeur accordée et I’intention
de décrocher (.46). Par rapport aux trois sources de soutien social, les résultats
montrent que les adolescents qui n'ont pas le soutien nécessaire vivent de

I'amotivation et ont un désir plus grand d'abandonner leurs études.

Une recherche portant sur le lien entre la perception que les éléves ont du style de
communication des enseignants, leur motivation intrinséque et leur intention de
continuer ou d’abandonner (Noels, Clément et Pelletier, 1999) a été effectuée aupres
de 85 éleves qui suivaient un cours d’€t€ pour apprendre une langue seconde. On a pu
remarquer que la corrélation entre ’intention de continuer et la motivation intrinseque
¢tait de 0,49. En ce qui concerne le lien entre le style communicatif de I’enseignant et
la forme de motivation, on trouve une corrélation positive entre la motivation
intrinseque de I’éleéve et le style informatif de I’enseignant. Enfin, la perception par
I’éléve d’étre dans un environnement contrdlant est corrélée négativement avec la

motivation intrinseque (r=-0,29).

Wentzel (1997), a effectué une étude longitudinale aupres de 623 éleves suivis de la
sixiéme 2 la huitiéme année, qui voulait vérifier le lien entre le soutien pédagogique
et la motivation des adolescents. Les résultats montrent que le soutien pédagogique
per¢u prédit le degré de motivation en huitiéme année, méme en tenant compte de
plusieurs variables comme les résultats en sixieme et le degré de détresse
psychologique. Ce qu'on a pu observer c'est que les éléves qui consldéraient leur
enseignant comme chaleureux faisaient plus d'efforts (.36) et ils étaient plus centrés

sur la tache (.67). Les €léves de huitiéme année caractérisaient le soutien pédagogique
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d’une fagon conforme au modele du parent efficace de Baumrind (1971). Leur
description de I’enseignant attentif a leurs besoins faisait ressortir son style
d’interaction démocratique, ses attentes précises a [’égard des éleves et ses

rétroactions constructives bien ciblées.

En résumé, on remarque une association entre le soutien social des parents et celui
des enseignants, qui agissent de fagon importante sur la motivation et qui peuvent
affecter en conséquence la réussite et I’intention des éleves d’abandonner ou de

poursuivre leurs études.

1.3  La question de recherche

Quels sont les facteurs familiaux et scolaires qui sont associés a la motivation pour

les études et a la probabilité de poursuivre ses études au secondaire?




CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous exposons un bref historique de la recherche sur la motivation.
Ensuite, nous présentons différentes approches théoriques actuelles expliquant la
motivation. Par la suite, nous expliquons plus en détail les théories des attentes et de
la valeur et celle de ’autodétermination de Deci et Ryan, ainsi que le modéle de
Vallerand qui s’en inspire, puis nous présentons une recension d’écrits portant sur la
contribution des parents et des enseignants & la motivation des €leéves. Ceci nous
ameéne a introduire un nouveau modele que nous voulons mettre a I’épreuve et qui
combine le modele de Vallerand au modele des attentes et des valeurs, ce qui se
traduit par ’introduction de nouvelles variables lies a la contribution des agents
sociaux (qualité de la relation affective et encadrement) et a I’ajout d’une variable
intermédiaire qui a son importance dans le modéle des attentes et de la valeur, soit la
valeur accordée aux maticres étudiées. Il est a noter que I’historique et I’exposé des
différentes approches théoriques sont principalement, mais pas entiérement, inspirés
de I’ouvrage de Shunk, Pintrich et Meece sur la motivation en éducation, publié en
2008.

2.1 Un bref historique de la recherche sur la motivation

L’historique des recherches sur la motivation est fort intéressant. Il est possible de
remonter jusqu'au temps d’Aristote et de Platon pour constater déja une tentative
d’expliquer ce qui motive les humains a agir. Ces deux philosophes concevaient
’esprit comme étant composé de la connaissance, de 1’émotion et de la volonté et ils
distinguaient le vouloir (will), défini comme le désir ou le but d’un individu, et la

volition (volition), définie comme ’action posée quand on utilise notre vouloir.
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Dans les années 1890, James donne des précisions sur ces définitions et nous dit que
la volition est le processus par lequel on transforme des intentions en action et que le
vouloir est un état d’esprit dans lequel on désire quelque chose en croyant que c’est
en notre pouvoir de I’obtenir. Parfois, une représentation mentale est suffisante pour
motiver 1’action, alors que, d’autres fois, il faut un élément conscient de plus, comme
un mandat ou un consentement explicite. Plusieurs idées de James et des chercheurs
de son époque étaient vagues et difficiles a tester de fagon empirique. La volition
offrait une perspective incompléte de la motivation, car elle se limitait & la mise en
route des actions visant des buts, alors que 1’on passait sous silence la fagon dont ces

buts étaient formulés (Schunk et collab., 2008).

Freud (1914; 1915, in Shunk et collab., 2008) concevait la motivation comme une
énergie psychique. Le concept freudien de Trieb, mot allemand pour désigner la force
agissante, est voisin du concept de motivation. Selon lui, chaque personne posséde
une quantité constante d’énergie psychique qui se développe dans le ¢a, une structure
de la personnalité qui vise la satisfaction des besoins. Les besoins canalisent I’énergie
dans des comportements visant leur réduction et la réduction de ces besoins est source
de plaisir. Par exemple, un enfant négligé a la maison développera un besoin
d’attention. Il cherchera a attirer I’attention de son enseignant ou de ses camarades.
L’énergie peut aussi €tre refoulée, mais elle ne disparait pas; elle sera transférée
ailleurs. Certains aspects de la théorie de Freud peuvent s’avérer plausibles, mais ils
n’ont pas été confortés par la recherche et plusieurs de ses idées restent plutdt vagues.
En affirmant qu’il y a des forces intérieures inconscientes qui nous poussent a
atteindre des buts, la théorie freudienne sous-estime 1’importance des cognitions
personnelles et des facteurs environnementaux. De plus, elle ne peut expliquer le
phénomene de la curiosité, ni celui de I’intérét pour des activités qui ne satisfont pas

les besoins de base (Deci et Ryan, 1985).
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Les théories du conditionnement de Pavlov, Thorndike et Skinner sont différentes les
unes des autres, mais elles ont les mémes prémisses pour 1’apprentissage. Les théories
behavioristes consideérent la motivation comme un changement dans le niveau ou
dans la fréquence d’un comportement (la réponse) en fonction d’événements externes
(des stimuli). Des conséquences renforgantes augmentent la probabilité que le
comportement réapparaisse, alors qu'une punition diminuera cette probabilité. Issu de
cette méme mouvance scientifique, Thorndike propose une théorie dont le principe
central est la loi de [’effet. On peut la résumer ainsi : si un individu essaie quelque
chose et que ¢a fonctionne, il voudra le refaire. Si I’individu essaie quelque chose et
que ¢a ne fonctionne pas, il ne voudra plus le refaire. Ces approches sont différentes
des théories cognitives qui mettent 1’accent sur les structures mentales et sur le
traitement de 1’information qui sont a la source des comportements. De plus, les
théories behavioristes proposent une vision additive du comportement, les
comportements complexes se réduisant a un amalgame de comportements plus
simples. Ainsi, aucun principe nouveau n’est donc nécessaire pour expliquer des

comportements complexes (Schunk et collab., 2008).

Pendant plusieurs années, I’idée que les individus n’ont pas vraiment la capacité de
choisir ou sont guidés par leurs instincts prend beaucoup de place dans la recherche.
En 1951, avec Carl Rogers, I’idée émerge que I’individu choisit librement selon ce
qui s’offre a lui et qu’il a un impact sur son environnement. Rogers postule que toutes
les personnes veulent s’actualiser, ¢’est-a-dire qu’elles cherchent & s’orienter vers la
croissance personnelle, I"autonomie et la liberté. Cette propension constitue le
construit motivationnel fondamental dans la théorie rogérienne et toutes les autres
motivations en découlent. Cette tendance a s’actualiser est innée, mais elle est aussi
influencée par I’environnement. En se développant, la personne devient plus
consciente d’elle-méme et cette conscience s’intégre en un concept de soi qui découle
des interactions avec l’environnement. Le développement de la conscience de soi

s’accompagne du besoin d’etre accepté par les autres significatifs et de s’accepter soi-
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méme, ce qui peut arriver lorsque [’acceptation par les autres s’avere
inconditionnelle. Rogers applique sa théorie au monde de I’éducation dans son
ouvrage Liberté pour apprendre, dans lequel il postule que les gens jouissent d’un
potentiel naturel pour apprendre et qu’ils désirent faire des apprentissages qui soient
signifiants pour eux. Les apprentissages les plus signifiants sont ceux qui découlent
de leur participation active. Le role de |’enseignant est alors plus celui d’un
facilitateur que celui d’un dispensateur de connaissances. Tout cela a donc des
conséquences importantes sur 1’enseignement et I’apprentissage dans les écoles, mais,
selon Schunk et collab. (2008), cette théorie reste assez générale et elle renferme des

construits qui sont difficiles a définir et a mesurer.

Maslow (1968) est I’autre important théoricien humaniste. Il propose que I’individu
désire s’actualiser et que ce processus est long. Il congoit un modele qui établit une
hiérarchie des besoins, qui vont des besoins physiologiques de base jusqu’aux besoins
d’actualisation. Ces besoins sont classés en cinq groupes généraux qui coincident
avec le développement humain. Par exemple, les besoins de base prennent toute la
place dans la petite enfance. Quand ces besoins sont comblés, ils font place, lors de la
période de I’enfance, aux besoins d’amour et d’appartenance pour ensuite, durant

’adolescence et 1’4ge adulte, laisser émerger les besoins de réussite et de réalisation

de soi (Heckhausen, 1991).

Ces théories ont trouvé et trouvent encore des applications forts utiles dans le monde
de I’éducation. Ainsi, les lois régissant les comportements qui ont été développées par
les behavioristes permettent des applications via les pratiques enseignantes telles que
’utilisation des louanges, des critiques et des priviléges, des notes et des divers
symboles de réussite dans les apprentissages, des systemes d’émulation, etc. Pour ce
qui est des théories humanistes, elles apparaissent & travers quelques principes tels
que la considération pour 1’éleve généralement attendue de la part de I’enseignant, la

capacité de I’enseignant de distinguer la personne de 1’éléve de son comportement et
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sa volonté de permettre a I’éleve de faire ses choix, de développer son autonomie et
de prendre ses apprentissages en charge. Par contre, ces théories souffrent de
certaines lacunes. Souvent, les idées et les concepts sont d’un haut niveau de
généralité et s’averent souvent mal définis et parfois invérifiables. De plus, plusieurs
d’entre elles occultent I’étude des processus cognitifs qui sont & la source des

comportements.

2.2 Quelques approches théoriques récentes de la motivation

Les développements historiques de la recherche sur la motivation ont donné
naissance, depuis une quarantaine d’années, a plusieurs théories modernes de la
motivation. Ces nouvelles théories se distinguent des anciennes sur plusieurs aspects.
Elles ont des points en commun, mais elles different les unes des autres quant a la
nature et au fonctionnement des processus motivationnels impliqués. En premier lieu,
elles postulent que la motivation implique des cognitions diverses, soit des pensées,
des croyances, des attentes, des buts ou des représentations. Elles s’entendent aussi
sur I’idée que les processus mentaux impliqués ont un rdle causal, mais elles
divergent sur la nature des cognitions les plus importantes. Ces théories s’accordent
aussi pour dire que la motivation entretient des relations empreintes de réciprocité
avec I’apprentissage et la performance. Elle les affecte et elle est affectée par eux. Un
autre point commun est la perspective selon laquelle la motivation est un phénomeéne
complexe qui dépend d’un ensemble de wvariables personnelles, sociales et
contextuelles. De plus, elles s’entendent pour dire que la motivation change au cours
du développement, que chaque période de développement est liée a des
manifestations différentes de la motivation. Enfin, toutes les théories acceptent que la

motivation refléte des différences individuelles, sociales et culturelles.

Dans les prochaines pages, sont présentées certaines théories importantes portant sur

la motivation telles que les théories des buts scolaires, les théories attributionnelles, la
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théorie sociocognitive. Par la suite et de fagon plus détaillée, nous exposerons la
théorie des attentes et de la valeur et la théorie de la motivation intrinséque et

extrinséque étant donné qu’elles feront partie du modele que nous voulons tester.

2.2.1 Les théories des buts scolaires

Les théories des buts scolaires trouvent leur origine dans les théories de Murray et de
Maslow, qui proposent chacune une taxonomie des besoins humains qui permet
d’expliquer les motivations a agir (Schunk et collab., 2008). Par contre, ces deux
approches souffrent de quelques problémes, comme celui de pouvoir procurer une
liste de besoins qui soit parcimonieuse, tout en expliquant un grand nombre de
comportements. Une autre difficulté vient du recours & la notion de besoin pour
expliquer les comportements, qui devient rapidement tautologique : pour chaque
comportement, on pourrait toujours inférer des besoins sous-jacents, mais alors on ne
I’expliquerait pas vraiment dans toute sa complexité. Ces problémes ont entrainé la

nécessité de reconceptualiser les besoins sous la forme de buts.

Les perspectives actuelles concernant les buts se divisent en deux grands ensembles.
Tout d’abord, certains modeles mettent 1’accent sur le contenu des buts, ce qui a
conduit a I’élaboration de diverses taxonomies, comme celle de Ford (1992). La forte
composante cognitive de cette taxonomie la distingue de celle de Murray aux clairs
relents psychodynamiques. Elle comprend des buts affectifs, cognitifs et ontologiques
d’une part, et des buts liés a I’affirmation de soi, & I’intégration sociale et aux taches.

Un autre ensemble de théories traitent de leur orientation. Dweck et Leggett (1988)
parlent de buts impliquant la tiche (task-involved goals) et de buts impliquant la
personne (ego-involved goals). Ames (1992) les appelle buts de maitrise et buts de
performance. Les premiers laissent entendre que la personne s’intéresse avant tout a
son apprentissage, a la maitrise de la tache, alors que les seconds ont lieu lorsque la

personne cherche a montrer sa compétence aux autres. D’autres auteurs, comme
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Elliott (1997) ajoutent un troisiéme type de but: les buts d’'évitement (de la
performance). Ces ensembles de buts sont associés a des patrons comportementaux
différents. De nombreuses études empiriques ont montré que les buts de maitrise
étaient associés plus fortement & des retombées désirables que les autres buts, dans un

bon nombre de contextes.

2.2.2 Les théories attributionnelles de la motivation

La compréhension et la maitrise de son environnement sont les éléments moteurs de
plusieurs théories que Weiner (1992) décrit par la métaphore de la personne comme
scientifique. Kelley (1967), tout comme Heider, son prédécesseur, insistent sur la
motivation qu’ont les humains a comprendre «la structure causale de
I’environnement» (p. 193). Ces théoriciens de I’attribution ont étudié les perceptions
de causalités et ils ont développé des lois générales expliquant le fonctionnement des

structures cognitives impliquées.

Selon Weiner (in Chouinard et Archambault, 1996), « les attributions causales sont
des inférences utilisées par les éleves pour tenter de trouver I’origine des évenements
qui leur arrivent » (p.109). Il y a différentes dimensions a ces attributions : le lieu de
contrdle (interme ou externe), la contrdlabilité et la stabilité. Quand un éléve attribue
son succes ou son €chec a la chance, par exemple, c’est qu’il croit que le lieu de
contrdle est externe a lui. Par contre, s’1l attribue son succes ou son échec a ses efforts
ou a son intelligence, le lieu de contrdle est alors interne. Ces attributions ont une
certaine incidence quant au type et au degré de motivation scolaire. En effet, si
I’éléve croit que ses efforts sont garants de ses succes, il sera alors plus motivé a faire
des efforts. Au contraire, s’il croit que ses efforts n’ont rien a voir avec son succes, il
sera moins disposé a faire le travail nécessaire. La deuxiéme dimension est la
stabilité. Plus 1’éléve percoit que les causes de ses succes sont stables plus il aura le

sentiment que cela pourra se répéter dans I’avenir (Schunk, 1991). Pour ce qui est de
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la contrdlabilité, c’est le sentiment qu’a 1’éléve de contrdler ou non les causes d’un
éveénement. Par exemple, I’effort est considéré comme contrdlable, mais la chance, la

fatigue ou certaines aptitudes sont jugées comme moins contrdlables.

Ces caractéristiques des attributions ont des répercussions sur les niveaux d’aspiration
des individus. Elles ont aussi fait ’objet de vérifications empiriques, qui se sont
avérées satisfaisantes. Elles ont montré que les trois propriétés des attributions
n’étaient pas une vue de [’esprit de quelques théoriciens, mais qu’elles
correspondaient réellement a certaines dimensions de la psychologie de base des

gens.

2.2.3 La théorie sociocognitive de la motivation

C’est Bandura qui propose en 1986 une version achevée de la théorie sociocognitive,
suite a une critique des théories behavioristes qui sous-estimaient, selon lui,
’importance des modeles sociaux sur les apprentissages. Plusieurs précurseurs ont
contribué au développement de cette théorie. Tout d’abord, James (1890, in Schunk et
collab., 2008) croyait que I’instinct d’imitation avait une influence socialisatrice
puissante par la reproduction des comportements. Par la suite, d’autres théoriciens
comme Piaget postulent que le développement se fait par modification de schémes, ou
structures cognitives, qui contribuent a 1’organisation des comportements. Plus tard,
Rotter formule une théorie qui intégre I’apprentissage a la personnalité. 11 s’agit de la

théorie de ’apprentissage social.

La théorie sociocognitive se concentre sur les fagons dont on acquiert les
connaissances, les régles, les habiletés, les stratégies, les croyances et les émotions
durant ses interactions avec les autres (Pintrich et Schunk, 1996). Selon cette théorie,
les humains sont des interprétes de l’environnement et des acteurs sur celui-ci

(Bandura 1986). Bandura affirme que les humains agissent en fonction de
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interaction triangulaire de trois poles: le comportement, la personne et
’environnement. Cette interaction est faite d’influences réciproques entre les trois

poles. Ce concept est appelé le déterminisme réciproque.

Selon cette approche, les humains peuvent, selon leurs capacités, se représenter et
interpréter leur environnement, se référer au passé et anticiper le futur, observer les
autres, en tirer des conclusions et s’autoréguler (contrbler et modifier leurs
comportements selon 1’évaluation qu’ils font de la situation). Pour Bandura, une
variable clé est la perception d’auto-efficacité, qui est définie comme le jugement que
’on porte sur ses capacités a organiser et a exécuter les actions requises pour
atteindre un certain niveau de performance dans une tdche donnée. LLa combinaison
des perceptions d’auto-efficacité (hautes ou basses) et des attentes de résultats (hautes
ou basses) permettent de prédire en gros certains types de comportements. Un autre
processus important dans cette théorie est /’établissement des buts. Les personnes
avec un haut niveau d’auto-efficacité, qui se fixent des buts, ont plus tendance a
s’engager dans des activités qui les meneront a la réussite. Enfin, d’autres processus
désignés par Bandura comme importants sont la comparaison sociale,

’autorégulation et I’efficacité collective.

2.2.4 Les théories des attentes et de la valeur

Les théories des attentes et de la valeur prennent leur origine dans les travaux de
Tolman et de Lewin. Tolman contestait déja dans les années 30 certaines prémisses
behavioristes comme celle d’une association automatique entre le stimulus et la
réponse. 11 estimait qu’a cette association, 1l faut ajouter des attentes que la personne
ou I’animal entretient au sujet des conséquences de ses comportements. Il remplagait
ainsi la conception mécaniste hullienne des habitudes par une conception cognitive
des attentes. Quant & Lewin, il propose dans les années quarante le construit de

niveau d’aspiration, qui rend compte du processus de prise de décision qui incorpore
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des composantes comme les attentes et la valeur. Plusieurs recherches empiriques
sont associées au niveau d’aspiration, confirmant ainsi 1) que les gens sont plus
satisfaits de leurs succés quand ils fixent eux-mémes leurs propres buts, 2) que le
niveau d’aspiration dépend des expériences passées, et 3) qu’il existe des différences
individuelles. Atkinson tente, dans les années soixante de formuler une théorie de la

motivation qui integre en un cadre unifié les besoins, les attentes et la valeur.

Plus récemment, Eccles, Wigfield et leurs collegues (Wigfield, 1994 ; Wigfield et
Eccles, 2000) ont développé une théorie qui, comme chez Lewin et Atkinson, insiste
sur I’importance des attentes de réussite des éléves et de la valeur accordée aux taches
scolaires. La figure 1 présente en détail le modele de Eccles (Wigfield et Eccles,
2000). Pour une activité donnée, leur modele propose que les attentes et la valeur
constituent les composantes prédisant le plus directement les choix que 1’on fait pour
la réussir. Les attentes et la valeur influencent aussi la performance, les efforts et la
persévérance. En amont de ces composantes, se trouvent d’autres croyances
motivationnelles, comme la mémoire qu’on a des expériences affectives passées dans
Iactivité et un ensemble de buts (a court et a long terme) et de schémas de soi
(concept de soi, soi idéal, perceptions de compétence). Toutes ces composantes sont
le fait d’un individu qui baigne dans un environnement social qui est modifi¢ par ses
perceptions et par ses interprétations eu égard notamment aux réles de genre, aux
croyances, attentes et attitudes des agents de socialisation et aux attributions causales
relatives aux expériences passées. Enfin, on constate que plusieurs liens causaux,

directs et indirects relient les différentes composantes du modele.
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Ce modele complexe comprend plusieurs variables et une de ces variables nous
intéresse tout particulierement, la valeur subjective accordée a une tache. En effet, on
voit a la figure 1 que la valeur est un concept complexe qui en recouvre plusieurs
autres. L’ importance de la tache, I’intérét qu’elle suscite, 1’utilité qu’on lui préte et les

colts qu’elle engendre.

Plusieurs recherches empiriques ont été effectuées pour essayer de comprendre si les
attentes et la valeur fluctuent au fil du temps. Deux phénomenes importants sont a
noter : les enfants plus jeunes ont des expériences plus positives de réussite et la
croyance dans ses habiletés diminue avec les années. De plus, concernant la valeur
accordée a différentes maticres, on constate qu’elles changent au fil de la scolarité.
Par exemple, la valeur accordée a I’enseignement de la langue maternelle diminue au
cours du primaire, mais pas celle accordée aux mathématiques. Au secondaire, la
valeur accordée a I’enseignement de la langue d’enseignement recommence a
augmenter. De plus, les auteurs disent que moins les enfants se sentent compétents et
plus la valeur accordée aux matieres diminue. D’autres variantes de ces théories ont

été développées entre autres par Pintrich (Pintrich et Zusho, 2002) et par Viau (1994).

2.2.5 Les théories de la motivation intrinséque-extrinseque

Un postulat de base de cette théorie est que les gens ont un besoin inhérent de se
sentir capables, efficaces et habiles. Ce besoin a été appelé motivation a [’efficacité
(effectance motivation) par White (1959, in Schunk et collab., 2008). Plus tard,
Harter (1996) cherche a préciser les antécédents et les conséquences de la motivation
a l’efficacité. Ainsi, ce sont les agents de socialisation qui renforcent et modélisent
(ou non) chez I’enfant les comportements visant la maitrise. Petit a petit, ’enfant
intériorise ces influences et se forge un systéme personnel de récompenses. Les

tentatives de maitriser son environnement conduisent au succeés ou a ’échec, ce qui,
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en derniere analyse, favorise un lieu de contrdle interne ou externe, entre autres par

I’intermédiaire des perceptions de compétence.

Un autre concept central est celui de contréle pergu sur la tache et sur les résultats.
Des auteurs comme de Charms (1984) utilisent les termes origins et pawns pour
désigner les personnes qui soit ont un fort sentiment d’étre la cause de ce qui leur
arrive, qui se sentent responsables de leurs comportements (origins), soit ne sentent

pas qu’ils ont le pouvoir de changer leur environnement (pawns).

Selon Deci et Ryan (1985), les humains ont des besoins de compétence, d’autonomie
et d’affiliation (relatedness) et ils s’engagent dans diverses activités parce qu’ils I’ont
décidé ainsi. La perspective de Deci et de ses collegues est une de celles qui ont le
plus fait ’objet de recherches et de validations empiriques. Le concept central de leur
théorie est celui d’autodétermination. L autodétermination est le processus par lequel
on utilise sa volonté. Elle requiert que les personnes acceptent leurs forces et leurs
limites, connaissent les influences qui s’exercent sur elles, font des choix et décident

des comportements qui vont leur permettre d’atteindre leurs objectifs.

Nous croyons que cette théorie est trés intéressante, parce qu’elle offre des construits
précis qui permettent une vérification empirique précise des comportements et des
résultats scolaires. Elle a par ailleurs fait I’objet de nombreuses études dans des
contextes varié¢s, qui ont montré des liens significatifs entre niveau de motivation et

réussite.

2.3 La théorie de I’autodétermination

La théorie de ’autodétermination (SDT) propose que les humains ont une tendance
innée a étre curieux et intéressés pour explorer des nouveautés et relever les nouveaux

défis de tous les jours. Aussi, ils ont un besoin d’assimiler et d’intégrer les normes et
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les pratiques sociales. Ce besoin est encouragé ou non par ’environnement (Pajares et

Urdan, 2002 ; Deci et Ryan 1985 ; Ryan et Deci, 2000).

De plus, la SDT propose que lorsque les individus font I’expérience de la motivation
intrinséque et qu’ils sont capables de s’autoréguler par rapport aux normes de la
société, on peut s’attendre alors a ce qu’ils soient heureux et qu’ils fonctionnent
adéquatement et cela pendant toute leur vie. Le besoin d’autodétermination est un
déterminant important des comportements et 1l représente le sentiment de liberté que
procure un comportement. Deci (1980, in Vallerand et Thill, 1993), explique que plus
le sentiment d’autodétermination est grand, plus la motivation intrinséque sera

accruce.

Il y a trois besoins psychologiques de base pour que les humains fonctionnent bien.
Premiérement, il y a le besoin de se sentir connecté intimement avec les autres (en
anglais, «relatedness»). Ce sentiment d’étre connecté nous fait ressentir une sécurité
émotionnelle nous permettant de nous aventurer et d’explorer le monde. Le deuxieme
besoin est le besoin de compétence. C’est le sentiment de se sentir efficace et
compétent dans nos actions et nos défis de tous les jours. Troisiémement, il y a le
besoin d’autonomie, qui implique une propension a s’autoréguler et & se sentir
responsable de ses actes plutot que de se sentir contrdlé par des forces extérieures

(Pajares et Urdan, 2002).

Deci et ses collegues postulent qu’il y a trois types de motivation qui expliquent les
comportements des individus. La motivation intrinséque, la motivation extrinséque et
I’amotivation. La motivation intrinséque se vit lorsque 1’individu réalise une activité

volontairement et pour le plaisir. Cette activité est dite autodéterminée.

La motivation extrinseéque se vit lorsque I’individu réalise une activité pour les

bénéfices qu’il en retirera ou pour €viter des conséquences négatives. Dans la visée
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de la théorie de 1’autodétermination, Deci et Ryan (1985) ont déterminé qu’il y avait
plusieurs types de motivation extrinséque que 1’on pouvait classer sur un continuum.
A un extréme, il y a la régulation externe, lorsque ’individu fait une activité pour des
raisons qui sont externes, pour obtenir des récompenses ou pour éviter des punitions.
C’est le type de motivation externe qui s’approche le plus de l’amotivation. Le
deuxiéme type de motivation extrinséque est la régulation introjectée. Pour ce type de
motivation, ’individu fait une activité parce qu’il sent des pressions internes, comme
la culpabilité, mais la source du contrdle est quand méme quelque peu externe. Par
exemple, un individu va faire ses devoirs parce ce que s’il ne les fait pas il se sentira
coupable. Ensuite, il y a la régulation identifiée. Ce type de motivation est vécu par
un individu qui commence a avoir des comportements autodéterminés. La personne
accomplit I’activité¢ parce qu’elle comprend son importance. Son comportement se
fera alors d’une fagon plus volontaire. Le dernier type de motivation extrinséque est
la régulation intégrée. C’est le type de motivation le plus proche de la motivation
intrinséque. Dans cette situation, 1’éléve integre des sources internes et externes
d’informations dans ses scheémes personnels. Par contre, pour Deci et Ryan (1985), le
plaisir de I’activité n’est pas la raison premiere et c’est la la différence entre les deux
types de motivation. A ce stade, I’éléve fera une activité parce qu’elle contribue & la

réalisation de ses aspirations.

Le troisieme type de motivation est /’amotivation. Quand une personne est amotivée,
c’est qu’elle ne voit pas le lien entre ce qu’elle fait et les résultats de ses actions. Elle
ne se sent pas compétente et, a la limite, elle souffre d’un sentiment d’impuissance
acquise. Elle ne se sent pas autodéterminée dans ses actions. Si elle échoue un
examen, elle pensera que c’est parce que I’examen était trop difficile ou qu’elle
n’avait pas eu de chance et non pas parce qu’elle n’avait pas étudié ou qu’elle s’était

mal préparée.
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Le niveau de motivation d’un individu repose sur le besoin de compétence et
d’autodétermination. Il y a des facteurs qui affectent ces deux besoins et qui ont un
impact sur la motivation. Ces facteurs s’expliquent par la théorie de 1’évaluation
cognitive qui propose deux mécanismes qui produisent des changements de
motivation. Le premier est le locus de causalité percu et le second, les perceptions de

compétence.

Le locus de causalité¢ pergu est « la perception qu’ont les individus de ’origine du
comportement. Ce comportement a-t-il €t€ mis par choix (locus interne) ou par
induction (locus externe)? Les facteurs qui nous aménent a croire que notre
comportement a €té induit pas des forces externes produisent une perception de locus
externe. Le climat dans lequel D’activité est effectuée est alors percu comme
contrélant. Ceci diminue le sentiment d’autodétermination, ce qui en retour affecte la

motivation. » (Vallerand et Thill, 1993, p. 262).

Par contre, lorsque nous nous sentons responsables de nos comportements, ceci
entralne une perception de locus interne et une augmentation de notre motivation.
Nous percevons alors le climat comme soutenant I’autonomie. Les besoins de
competence se définissent comme le sentiment d’efficacité quand les personnes sont

en interaction avec le monde physique et social.

2.4  Le mod¢le de Vallerand, Fortier et Guay

Un modele proposé en 1997 par Vallerand, Fortier et Guay, fondé sur la théorie de
’autodétermination de Deci et Ryan, intégre différents concepts en un modele des
facteurs qui expliquerait les intentions de décrocher de I’école au secondaire. Ce
modele a comme prémisse que moins les éléves ont un sentiment de compétence et
un sentiment d’autonomie élevés, moins leur motivation intrinseque est élevée et plus

ils sont sujets au décrochage. Plusieurs recherches montrent que les formes de
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motivation les plus autodéterminées (telles la motivation intrinséque et la régulation
par identification) contribuent aux conséquences les plus heureuses sur le plan
scolaire, comme [’effort mis dans les études, la qualité de l’apprentissage, la
satisfaction, les performances scolaires, etc. (Fortier, Vallerand et Guay, 1995;
Grolnick, Ryan et Deci, 1991). De plus, la motivation intrinséque-extrinseque est un
concept bien établi en éducation, plusieurs travaux ayant assuré la validité des
différents instruments développés dans le cadre de la théorie de I’autodétermination

(Ryan et Deci, 2004; Vallerand et Bissonnette, 1992).

On sait aussi que la motivation des éléves est affectée de diverses fagons par des
agents de socialisation comme les parents, les enseignants et I’administration scolaire.
Ceux-ci peuvent, par exemple, les encourager a faire des choix autonomes, mais ils
peuvent aussi chercher a contrdler leurs comportements. Ces pratiques ont un impact
certain sur la motivation autodéterminée des éléves (Deci et Ryan, 1985). Selon le
modele, les agents sociaux n’influencent pas la motivation directement. Elles sont
médiatisées par les perceptions de compétence et d’autonomie que développent ces

¢leves (Reeve et Deci, 1996). Le modéle est illustré a la figure 2.2 :

Soutien &
’autonomie
par les parents

Perception de
compétence
scolaire

Perception de Intentions Comporte-
motivation quant au ment
scolaire y». devenir _J d’abandon

scolaire

Soutien 3
I’autonomie par
les enseignants

Perception
d’autonoinie
scolaire

Soutien &
I"autonomie par
I’administration
scolaire

Figure 2.2 Le modéle motivationnel de décrochage scolaire de Vallerand, Fortier et
Guay, 1997
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Ce modele comporte plusieurs aspects. Tout d’abord, le soutien & ’autonomie par les
parents, qui implique de leur part des efforts pour considérer le point de vue de leur
enfant, pour ne pas trop fonder leurs pratiques sur le contréle de son comportement et
pour lui permettre d’effectuer des choix lorsque cela est possible. Ensuite, les
enseignants qui soutiennent I’autonomie de leurs éleves leur donnent des choix
d’activités d’apprentissage et tentent de stimuler les liens entre les activités proposées
et leurs intéréts (Skinner et Belmont, 1993). Enfin, une administration scolaire qui
soutient I’autonomie des éleéves est celle qui les consulte lorsqu’elle tente de mettre en

place des politiques ou des projets d’école.

Le modele de Vallerand et collab. (1997) pose que ces pratiques visant le soutien a
I’autonomie sont liées & des perceptions d’autonomie et de compétence plus élevées
chez les éléves. A leur tour, ces perceptions sont liées a des formes de motivation plus
autorégulées et, en dernicre analyse, 4 des intentions et & des comportements
favorisant la réussite scolaire. Cependant, la recherche de Vallerand et collab. (1997)
qui met le modele a I’épreuve conclut qu’il n’y a pas de résultat significatif par

rapport au role joué par I’administration scolaire.

C’est pour cette raison que la présente recherche reprend en partie le modele de
Vallerand et collab., mais en choisissant seulement deux des éléments de contexte
que sont les parents et les enseignants. La présente recherche ajoute aussi des
questionnements concernant les intentions et les comportements des éleves en
difficulté, comparés aux éléves qui performent bien. Nous voulons explorer cette voie
parce que I’intégration des éleves en difficult€ est de plus en plus généralisée dans les
classes ordinaires et I’étude des déterminants spécifiques de leur persévérance
scolaire peut s’avérer utile sur les plans scientifique et professionnel. Enfin, nous
savons que d’autres dimensions, comme la qualité¢ des relations des éléves avec leurs
parents et avec leurs enseignants est associée de fagon particuliére a leur motivation,

a leur engagement et a leur réussite (Martin et Dowson, 2009).
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2.5  La contribution des agents sociaux a la motivation des éléves

Une recherche menée par Vansteenkiste, Lens et Deci (2006) laisse entendre que les
personnes ont des comportements intrins€quement motivés et autodéterminés quand
les circonstances le permettent. Si I’on reconnait que la motivation peut étre définie
comme un ensemble de croyances et d’émotions interreliées qui influencent le
comportement, il est possible de prétendre que les relations interpersonnelles des
éleves influencent leur motivation en intervenant directement sur les croyances qui la
constituent. Ainsi, la théorie de I’autodétermination propose que, pour assurer un
certain niveau de motivation, un ensemble de besoins psychologiques doivent étre
comblés. Ces besoins sont celui d’étre en relation, de se sentir compétent et d’agir de
fagon autonome (LaGuardia et Ryan, 2002). Le besoin de relation procure la sécurité
affective nécessaire pour explorer activement |’environnement immédiat. Ainsi, par
exemple, lorsque les attentes des parents et celles des enseignants sont ajustées entre
elles, les jeunes qui ont des relations plus satisfaisantes avec leurs parents ont un
meilleur fonctionnement en classe, sont plus engagés dans leurs études et montrent

une meilleure estime de soi (Ryan, Stiller et Lynch, 1994).

2.5.1 Les parents

Le rdle des parents dans le développement de [’autonomie, du sentiment de
compétence et de la motivation de leur enfant a été grandement étudié. Plusieurs
caractéristiques et pratiques parentales ont €té corrélées positivement a la réussite
scolaire. On peut mentionner I’implication des parents dans la vie scolaire de I’enfant
(Fan et Chen, 2001), le style parental (Alexander, Entwisle et Horsey, 1997; Fulton et
Turner, 2008; Marchant, Paulson et Rothlisberg, 2001; Wentzel, 1998), les attentes a
I’égard du cheminement scolaire de leur enfant (Fan et Chen, 2001; Battin-Pearson,

Newcomb, Abbott, Hill, Catalaon et Hawkins, 2000; Jodl, Michael, Malanchunk,
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Eccles et Sameroff, 2001) et aussi leur attitude face a I’école (Alexander, Entwisle et

Horsey, 1997; Strom et Boster, 2007).

[l semble que les styles parentaux soient d'excellents indicateurs de la réussite
scolaire. Les études de Baumrind (1991a; 1991b) indiquent un lien entre les pratiques
parentales démocratiques et un meilleur fonctionnement scolaire. Une étude pionniere
de Baumrind (1971) sur des enfants d'age préscolaire a mis en évidence la pertinence
de la combinaison de contréle ferme mais justifié, d'incitation effective a
I'indépendance et de relation chaleureuse empreinte d'affection. Baumrind a comparé
des enfants satisfaits d'eux-mémes (qui ont confiance en eux-mémes, qui affichent un
contrdle de soi et qui explorent le monde autour d'eux) a des enfants qui avaient une
estime de soi faible (peu de curiosité, peu d'activités exploratoires et peu de confiance
en eux-mémes). Les enfants qui exprimaient le plus haut degré d'estime de soi,
d'activités exploratoires et de confiance en eux-mémes avaient également des parents
qui possédaient un ensemble de traits formant le comportement parental
démocratique, qui se distingue par rapport au comportement parental permissif
(comprenant peu de contrdle et peu d'exigences), et au comportement parental
autoritaire (comportant un degré plus élevé de contrdle et de détachement, avec
moins de chaleur affective). Dans cette étude, les enfants les moins confiants en eux-
mémes et les moins performants avaient, régle générale, des parents permissifs. Les
enfants les plus confiants en eux-mémes et les plus compétents avaient des parents
démocratiques alors que les enfants ayant des parents autoritaires se situaient entre

ces deux pdles.

Le style autoritaire est caractérisé par le fait que les parents veulent modeler,
controler et évaluer les comportements de leurs enfants selon des normes trés strictes.
Ces parents exercent beaucoup de contrdle (demandingness) et manifestent peu
d’ouverture et de chaleur (responsiveness). Ces parents établissent des régles rigides

et strictes et les enfants ne peuvent donner leur opinion ou participer aux décisions les
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concernant. L’accent est mis sur I’obéissance, le respect de I’autorité, le travail, la

tradition et le respect de I’ordre (Baumrind in Donrbush et collab.; 1987).

Le style permissif a aussi des conséquences négatives pour le développement des
enfants. On peut scinder ce style en deux catégories, soit le style permissif-indulgent
et le style permissif-indifférent (ou négligent). Un parent indulgent se montre tolérant
face aux impulsions de son enfant et un parent indifférent ne s’implique pas et se
montre détaché émotionnellement de son enfant. Dans ces deux styles parentaux, les
parents ne fixent pas de limites claires et les enfants doivent les trouver par eux-
mémes. Les parents cherchent & punir le moins possible, & ne pas faire beaucoup de

demandes pour des comportements adéquats (Baumrind in Dornbush et collab.;
1987).

Les études de Baumrind (1971; 1991a; 1991b) montrent que les éleves dont les
parents adoptent des pratiques démocratiques pergoivent davantage de soutien de la
part de l'enseignant que les €leves dont les parents sont vus comme négligents. De
plus, ils ont tendance a manifester de la confiance envers les autres. D'un autre coté,
les comportements des parents négligents risquent de provoquer chez leurs enfants le
développement de I'agressivité et des problémes de relation avec l'autorité. Il n'est pas
surprenant qu'un enfant qui vit cette situation aura plus de difficultés a établir une
relation de confiance et de soutien avec les autres personnes (enseignants, pairs, etc.).
Une étude importante, celle de Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts et Fraleigh,
(1987), fait ressortir des liens entre le style parental et la réussite des adolescents au
secondaire. Pour effectuer leur étude, les auteurs ont utilisé la typologie de Baumrind.
Cette recherche, faite aupres de 7836 éleéves de la région de San Francisco, révele que
les éléves qui avaient la perception de vivre avec des parents démocratiques-fermes
obtenaient les résultats scolaires les plus élevés. A I'inverse, ceux qui percevaient
leurs parents comme autoritaires ou comme permissifs obtenaient des résultats plus

faibles.
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Une étude de Grolnick et Ryan (1989) fait ressortir des liens significatifs entre le
style parental et le succes scolaire, le soutien a |’autonomie des parents étant
clairement associé a des conséquences positives & 1’école. Quand le style parental
était plus contrdlant, les enfants vivaient plus difficilement leur expérience scolaire

(troubles d’apprentissages, troubles de comportement, échec).

Wentzel et Battle (2001) ont trouvé que lorsque le style parental était démocratique-
ferme et que le style des enseignants était chaleureux, les éléves réussissaient mieux
sur le plan scolaire. Au contraire, lorsque les éléves avaient la perception que leurs

parents étaient contrdlants, leurs résultats s’avéraient plus faibles.

2.5.2 Les enseignants

Black et Deci (2000) ont mené une é€tude sur 1’effet du soutien & I’autonomie des
enseignants a ’égard de leurs éleves. Plus précisément, il s’agissait de groupes de
tuteurs qui donnaient de ’aide aux devoirs. Une des conclusions de cette recherche
est que les €leves qui percevaient un soutien de la part de leur tuteur abandonnaient
moins I’activité. De plus, ils avaient un meilleur sentiment de compétence et ils
étaient plus motivés. Une autre étude (Deci, 1995) conclut que les enseignants qui
soutiennent [’autonomie de leurs éléves ont un impact plus positif que ceux qui se

montrent plus contrdlants.

La relation-maitre éléve est importante pour la motivation et la réussite des éleves. En
effet, des chercheurs ont remarqué un lien positif entre le style interpersonnel
chaleureux chez I’enseignant et le succes scolaire des éléves. Quand les éleves
sentaient que leur enseignant é€tait chaleureux tout en se montrant ferme, ils étaient
plus motivés et réussissaient mieux. Par contre, lorsque le style de 1’enseignant était

per¢u comme plus autoritaire ou permissif, les éléves se sentaient moins compétents
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et réussissaient moins bien (Walker, 2008; Murray et Greenberg, 2006; Wentzel,

2002).

Leary (1957, dans Wubbels, Créton, Levy et Hooymayers, 1993), a mis au point un
modele sur lequel on peut situer toutes les interactions possibles entre humains.
Méme s’il a été congu pour €tre employé en psychologie clinique, il peut également
étre utilisé en €ducation pour décrire les relations pédagogiques. C’est pourquoi les
travaux de Leary ont inspiré Wubbels et collab. (1993) dans la conception de leur
modéle qui permet de situer le style de gestion de classe d’un enseignant sur deux
dimensions a la fois. Un premier axe exprime le degré de contréle exercé par
’enseignant sur les éléves, tandis que I’autre axe traduit le soutien de ’enseignant
dans la relation enseignant-€léves. Si on postule que ces deux axes sont orthogonaux,
on peut classer les comportements interpersonnels des enseignants dans quatre
quadrants, selon que les dimensions soutien et contréle sont fortes ou faibles. C’est en
s’inspirant des significations de chaque position que Wubbels et collab. (1993) ont

¢élaboré le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI).

Plusieurs recherches utilisant le modéle de Wubbels et collab. (1985) mettent le style
interpersonnel de l'enseignant en relation avec la réussite scolaire des é€leves, leur
adaptation scolaire et leurs comportements en classe. Lapointe (1998) rapporte que
des éleves du premier cycle du secondaire montrent de hauts niveaux d’engagement
lorsqu’ils percevaient une attitude de coopération chez leur enseignant. On a aussi
trouvé des liens entre la motivation pour une matiére et les caractéristiques
interpersonnelles des enseignants (Lapointe, Legault et Batiste, 2005). Mises a part
ces études, Wubbels et ses collaborateurs en ont mené quelques unes utilisant le QTI
et portant sur la comparaison entre les perceptions des éléves et celles de
I'enseignante, sur les perceptions du climat actuel et du climat idéal de la classe, sur
les différences de perceptions d'un méme enseignant par les €léves de différentes

classes, sur les différences culturelles affectant le style de l'enseignante, ainsi que le
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lien entre la matiere enseignée et le style de l'enseignante (Wubbels et Levy, 1993;
Wubbels, 2006).

Il nous semble important d’étudier les liens interpersonnels entre les enseignants et
les éléves selon le modele des styles parentaux de Baumrind, ce qui n’est pas fait
dans I’étude de Vallerand et collab. (1997). En effet, plusieurs recherches se sont
inspirées du modele de Baumrind et les résultats se sont avérés significatifs (Walker,
2008; Wentzel, 2002, Green, Miller, Crowson, Duke et Akey, 2004). Nous

examinons de plus pres certaines de ces recherches.

Dans un texte de Walker (2008), trois types de relations enseignant-éléves sont
identifiés. La relation autoritaire se vit lorsque 1’enseignant exerce un haut niveau de
contrdle mais peu de soutien a I’autonomie, qu’il donne des raisons externes a I’éléve
pour expliquer sa réussite, qu’il ne démontre pas de chaleur et n’est pas centré sur les
besoins individuels des jeunes. Dans la relation démocratique, I’enseignant exerce un
haut niveau d’encadrement des éléves de la classe, mais il se montre proche de ses
¢leves et centré sur leurs besoins. Par exemple, il explique les raisons pour lesquelles
il propose les taches scolaires et les consignes. De plus, cet enseignant a de grandes
attentes a I’égard de ses éléves et il soutient leur autonomie. Pour ce qui est de la
relation permissive ou laissez-faire, [’enseignant se montre chaleureux, mais il ne
maintient pas une gestion claire, il exerce peu de contrdle et il a des attentes qui ne

sont pas toujours égales envers ses €leves.

La recherche de Walker tentait de vérifier s’il y avait un lien entre les types
relationnels des enseignants et le sentiment d’efficacité et les résultats des €leves au
tout début du secondaire. Les résultats ont montré que les €leves qui percevaient une
relation de type autoritaire avec leur enseignant se sentaient moins efficaces, alors
que ceux qui étaient dans une relation de type laissez-faire obtenaient les résultats

scolaires les plus faibles. Les éléves qui s’en tiraient le mieux étaient ceux qui avaient
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un enseignant de type démocratique, avec de meilleurs résultats scolaires, un plus

grand sentiment d’efficacité et un engagement scolaire plus marqué.

Une autre recherche effectuée aupreés de 452 éléves par Wentzel (2002) a observé le
méme lien entre les styles relationnels selon la typologie de Baumrind et I’ajustement
en termes de buts sociaux et scolaires, de degré de motivation et de qualité des
résultats chez des éléves au début de leur adolescence. Les résultats montrent des
liens significatifs entre des dimensions de I’enseignement inspirées par le modéle des
pratiques parentales de Baumrind (1971) et la motivation, I’ajustement social et les

performances scolaires.

L’intérét de retenir cette approche pour notre recherche a été trés bien cerné par

Wentzel (2002). En effet, elle dit:

Of particular relevance for the present research is Deci’s (1992)
suggestion that interpersonal relationships that provide students with a
sense of belongingness can be powerful motivators of children school-
related interests. (p.289).

2.6 Les éléves en difficulté

Le ministére de I’Education (2007b) stipule qu’un éléve ayant des difficultés
d’apprentissage et de comportement est un éléve qui est a risque et que 1’on doit lui
apporter une aide particuliére pour minimiser le risque d’échec scolaire. Dans cet
esprit, cet éléve peut avoir des retards d’apprentissage, des troubles émotifs, de
comportements, etc. Dans le plan d’action en matiere d’adaptation scolaire, un écrit
publié par le ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2007b), montre
les orientations préconisées : une organisation des services éducatifs telle que 1’éléve
en difficulté soit scolarisé dans le milieu le plus naturel pour lui, tout en privilégiant

I’intégration en classe réguliére.
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Midgley et collab. (1989) rapporte que les éléves faibles qui avaient un enseignant
trés soutenant en sixiéme année, puis un enseignant peu soutenant en septieme,
voyaient leurs perceptions de [’utilit¢ et de I’importance des matieres scolaires
décliner plus rapidement que les éléves forts. Dans une étude de Koutsoulis (2003) on
demandait a des éleves du secondaire d’identifier les caractéristiques d’un enseignant
efficace. Les éléves en difficulté ont dressé un portrait dans lequel ils privilégiaient
des caractéristiques humaines comme la compréhension et des comportements
amicaux, alors que les éléves qui réussissaient avec plus de facilité mentionnaient la
compétence et I'intelligence. Cette recherche laisse entendre que les éleéves faibles

sont particuli¢rement sensibles au soutien de leur enseignant.

Une étude de Lapointe, Legault et Batiste (2005), montre que le lien entre la chaleur
et la fermeté des enseignants et la motivation est significatif pour les éleves moyens
et forts, mais pas pour les éléves faibles. Il sera intéressant d’examiner si les
déterminants relatifs aux agents de socialisation s’appliquent de la méme fagon pour

les éléves qui réussissent bien et ceux qui éprouvent des difficultés.

2.7 Le modéle proposé

A la lumiére de ce qui a été dit précédemment, nous proposons un modéle inspiré du
modéle de Vallerand et collab. (1997), mais aussi du modele de Wigfield et collab.
(2000), et en précisant la nature de certaines variables de socialisation par les parents
et par les enseignants, qui sont inspirées par des résultats de recherche pertinents

effectués en milieu scolaire (Baumrind, 1991; Wubbels et collab., 1998)

Le mode¢le de Vallerand et collab. (1997) postule que les agents de socialisation, par
leur soutien a [’autonomie, influencent les perceptions de compétence et d’autonomie
pergues par les éleves. En retour, ces perceptions influencent leur motivation scolaire

et leur intention de persévérer ou d’abandonner I’école. En clair, moins les éléves ont
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le sentiment que les agents de socialisation soutiennent leur autonomie, moins ils ont
des perceptions de compétences et d’autonomie élevés, moins leur motivation

intrinséque est élevée et plus ils sont sujets au décrochage.

Le modele de Wigfield et collab. (2000) propose, pour sa part, que le milieu culturel,
les croyances et comportements des agents de socialisation, les habiletés de 1’enfant
et ses succes antérieurs influencent les perceptions de 1’enfant. Ces variables vont a
leur tour influencer le concept de soi de I’enfant et sa mémoire affective. Tout ceci
affecte les attentes de succés de I’enfant et la valeur qu’il accorde aux tiches

scolaires. Ceci déterminera en bout ligne les choix des comportements de réussite.

Ces deux modéles se ressemblent parce qu’ils incluent le role des agents de
socialisation et tous les deux cherchent a prédire des comportements visant {ou non)
la réussite scolaire. Ce qui les distingue, c’est le type d’influence que les agents de
socialisation exercent sur les enfants (soutien a 1’autonomie, d’une part; encadrement
et connexion, d’autre part) de méme que la nature des variables médiatrices, ¢’est-a-
dire les croyances motivationnelles. Pour Vallerand et collab. (1997), il s’agit des
perceptions d’autonomie et des perceptions de compétence. Pour Eccles et collab.
(2000), ce sont les attentes de succes (qui sont trés proches de perceptions de
compétence, selon Wigfield et Tonks, 2002) et la valeur accordée a la tache. A la
lumiere de ces différents concepts, nous voulons tester notre modele, qui est présenté

a la figure 3. Ce modele repose entierement sur les perceptions des €leves.

Ce modéele propose que les agents de socialisation (parents et enseignants), par leurs
pratiques sociales (encadrement, connexion et soutien a 1’autonomie), affectent la
motivation autodéterminée et la probabilit¢ de décrochage de 1’éleve, par
’intermédiaire de processus comme la valeur accordée aux matieres, les perceptions

d’autonomie et les perceptions de compétence au regard de I’étude de ces matieres.
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Les objectifs de 1a recherche

Nos objectifs spécifiques de recherche sont les suivants :

1-

Vérifier la capacité du modele de Vallerand (1997) a bien expliquer le degré de
motivation et la probabilit¢ de persistance scolaire (ou, inversement, de

décrochage) chez des €léves du premier cycle du secondaire.

Véritier la capacité de notre modele, en déterminant la force des liens entre les
pratiques parentales et enseignantes (soutien a |’autonomie, connexion et
encadrement) et la motivation autodéterminée et la probabilité¢ d’abandonner les
études, en tenant compte du rdle médiateur des variables comme les perceptions
de compétence, la valeur accordée a I’étude des maticres et les perceptions

d’autonomie.

Vérifier si ces liens restent les mémes pour les €léves qui réussissent moins en

comparaison avec les €leves qui réussissent plus.
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Chapitre 111
Méthodologie

Pour atteindre les objectifs de recherche, il faut établir la méthodologie de recherche,
tout d’abord en spécifiant notre approche méthodologique. Par la suite, nous
décrivons 1’échantillon, nous énumérons les instruments utilisés, puis nous détaillons

notre procédure.
3.1 L’approche méthodologique

La présente étude utilise un plan de recherche de type corrélationnel basé sur une
démarche hypothético-déductive. Nous avons recueilli des données aupres d’un assez
grand nombre d’individus, ce qui nous permet de recourir a une approche
quantitative, ce qui est conforme a la tendance dominante que 1’on retrouve dans le
domaine des recherches sur la motivation scolaire. En effet, de nombreux chercheurs
ont opté pour ce type de recherche en étudiant la motivation, parce qu’elle permet de
mettre en relation les différentes composantes de la motivation avec des déterminants
variés. De plus, le modele sur lequel cette étude repose (celui de Vallerand et collab.
1997), a recueilli aussi des données qui ont €té analysées avec des outils statistiques,
de fagon a établir des liens entre les différentes variables. L’approche
méthodologique que nous avons retenue utilise donc des données qui sont analysées

par des outils statistiques reconnus.

3.2 L’échantillon

Pour cette recherche, les adolescents interrogés sont 4gés entre 12 et 14 ans. Ces
¢éleves de premiere secondaire viennent de quatre €coles de la Rive-Nord de Montréal,
a raison de 21 classes se divisant ainsi : 9 classes dans la premiére école, 5 classes

dans la deuxiéme et la troisi€éme école et 2 classes dans la derniére école. Dans cet
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¢chantillon de convenance, la plupart des €léves sont inscrits dans un programme
régulier, alors que quelques groupes sont inscrits dans un programme d’éducation
internationale. Les milieux socio-économiques sont variés. Le taux de participation
de I’étude est de 56% soit 14% en dessous des attentes. Nous pouvons attribuer cet
état de fait en partie aux nombreux agents qui ont été impliqués dans la distribution
des formulaires de consentement. Malgré un taux de participation de 54% des parents
(ce qui est au dessus de nos attentes), nous n’allons utiliser, pour cette étude, que les
données recueillies aupres des éleves. C’est done 355 €leves qui ont, dans une seule
visite, rempli le questionnaire écrit qui réunissait les différentes échelles. De cet
échantillon, il a fallu retirer 54 sujets :

1. 43 sujets pour lesquels nous n’avons pas pu calculer la probabilité de
décrochage (pour la plupart, parce que nous ne disposions pas des notes en
frangais et en mathématiques)

2. cinq sujets qui n’avaient pas rempli au complet la section portant sur les
influences parentales.

3. trois sujets qui n’avaient pas rempli de fagon compléte la section portant sur
I’influence des enseignants.

4. un sujet qui n’avait pas rempli la section du questionnaire qui contenait
I’EME (échelle de motivation en éducation)

5. deux sujets qui n’avaient pas répondu a plusieurs sections du questionnaire.

En fin de compte, il est resté 301 sujets dont les données étaient complétes.
L’échantillon est trées homogéne au plan ethnolinguistique, puisque 287 éléves sont
nés au Canada et 14 a I’étranger et que 284 ont le frangais comme langue maternelle,

contre neuf anglophones et huit allophones.
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Tableau 3.1

Répartition et dge des sujets selon le genre

Age Nombre
Moyenne Ecart type
Filles 13,38 0,36 171
Gargons 13,39 0,33 129
Total 13,38 0,34 301

On constate enfin une plus grande représentation des filles, qui constituent 57% de

’échantillon final.

3.3 Les instruments

Le questionnaire destiné aux éléves est formé de plusieurs échelles et il contient aussi
des renseignements d’ordre socio-démographique comme, par exemple, I’dge et le
genre de 1’éleve, la situation matrimoniale des parents, leur niveau de scolarité, etc.

Ces renseignements généraux forment la premiere partie du questionnaire.

La deuxieme partie du questionnaire contient plusieurs échelles déja validées. La

premiére porte sur les perceptions de compétence dans les deux matieres de base, soit
en frangais et en mathématiques. L’échelle utilisée a €té congue par Chouinard
(1996), comporte 10 énoncés et 1’alpha de Cronbach s’éleve a 0,88. L’éleve devait
répondre sur une échelle de 1 (pas du tout d’accord) a 5 (tout a fait d’accord) son
degré d’accord avec des énoncés tels que : « J’ai vraiment confiance de trés bien

réussir mon année en frangais ». Plus le score était élevé plus le sentiment d’auto-

efficacité était élevé.
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Pour ce qui est de I’échelle portant sur la valeur intrinséque accordée au frangais et

aux mathématiques, nous avons utilisé une échelle élaborée par Pintrich et De Groot
(1990), tirée d’un questionnaire intitulé « Motivational beliefs and self-regulated
learning ». Ce questionnaire compte 56 énoncés mais pour les fins de notre recherche
nous n’avons utilisé¢ que les 9 énoncés portant sur la valeur intrinséque (par exemple :
Je préfere le travail qui est difficile car ainsi j’apprends de nouvelles choses). L’alpha

de Cronbach est de .87.

La troisieme échelle touche le sentiment d’autonomie a 1’école, en classe de frangais

et en classe de mathématiques. Elle est construite spécifiquement pour cette
recherche. Il s’agit d’une adaptation de deux instruments, le Perceived Autonomy
Toward Life Domains Scale (Blais, Vallerand et Lachance, 1990) et le Teaching
autonomy scale (Pearson & Moomaw, 2006). Notre adaptation tient compte aussi des
distinctions conceptuelles faites par Chirkov, Kim, Ryan et Kaplan (2003) et par
Koestner, Gingras, Abutaa, Losier, DiDio et Gagné (1999). L’échelle comporte six
énoncés (par exemple : « Je me sens contrdlé a 1’école ») et elle a fait I’objet d’une
attention particuliere lors des analyses préliminaires (structure factorielle et
consistance interne). Ici aussi, I’échelle de réponse comporte cing échelons. Pour nos
échantillons nous avons obtenu un alpha de Cronbach de 0,61 et ce, aprés avoir

retranché deux énoncés.

La quatriéme échelle touche la motivation scolaire générale. L’¢échelle utilisée se

nomme Echelle de motivation en éducation (EME) de Vallerand et al. (1989). Cette
échelle mesure la motivation pour les activités scolaires des éléves du secondaire
selon le continuum de !’autodétermination. Elle comprend sept sous-échelles qui
proposent des réponses a la question: « Pourquoi vas-tu a 1’école? ». Trois de ces
sous-échelles mesurent trois formes de motivation intrinséque : la motivation a la
connaissance : « parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction a apprendre de

nouvelles choses », la motivation a accomplir des choses : « pour le plaisir que je
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ressens & me surpasser dans mes études » et la motivation stimulante : « parce que
j’aime me sentir « emportée-e » par les discussions avec des professeurs-es
intéressants-es ». Il y a aussi trois sous-échelles qui traitent de la motivation
extrinséque : motivation par régulation externe : « pour avoir un meilleur salaire plus
tard », motivation introjectée : « pour me prouver que je Suis une personne
intelligente » et motivation identifiée : « parce que cela va m’aider a mieux choisir le
métier ou la carriere que je ferai plus tard ». Pour terminer, il y a une sous-échelle qui
mesure ’amotivation : « Je ne le sais pas : je ne parviens pas a comprendre ce que je
fais & ’école ». Il y a 28 énoncés en tout et, pour les fins de notre recherche, nous
avons utilisé une échelle de réponse de 1 a 5 (pas du tout d’accord a complétement en
accord) au lieu de I’échelle a sept échelons proposée par les concepteurs et ce dans le
but d’harmoniser les différentes échelles et ne pas mélanger les éléves. L’alpha de

Cronbach des différentes sous-échelles se situait entre 0,74 et 0,91.

Un autre instrument a été utilisé pour mesurer le style relationnel de I’enseignant et

du parent. Pour évaluer ce facteur, nous avons utilis¢ une échelle congue par
Wellborn, Connell, Skinner et Pierson (1988). Elle se nomme : ZTeacher As Social
Context Questionnaire (TASCQ), qui permet d’évaluer séparément les enseignants de
frangais et de mathématiques et les deux parents. Cette échelle évalue trois
comportements : la disponibilité (involvement : huit énoncés comme par exemple :
mon professeur m’aime bien), ’encadrement (huit énoncés, comme par exemple :
mon professeur m’apprend a résoudre mes problémes par moi-méme) et le soutien a
Pautonomie (huit énoncés comme par exemple : mon professeur écoute mes idées).
Les ¢léves devaient répondre sur une échelle de Likert qui vade 1 a 5 (de pas du tout
d’accord a tout a fait d’accord). Pour notre échantillon I’alpha de Cronbach variait de

0,71 a 0,89.

Pour évaluer les possibilités de décrochage des éléves, nous avons utilisé la Trousse

d’évaluation pour décrocheurs potentiels de Janosz (2001). Cette trousse comprend
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13 énoncés. L’échelle se divise en deux : des questions servent a construire un indice
de probabilité de décrocher (7 énoncés comme par exemple : as-tu déja doublé une
année scolaire ?) et des questions touchant I’indiscipline scolaire (6 énoncés comme
par exemple : As-tu déja dérangé ta classe par expres ?) et qui servent a caractériser
plus finement I’éleve potentiellement décrocheur. Pour ce qui est des indices de
risque, les éléves répondaient aux questions avec des choix de réponses (4 choix par
question codé de 0 a 3). Pour ce qui est des questions d’indiscipline, les éléves

devaient répondre sur une échelle de 4 choix (de jamais a trés souvent).

Les résultats scolaires des deux mati€res de base, le frangais et les mathématiques, ont
servi a identifier les éléves qui réussissaient et ceux qui étaient en difficulté ont été

recueillis par I’intermédiaire des bulletins scolaires de la derniere étape.

3.4 Le déroulement

Le fait que I’auteure de la présente recherche soit enseignante dans une commission
scolaire de la rive nord de Montréal a permis de solliciter un directeur adjoint d’une
école ciblée afin qu’il contacte d’autres directions pour exposer le projet et leur
demander leur collaboration. Nous avons ensuite envoy€ un courriel a chaque
directeur adjoint, leur expliquant les objectifs du projet et les étapes de celui-ci. Par
la suite, nous avons contacté les enseignants pour leur présenter le projet et pour
obtenir |’autorisation de questionner les éléves. Les parents des éleves ont été
rejoints par l'intermédiaire de leur enfant. Un bref résumé écrit de la recherche leur a
¢été présenté et ils devaient signer le formulaire de consentement pour assurer la
participation de leur enfant & la recherche. De plus, ¢’est par cet envoi que les parents
recevaient le questionnaire qu’ils pouvaient compléter. Suite a 1’accord de tous les
participants, il n’y a eu qu’une seule visite par classe et ce, pour toutes les écoles

participantes.
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Lors de ces rencontres, une assistante de recherche allait en classe pour soumettre les

questionnaires aux éléves, alors que le titulaire quittait la classe. L’assistante

présentait briévement I’objectif de la recherche aux éléves, elle garantissait la

confidentialité des réponses et donnait des explications pour remplir les

questionnaires. Au cours du déroulement de I’activité, les éleéves pouvaient obtenir

de I’aide s’ils avaient des incompréhensions. Ceux qui ne désiraient pas participer a
p p

la recherche devaient rester en classe et faire du travail personnel.

3.5 Le plan d’analyse

Toutes les données recueillies ont été saisies et analysées avec 1’aide du progiciel
d’analyse statistique SPSS. Tout d’abord, des analyses descriptives ont examiné les
corrélations entre les variables de 1’étude et ont vérifié s’il y avait des différences

selon le genre et d’autres variables socio-démographiques.

Les analyses liées aux deux objectifs spécifiques ont été essentiellement des analyses
de régression multiples. Pour mesurer la contribution des variables médiatrices, nous
avons utilisé les techniques analytiques proposé€es par Baron et Kenny (1986) et par

McCartney, Burchinal et Bub (2006).
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Chapitre IV

Résultats

Dans la quatrieme partie de ce travail, nous présentons les résultats de notre
recherche. Premierement, nous présentons les analyses préliminaires des variables
indépendantes, intermédiaires et dépendantes. Par la suite, ce sont les analyses

principales liées a nos objectifs de notre recherche qui sont exposées.
4.1. Analyses préliminaires

Avant de procéder aux analyses principales, nous avons d’abord calculé les moyennes
et les écarts-types des variables. Nous avons aussi vérifié les liens et différences entre
les variables indépendantes (les perceptions relatives aux quatre agents de
socialisation). De plus, nous avons examiné les liens entre les variables intermédiaires
(valeur accordée, perceptions de compétence et d’autonomie) et ce dans les deux
matieres de base (francais et mathématiques). Ensuite, nous avons examiné les
variables dépendantes (échelles de motivation et probabilité de décrochage). Enfin,

nous avons effectué les calculs des corrélations entre les différentes variables.
4.1.1 Description des variables indépendantes

Dans le tableau 4.1, nous retrouvons le nombre de participants ayant répondu aux
différentes échelles portant sur les styles relationnels des quatre agents de
socialisation (enseignant de francgais, enseignant de mathématiques, mére et pere), les
minimums et maximums obtenus pour chacune des échelles, les moyennes et les

écarts-types, de méme que les indices d’asymétrie et de voussure. Nous avons aussi
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examiné les €carts types de ces deux derniers indices. Aprés avoir mis en relation les
indices avec leur €cart type, nous avons pu conclure qu’aucune de ces variables ne
s’écartait de fagon notable d’une distribution normale. Chacun des agents a répondu

aux mémes échelles.

Tableau 4.1
Description des variables indépendantes : implication, structuration et soutien a
I’autonomie par les enseignants de francais et de mathématiques, par la mére, et
par le pere

N Min.  Max. Moy. Ecart type Asymétrie Voussure

Enseignant de frangais

Proximité 345 0,50 4,50 2,78 0,91 -0,11 -0,46
Structuration 346 0,50 4,50 2,68 0,89 0,10 -0,39
Soutien a I’autonomie 347 0,67 4,50 2,89 0,71 -0,26 0,30

Enseign. de mathématiques

Proximité 344 0,50 4,50 2,56 0,97 -0,12 -0,58

Structuration 345 0,50 4,50 2,61 0,93 -0,22 -0,20

Soutien a I’autonomie 344 0,50 4,50 2,68 0,77 -0,55 0,44
Mere

Proximité 342 [,10 4,50 3,96 0,64 -1,75 3,61

Structuration 342 0,50 4,50 3,46 0,79 -0,67 0,25

Soutien a I’autonomie 344 1,17 4,50 3,29 0,62 -0,22 -0,28
Pére

Proximité 324 0,70 4,50 3,73 0,91 -1,36 1,77

Structuration 324 0,50 4,50 3,20 0,90 -0,57 0,05

Soutien a I’autonomie 324 1,00 4,50 3,19 0,70 -0,29 0,03

Pour vérifier s’il y a des différences entre eux, nous avons effectué une analyse de
variance avec mesures répétées selon I’identité de I’agent de socialisation et ce pour

chaque échelle
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4.1.1.1 La proximité affective

Pour ce qui est de la variable de la proximité affective, nous avons pour commencer
appliqué le test de sphéricité. Le résultat est le suivant: W (5 dl) = 0,79 (p < 0,001).
Les données échouent au test de sphéricité. On ne peut donc se fier uniquement au
test I de ’ANOVA. Quand le test de sphéricité échoue, on utilise les epsilons pour
ajuster le numérateur et le dénominateur des degrés de liberté. Habituellement, quand
les epsilons sont de moins de .75 on utilise le test Greenhouse-Geisser mais quand les
epsilons sont plus grands que .75 on utilise le test Huynh-Feldt (Leech, Barrett et
Morgan, 2008). Une fois ces précautions prises, nous examinons les différences entre
les quatre agents de socialisation, le résultat est : F (2, 939) = 278,07 (p <0,001). Il y

a donc des différences entre les agents de socialisation.

Nous avons alors effectué des comparaisons multiples selon la méthode de
Bonferroni (test T ordinaires, mais dont le taux d’erreur (p < 0,05) est divisé par le
nombre de comparaisons effectuées). Toutes les paires comparées sont
significativement différentes. La moyenne la plus forte est celle de la meére (M =
3,96); suivie par celle du pere (M = 3,73), puis par celle de ’enseignant de frangais

(M=2,78) et, finalement, par celle de I’enseignant de mathématiques (M = 2,56).
4.1.1.2 L’encadrement

Nous avons effectué un test vérifiant I’homogénéité de la covariance (ou sphéricité).
Le résultat est : W (5 dl) = 0,89 (p < 0,001). Les données échouent au test de
sphéricité. On ne peut donc se fier uniquement au test F de ’ANOVA. Encore ici, il
faut effectuer les analyses en recourant a I’un des trois tests suivants : le Greenhouse-
Geisser, le Huynh-Feldt, ou le Lower-bound. Etant donné que le résultat est plus
grand que .75, nous nous servons du Huynh-Feldt. Nous trouvons encore ici une

différence entre les quatre agents de socialisation : F (2, 942) = 55,84 (p <0,001).
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Quand nous effectuons les comparaisons multiples selon la méthode de Bonferroni,
nous observons que la moyenne de la mere (M = 3,46) est significativement plus
élevée que celle des trois autres agents. Celle du pére (M=3,20) dépasse
significativement celle des enseignants. Enfin, les moyennes des deux enseignants ne

sont pas significativement différentes I’une de I’autre (M = 2,68 et M = 2,61).

4.1.1.3 Le soutien a ’autonomie

Pour la derniére variable du tableau 3, qui est le soutien a I’autonomie, le résultat du
test visant a vérifier ’homogénéité de la covariance (ou sphéricité) est : W (5 dl) =
0,88 (p < 0,001). Les données échouent encore au test de sphéricité. Etant donné que
le résultat est plus grand que .75, on prend le résultat du Huynh-Feldt. Il y a des
différences entre les agents de socialisation car : F (2, 942) = 23,70 (p < 0,001). Les
comparaisons multiples selon la méthode de Bonferroni nous apprennent que la
moyenne de la mere (M = 3,29) n’est pas statistiquement différente de celle du pére
(M = 3,29), mais toutes deux sont supérieures a celles des enseignants. Enfin, les

moyennes des deux enseignants ne sont pas significativement différentes 1’une de

I’autre (M = 2,68 et M = 2,61).

En résumé, pour ce qui est de la proximité affective, de I’encadrement et du soutien a
I’autonomie; la mere obtient une moyenne de (M = 3,57) ce qui est un peu supérieur
au pere (M = 3,37), et plus élevé que les enseignants de frangais et de mathématiques

qui obtiennent respectivement des moyennes de (M = 2,78) et de (M = 2,62).

4.1.2 Analyse des variables intermédiaires (différences selon la matiére)

Dans le tableau 4.2, nous retrouvons les résultats des tests T pour échantillons

apparié¢s (intra-sujets) relatifs aux variables intermédiaires: perception de
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compétence, valeur accordée et perception d’autonomie pour les deux mati¢res de
base (frangais et mathématiques). Nous présentons, le nombre de répondants ainsi que
les minimums et maximums, les moyennes et les écarts-types, ainsi que les indices
d’asymétrie et de voussure pour chacune des variables. Aucun de ces indices n’était

assez important pour que ’on puisse conclure que la distribution de ces variables

s’écartait de la normalité.

Tableau 4.2
Description des variables intermédiaires : perceptions de compétence, valeur
accordée et perception d’autonomie en frangais et en mathématiques

Ecart
N Min. Max. Moy. type Asymétrie Voussure
Frangais
Perception de compétence 351 1,11 5,00 3,64 0,81 -0,39 -0,36
Valeur accordée 351 1,00 5,00 3,51 0,84 -0,41 -0,28

Perception d’autonomie 350 1,00 500 286 092 0,14 -0,35
Mathématiques

Perception de compétence 333 1,00 5,00 3,07 0,98 0,01 -0,47

Valeur accordée 322 1,00 500 3,55 0,91 -0,50 -0,19

Perception d’autonomie 323 1,00 5,00 3,13 0,84 0,06 -0,32

Pour voir la différence entre la perception de compétence en frangais et en
mathématiques, nous avons effectué le test T, dont le résultat est : T (332) = 8,69 (p <
0,001). La moyenne de la variable perceptions de compétence en frangais (M = 3,64)

est significativement plus élevée qu’en mathématiques (M = 3,07).

La deuxieme variable intermédiaire pour laquelle nous avons effectué une analyse est
la valeur accordée en frangais et en mathématiques. Nous avons remarqué qu’il n’y a

pas de différence statistiquement significatives entre les deux matiéres; T (321) = -
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0,55 (p = 0,59, ns). En effet, en regardant les moyennes on peut observer qu’elles sont

trés proches soit 3,51 pour le frangais et 3,55 pour les mathématiques.

La derniere variable intermédiaire analysée était la perception d’autonomie en
frangais et en mathématiques. Elle donne un résultat de T (321) = -7,69 (p < 0,001).
La moyenne relative aux mathématiques (M = 3,13) est statistiquement supérieure a

celle relative au frangais (M = 2,86).

Nous pouvons aussi remarquer qu’en général pour les trois variables, la perception de
compétence en frangais a la moyenne la plus élevée (M = 3,64) et que la perception

d’autonomie a la plus faible moyenne (M = 2,86).

4.1.3 L’échelle de motivation au secondaire de Vallerand (1991) et la probabilité
de décrochage (Janosz et collab., 2007)

Dans le tableau 4.3, nous observons les résultats des analyses portant sur 1’échelle de
motivation de Vallerand (de la motivation intrinseéque a ’amotivation) et sur la
probabilit¢ de décrochage. Nous pouvons remarquer que chaque moyenne est
significativement différente des quatre autres (p<0,001). Ainsi la valeur de t qui se
rapporte a la différence entre les deux moyennes les plus hautes (motivation identifiée
et motivation par régulation externe) est de 4,63; celle qui se rapporte aux deux
suivantes (motivation par régulation externe et motivation introjectée) est de 14,15;
pour les deux suivantes (motivation introjectée et motivation intrinséque), la valeur
de t est de 9,93; enfin, entre les deux derniéres (motivation intrinséque et
amotivation), la valeur de t est de 18,28. Plus spécifiquement, on peut voir que la
motivation extrinseque identifiée a la moyenne la plus élevée (M = 4,36) et que
I’amotivation a la plus faible moyenne (M = 1,59). Par contre, la motivation externe

par régulation introjectée a une moyenne qui se rapproche de la motivation
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extrinséque identifiée soit M = 4,17. On peut aussi remarquer que la probabilité de

décrocher est de 27%.

Tableau 4.3
Description des variables de I’échelle de motivation au secondaire de Vallerand
(1997) et de la probabilité de décrochage (Janosz et collab., 2007)

Ecart Asymé-
N Min. Max. Moy. type trie  Voussure

Motivation intrinseque 352 1,00 5,00 292 0,85 0,05 -0,46
Motivation extrinséque

identifiée 353 1,00 5,00 436 0,66  -1,33 2,13
Motivation extrinséque

introjectée 351 1,00 5,00 3,32 1,02 0,19 0,67
Motivation exfrinséque par

régulation externe 353 1,25 5,00 4,17 0,77  -0,81 0,09
Amotivation 352 1,00 5,00 1,59 0,79 1,81 3,49

Probabilité de décrochage 312 0,01 0,95 0,27 0,25 1,12 0,17

4,1.4 Vérification des corrélations entre les variables

Le premier objectif de notre recherche était de déterminer la force des liens entre les
pratiques parentales et enseignantes (soutien a l’autonomie, proximité affective et
encadrement) et la motivation autodéterminée et I’intention d’abandonner les études,
en tenant compte du role médiateur des variables comme les perceptions de
compétence, les perceptions d’autonomie et la valeur accordée. Etant donné le
nombre élevé de possibilités de corrélations, nous commengons par décrire les
résultats en nous centrant essentiellement sur les perceptions des pratiques des agents
de socialisation. Ensuite, nous regardons les perceptions des éléves quant aux deux
matiéres de base et, finalement, nous exposons les différents niveaux de motivation et

la probabilité de décrocher. Le tableau 4.4, montre la matrice de corrélations entre les

différentes variables.



53e120199p 3p jiqeqord : GOUJ UOIBANOUR : VAL LONYV 2Walxa uonendai Jed anbasutnixs uoneanow : Fy XA I 99100/0nut anbasuinxs uoneanow : NI XA A 991j11uapt

anbasurnxa uoneAnow : @1 XA JA 92UIULIIPPOINE UOHBANOW ¢ NIY LNIW ‘SUletl U3 19 siedueyy us snwouoine, p uondsaiad : L vIANOQLNY 12 VYANQLNY ‘sanbnewsyew us 35 sieduey us a3plodode Insjea
:LVINLNIA 32 VYA INIA ‘ssnbuewsyiew us 13 siedueyy us 2ouaipdwos sp uondaorad : TvIWAINQD 13 VIAJINOD 213d np 12 313w ] 3p s1wouong, | 9p usannos : NOLNVAJ 19 NOLNVIAW ‘213d np

15 2JW B[ 3P JUSWIPRIUI :D)NYLSAJ 12 DNYLSAIA <213d np 12 219w e) 3p 3an09y3e snwrxold : XOUJAd 12 XOQUJAI ‘ssnbnewsyiew sp 19 sieduely op JueuSiasus, | 5p J1W0UOINE, | 3p UsNNOS :NOLNVVIAN
19 NOLNVY A ‘sonbrewayiews op 19 Sieduel) 9p JUBUSISSUD, | 9 JUIWIPEOUS : DNYLSVIA 12 DNYLSH ¢ senbnewsyiew ap 15 siedueyy op weudiasud, | op snunxold : XOYdVIA 319 XOUJ YA © opuady

SEIS $21910B1BD U JUOS (¢ B S3IN211pdNs SUONB[pLIO0d $37] 10°>d g saaneoJ1uSis 1U0s /[ & $aInaupdns SUONBIPLI0d S
12 e oo~ - o9g- ¢t eg~ Lo pic o oog-  ep- 1€~ pI-  7T-  8T- SO wZ- LT- 91~ ¥T- 61 60 LI% a0¥d ¥
- 90° 9~ o¥-  eg- L1° sg- o8I ST - e~ - v1- 8T ST T sT- o 9T- w1~ T~ 07 Ut - VAILOWY "€
- £ cr' 00° 74 b0 st [44 0’ 10° vo- bl e - sr so° 90~ 10~ w0~ 10~ 9l 80° Y XTI W
- sr' oL vl 0s* €1’ LO" Is 97" 90° 9¢* 9Z' 4N ¢ LT 1z [44 ¢ n 9Z' 9T NI X3 W 12
- £r 60° se* ) v0*- 1 w vl Z4 17 48 x4 Ya 91" SI° 17 91" LT €T ar xd W oz
- 10° LS 00° 80-  S9* Lg 0z pe og* YA o¢ (4 I 9¢* 8r' ST ee' ge NIYLNIW ‘61
- 81 S¢6* $9* 20" 01 90- 0T £0° 80- 80 vo- 70~ 80° v po- Tl v0°  LVIANOLNY ‘81
- 48 80- 8K 61° [<4 Lg 97 0z’ 67 Sl 0s* 16 0s* L0 0z’ I LYWLINIA L1
- 99¢  Zo-  OlI°  LO% sI 20° s0-  €0° 90~  SO% £0° 00° s0- 01 £0° LVINJWOD 91
- 60-  80° g1-  #0° so- 81 L0°  o01- 6I% £€0° L0~ oI- oI 10°  VYINOLNY SI
- Is 0T se* 6 ST 9¢* se* ST x4 It 9t St ps VYALNIA ‘b1
- ST LI 61° og* [4A [4x 61 01° 31" 9¢* £ X VI4dWNO0D €1
- ST ss st 01 67 8T e 1z 6l° 90° o1 NOLNV3d Tl
- 19 SI¢ 0s* ot L1 74 Lz €l 6Z° ot DNYLSAd 11
- 1 8T s L1 ot 9l 1 91 LT X0¥dad 01
- 91° 8s* (44 £0° o1’ LT 10 e NOLNVAW ‘6
- o ST 1T 9T LY i€ 1t ONYLSTN '8
- L1 80° L1 £ I’ ST XOddaN L
- 4 pL LY S0° 90° NOLNVVIA 9
-- st 10° 67’ 6l DNYLSYN 'S
- LO" 61° x4 XOYdVI b
- St 89 NOLNVY4 "¢
- pL DNYLSYA T
- XO¥ddd 1
[%4 & 1z 0z 61 81 L1 91 Sl [l ¢l 1 11 01 6 8 L 9 S v ¢ z I

(S9[gBIIBA SOD J[qUWIOSUD) SUONIB[ILIOD 3P VLRI
Py ned[qe L,

12



55

Pour chacun des agents, nous avons examiné les corrélations avec chacune des
échelles. Nous allons observer, dans les prochaines lignes, les corrélations entre les
différentes pratiques des agents de socialisation (enseignant de francais, enseignant de
mathématiques, mére et pere) a savoir, la proximité affective, I’encadrement et le

soutien de [’autonomie.

Premiérement, si nous regardons les corrélations entre les variables liées aux
pratiques percues des enseignants de francais (variables 1, 2 et 3 dans le tableau 4.4),
nous remarquons que la proximité est tres fortement liée aux deux autres variables. Si
nous observons maintenant les corrélations pour I’enseignant de mathématiques
(variables 4, 5 et 6), on peut voir encore que la proximité affective est fortement
corrélée avec les deux autres variables. Aussi, il peut étre intéressant de regarder les

corrélations entre les deux enseignants pour chaque pratique. Ces corrélations sont

assez faibles (r=0,23;r=0,29 etr=0,17).

Pour ce qui est de la mere, les variables du soutien de ’autonomie et de la proximité
affective ont une corrélation que 1’on peut considérer comme forte (r = 0,58). Le pére,
lui, obtient une corrélation entre les variables de I’encadrement et de la proximité
affective de 0,61 et, entre le soutien de ’autonomie et la proximité affective, on
observe une corrélation de 0,55. Entre les parents, on observe une corrélation de 0,50
pour ’encadrement, et de 0,45 pour les deux autres variables. Les différents liens

entre les variables seront revus avec les analyses principales.

Quand nous observons les variables intermédiaires (perception d’autonomie, valeur
accordée et perception de compétence) par rapport aux deux matieres de base, il y a
quelques observations intéressantes a souligner. Premiérement, en frangais, la valeur
accordée pour cette matiere est corrélée a 0,51 avec la compétence pergue pour cette

matiere. Par contre, il n’y a aucun lien significatif entre la perception d’autonomie et
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les deux autres variables. Pour ce qui est des mathématiques, par contre, la perception
d’autonomie est corrélée a 0,95 avec la perception de compétence pour cette maticre.

[1 n’y pas d’autre lien significatif pour cette matiere.

Si on observe maintenant, les mémes variables mais pour les deux matiéres on voit
que la valeur accordée pour les deux matieres est corrélée a 0,48 et que la perception
d’autonomie est corrélée a 0,65. 11 n’y a pas de lien significatif pour ce qui touche la
perception de compétence des deux maticres. Ensuite, la valeur accordée pour une
matiere est corrélée assez fortement avec les trois pratiques sociales de 1’enseignant
de francais ou de mathématiques. Pour ce qui est du frangais, les corrélations sont de
0,54, 0,45 et 046 (respectivement: proximité, encadrement et soutien de

[’autonomie) et pour les mathématiques nous obtenons 0,50, 0,41 et 0,50.

Maintenant, si on examine [’échelle de motivation, on peut voir que la motivation
extrinseque identifiée et que la motivation extrinseque introjectée sont corrélées entre
elles & 0,43 et 0,48. Aussi, on peut voir que la motivation extrinséque introjectée est
corrélée a 0,70 avec la motivation intrinseque et que ce type de motivation est aussi
corrélé a 0,43 avec la motivation extrinseque par régulation et a -0,40 avec
I’amotivation. Ce sont les plus hautes corrélations pour 1’échelle. Quand on regarde
les autres variables du tableau 4.4, on peut voir une corrélation de 0,65 (frangais) et
0,57 (mathématiques) entre la motivation intrinséque et la valeur accordée aux deux
matieres. Il y a aussi des corrélations significatives entre la motivation extrinseque
introjectée et la valeur accordée aux deux matiéres soit 0,51 avec le frangais et 0,50

avec les mathématiques.

La probabilité de décrocher est corrélée négativement avec la compétence en frangais
a -0,49 et trés faiblement a 0,07 avec la perception de compétence en mathématiques.
Aussi, la probabilité¢ de décrocher est corrélé négativement avec la valeur accordée

aux deux matieres de base; -,49 avec le frangais et -,33 avec les mathématiques. De
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plus, la probabilité de décrocher est corrélée négativement a la motivation intrinseque
et ce a -,36. Finalement, nous pouvons remarquer que la probabilité¢ de décrocher est

corrélée positivement a I’amotivation a 0,44.

4.1.5 Construction des variables du modéle

Pour la proximité affective, I’encadrement et le soutien a |’autonomie des
enseignants, nous avons calculé la moyenne des scores de 1’enseignant de frangais et

de I’enseignant de mathématiques.

Pour la proximité affective, I’encadrement et le soutien a I’autonomie des parents,
nous avons pris la moyenne des scores pour le pére et pour la mére en les pondérant
en fonction de leur implication, telle que mesurée par les réponses aux trois questions
suivantes :
A. Qui communique avec tes professeurs par écrit, au téléphone ou lors des
rencontres? (rép. : oul = 1; non = 0).
B. A la maison, combien de fois ton pere et ta mere te disent d'étudier et de
faire tes devoirs? (rép. : de 0 jamais a 4 a tous les jours).
C. Qui t'aide a la maison pour étudier et pour faire tes devoirs? (rép. : de 0
jamais & 4 a tous les jours).
Nous avons créé¢ une variable IMPLIC et nous lui avons accordé les valeurs
suivantes : 1 = mére dominante, 2 = pére dominant, 3 = implication équivalente des
deux parents. Pour cela, nous avons utilisé ’algorithme suivant :

1. Lorsque le score 3 ou 4 a ét¢ attribué a chacun des parents a la question B ou a
la question C, un score de 3 est attribué a la variable IMPLIC.

2. Lorsque la somme des cotes attribuées aux questions A, B et C pour le pére

est égale & celle de la mere, ou si la différence est de 1, un score de 3 est
attribué a la variable IMPLIC.
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3. Lorsque la somme des cotes attribuées aux questions A, B et C pour la mére
dépasse celle du pere de plus de 1, un score de 1 est attribué a la variable
IMPLIC.

4. Lorsque la somme des cotes attribuées aux questions A, B et C pour le pére
dépasse celle de la mére de plus de 1, un score de 2 est attribué a la variable
IMPLIC.

Le calcul des variables se fait alors de la fagon suivante :
SiIMPLIC =1, PAPROXI (proximité affective des parents) = MEPROXI.
PASTRUC (encadrement des parents) = MESTRUC.
PAAUTON (soutien a I’autonomie par les parents) = MEAUTON.
SiIMPLIC=2, PAPROXI (proximité affective des parents) = PEPROXI.
PASTRUC (encadrement des parents) = PESTRUC.
PAAUTON (soutien a I’autonomie par les parents) = MEAUTON.
SiIMPLIC =3, PAPROXI (proximité affective des parents) = (MEPROXI +

PEPROXI) /2.

PASTRUC (encadrement des parents) = (MESTRUC +
PESTRUC) /2.

PAAUTON (soutien a I’autonomie par les parents) = (MEAUTON
+ PEAUTON) / 2.

Pour la perception de compétence, la valeur accordée et la perception d’autonomie en
frangais et en mathématiques, nous avons calculé la moyenne des scores pour le

frangais et pour les mathématiques.

COMPFM (perceptions de compétence en frangais et en mathématiques) =
(COMPFR + COMPMA) /2

VINTFM (valeur accordée au frangais et aux mathématiques = (VINTFR +
VINTMA) /2

AUTOFM (perceptions d’autonomie en frangais et en mathématiques = (AUTOFR +
VINTMA) /2
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Nous avons construit un indice de motivation autodéterminée a partir des scores aux
sous-échelles du EME (Echelle de motivation en éducation) en suivant les directives

émises par Vallerand, Fortier et Guay (1997) :

Les scores & chacune des sous-échelles sont pondérés de la fagon suivante : pour
I’échelle de motivation intrinséque, le poids accordé est de +2; pour I’échelle de
motivation extrinséque identifiée, le poids accordé est de +1; la sous-échelle
d’amotivation regoit une pondération de -2; la sous-échelle de motivation extrinséque
par régulation externe regoit une pondération de -1. Le score de I’indice de

motivation autodéterminée est la somme de ces scores. Ainsi :

IMA (indice de motivation autodéterminée) = (2 x MINTRIN) + (1 x M_EX ID) + (-
1 xM_EX RE)+ (-2 x AMOTIVA)

Une fois ces variables construites, il est maintenant possible de calculer les

coefficients du modéle qui est présenté a la figure 4.1.
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4.1.6 Description des variables du modéle

Dans le tableau 4.5, nous retrouvons les caractéristiques des variables du nouveau
modele présenté plus haut. Il reste 301 répondants puisque ce sont eux qui ont

répondu a toutes les échelles présentées.

Tableau 4.5
Description des variables du modele (N = 301)

Min. Max. Moy.  Ecart type Asymétrie Voussure

Contribution des enseign.

Proximité affective 0,67 4,50 2,69 0,75 0,05 -0,06

Encadrement 0,50 4,50 2,67 0,75 0,06 0,04

Soutien a I’autonomie 1,00 4,33 2,79 0,55 -0,04 0,37
Contribution des parents

Proximité affective 1,10 4,50 3,90 0,62 -1,59 3,26

Encadrement 1,50 4,50 3,47 0,73 -0,49 -0,39

Soutien a autonomie 1,33 4,50 3,23 0,62 -0,19 -0,09
Perceptions motivation.

Percep. de compétence 1,61 5,00 3,38 0,69 0,05 -0,55

Valeur accordée 1,00 5,00 3,55 0,76 -0,48 0,14

Percep. d’autonomie 1,25 5,00 3,00 0,81 0,27 -0,26

Motivation autorégulée
IMA -6,07 7,75 2,53 2,54 -0,76 0,94
Variable dépendante

Prob. de décrochage 0,01 0,95 0,27 0,25 1,11 0,18

On peut voir la contribution des agents sociaux (parents et enseignants) relativement
a la proximité affective, & ’encadrement et au soutien 4 I’autonomie, les croyances et
perceptions motivationnelles (perception de compétence, valeur accordée et

perception d’autonomie) et ce pour les deux matiéres de base réunies, la motivation
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autorégulée et la variable dépendante qui est la probabilité de décrochage. Nous
présentons les minimums et maximums, les moyennes, les écarts-types et les indices

d’asymétrie et de voussure pour chacune des variables.

Dans le tableau 4.5, nous pouvons voir que les variables dans la section contribution
des parents obtiennent de fortes moyennes. En effet, pour ce qui est de la proximité
affective, la moyenne est de 3,90, I’encadrement a une moyenne de 3,47 et pour ce
qui est du soutien a ’autonomie c’est 3,23. Quand on regarde la contribution des
enseignants pour les trois mémes variables, les moyennes sont assez semblables.
Maintenant, en observant les variables des perceptions motivationnelles, on s’apergoit
que la variable de la valeur accordée obtient une moyenne de 3,55 et que la
perception de compétence a la deuxieme plus haute moyenne avec 3,38. Pour ce qui
est de la motivation autorégulée, la moyenne est de 2,53, mais avec un écart-type de

2,54. Pour ce qui est de la probabilité de décrocher la moyenne est de 0,27.

4.2 Analyses relatives aux objectifs de recherche

Nous allons, dans cette partie, présenter les analyses principales et ce pour les trois
objectifs de recherche. Premi¢rement, les analyses visant a vérifier 1’adéquation du
modele de Vallerand, ensuite, celles visant & vérifier [’adéquation du modele présenté

et pour terminer, un examen des différences entre les éléves forts et faibles.

4.2.1 Analyses relatives a Pobjectif 1

Pour I’analyse de I’objectif 1, en nous inspirant du mod¢le de Vallerand de 1997,
nous avons vérifié la force des liens entre nos variables. Nous avons réalisé une
analyse acheminatoire dont les résultats sont présentés a la figure 3. Tout d’abord,

nous présentons nos résultats pour, ensuite, les comparer aux résultats de Vallerand

en 1997.
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Pour réaliser ce genre d’analyse, plusieurs méthodes sont proposées (analyses
confirmatoires) et plusieurs logiciels sont disponibles (ex : LISREL, EQS). Nous
avons opté¢ pour la méthode des régressions multiples avec entrée forcée des
variables, puis nous avons vérifié si les variables intermédiaires avaient un effet
médiateur. Le but de l’analyse acheminatoire est de procurer des estimateurs
quantitatifs des relations causales entre les variables d’un modele, sous un postulat
affirmant que les effets suivent une direction déterminée. Dans le cas du modéle
illustré a la figure 3, nous avons procédé selon les suggestions de Bryman et Cramer
(2001): 1) régression des perceptions de compétence sur le soutien a I’autonomie par
les parents et par les enseignants (inscription des deux coefficients beta sur le
diagramme), 2) régression des perceptions d’autonomie scolaire sur le soutien a
’autonomie par les parents et par les enseignants (inscription des deux coefficients
beta sur le diagramme), 3) régression de la motivation autodéterminée sur les quatre
premigres variables (inscription des quatre coefficients beta sur le diagramme), 4)
régression de la probabilité¢ de décrocher sur les cing premiéres variables (inscription
des cinq coefficients beta sur le diagramme). Les coefficients ainsi obtenus sont
présentés a la figure 3. Les coefficients qui sont significativement différents de zéro
(p < 0,05) sont en caractéres gras. La proportion de la variance expliquée par
I’équation de régression du modele, est de 0,28 avec la probabilité de décrochage
comme variable dépendante et de 0,22 avec la motivation autorégulée comme

variable dépendante.
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Pour commencer, soulignons que les liens entre le soutien & I’autonomie par les
enseignants et 1) la motivation scolaire (beta = 0,31), et 2) la perception de
compétence scolaire (beta = 0,14) sont significatifs, alors que le soutien a I’autonomie
par les parents est li¢ significativement a la perception d’autonomie scolaire (beta = -
0,15). Ensuite, d’autres liens & souligner sont celui que I’on trouve entre les
perceptions de compétence scolaire et la motivation scolaire (beta = 0,33) et celui qui
se situe entre la perception d’autonomie scolaire et la motivation scolaire (beta = -
0,27). est celui entre la perception de compétence et la perception de motivation
scolaire qui est de (,33). Un autre lien particulier est celui entre la perception de
compétence scolaire et la probabilité de décrochage qui est a -0,33. Le lien entre la
perception d’autonomie et la probabilité¢ de décrochage est de 0,24. Pour terminer, le
lien entre la perception de motivation scolaire et la probabilité de décrochage est de -
0,30. En résumé, on peut constater que les liens entre la motivation et la probabilité
de décrocher, d’une part, et la perception de compétence scolaire, d’autre part, sont

ceux qui réunissent les coefficients les plus élevés.

Si, a titre exploratoire et informatif seulement, on compare nos résultats avec ceux de
I’étude de Vallerand (1997), on constate qu’en général, les résultats obtenus par
Vallerand sont plus forts, mais les différences notables entre les deux études ne nous

permettent pas de tirer des conclusions.

4.2.2 Analyses relatives a I’objectif 2

Nous présentons maintenant les analyses relatives au deuxiéme objectif, qui est de
déterminer la force des liens entre les pratiques parentales et enseignantes (soutien a
’autonomie, proximité affective et encadrement) et la motivation autodéterminée et
intention d’abandonner les €tudes, en tenant compte du role médiateur des variables
comme les perceptions de compétence, les perceptions d’autonomie et la valeur
accordée aux matieres. Pour déterminer la force des liens entre les variables du

modele, nous procédons a une analyse acheminatoire (path analysis) similaire a celle
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que nous avons décrite précédemment. Cependant, avant de procéder a I’analyse
comme telle, nous avons vérifié s’il n’y avait pas, possiblement, des problémes de
multicolinéarité des variables. En effet, le modéle complet comprend 11 variables, ce
qui est un nombre assez grand. Pour ce faire, nous procédons en deux étapes. La
premiére concerne 1I’examen de la matrice de corrélations ; la seconde concerne une
premiére série d’analyses de régression avec toutes les variables proposées, afin de

déterminer si les niveaux de tolérance sont acceptables. Voici le modele.
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Figure 4.3 Le modele complet
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4.2.2.1 Vérification des problémes possibles de multicolinéarité

Pour commencer, nous examinons la matrice de corrélations des 11 variables du

modele telle que présentée au tableau 4.6.

Tableau 4.6
Matrice de corrélations des 11 variables du modéle

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. ENPROXI 1
2. ENSTRUC 75 1
3.ENAUTON 65 42 1
4. PAPROXI 33 15 30 |
5. PASTRUC 38 34 22 ,50 1
6.PAAUTON 18 ,07 ,32 ,58 18 1
7. COMPFM 23 ,18 17 18 22 13 1
8. VINTFM ,55 ,46 48 )32 39 25 33 I
9. AUTOFM ,03 11 .10 -,04 14 17 67 ,02 1
10 JMA A7 33 Al 35 25 25 21 67 -,09 |
11. PROB -26 -16 -29 -24 06 -3l .26 -39 07 -44

Légende: ENPROXI = Proximité affective des enseignants; ENSTRUC = encadrement des enseignants;
ENAUTON = soutien a ’autonomie des enseignants PAPROXI = Proximité affective des parents; PASTRUC =
encadrement des parents; PAAUTON = soutien a [’autonomie des parents; COMPFM = perception de
compétence en frangais et en mathématiques; VINTFM = valeur accordée en frangais et en mathématiques;
AUTOFM = perception d’autonomie en frangais et en mathématiques

En observant la matrice de corrélations, nous pouvons voir que les liens entre
certaines paires de variables sont forts. En effet, quand on considére les corrélations
entre la proximité affective, I’encadrement et le soutien & 1’autonomie par les
enseignants et par les parents, on voit des corrélations assez fortes, surtout celles qui
touchent la proximité affective. Quand on examine les relations entre les variables
intermédiaires, on remarque que la perception de compétence est assez fortement
corrélée aux deux autres. Maintenant, en ce qui concerne la variable de la motivation,
on observe que celle-ci est corrélée de fagon importante avec la valeur accordée aux

matieres (r = 0,67). En terminant, la probabilit¢é de décrocher est corrélée
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négativement avec la variable de la motivation (r = -0,44) et avec la variable de la
valeur accordée aux maticres (r = -0,39). Ces premiéres constatations nous amenent a
pousser notre investigation plus loin. Il faut savoir cependant que, selon Baron et
Kenny (1986), pour identifier des effets modérateurs, il faut que les postulats suivants
soient respectés: - les variables indépendantes sont corrélées aux variables
dépendantes, - les variables indépendantes sont corrélées aux variables médiatrices et
- les variables médiatrices sont corrélées aux variables dépendantes. C’est le cas de la

valeur accordée aux matiéres, mais pas des perceptions d’autonomie.

Nous procédons a un série d’analyses de régression, telles que proposées par Bryman
et Cramer (2001), avec PROB comme variable dépendante et les 10 autres variables
comme variables indépendantes. La combinaison de variables indépendantes prédit
de fagon significative la probabilité de décrochage, F (10,290) = 12,65, p<0,001.

Dans le tableau 4.7, nous voyons les résultats de la premiére analyse.

Tableau 4.7
Résultats de 1’analyse de régression de la probabilité de décrochage
sur 10 variables prédictives

Coefficients non Coefficients Statistiques de
Modéle standardis'és Standardisés Colinéarité
Ecart Niveau
B _lype Beta t de sig.  Tolérance VIF
1 (Constante) 741 116 6,391 ,000
ENPROXI -,012 ,031 -,037 -,390 ,697 ,270 3,704
ENSTRUC ,003 ,026 ,009 114 ,909 ,401 2,494
ENAUTON -,006 ,031 -,013 -,182 ,855 499 2,004
PAPROXI -,005 ,028 -,013 -,187 ,851 466 2,147
PASTRUC ,045 ,021 132 2,111 ,036 615 1,625
PAAUTON -,060 026 -151 -2,345 ,020 576 1,736
COMPFM - 111 ,027 -311 -4,046 ,000 ,406 2,464
VINTEM -,036 025 - 111 -1,462 145 418 2,390
AUTOFM ,066 ,023 216 2,854 ,005 ,420 2,379
IMA -,024 ,007 -,251 -3,659 ,000 ,508 1,967

a Variable dépendante: PROB
Note. R2 ajusté = 0,28
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Les coefficients beta de cinq variables sont significativement différents de zéro. Par
contre, si le niveau de tolérance des variables est faible (inférieur a 1 — R2, soit 0,72),
il y a probablement un probléme de multicolinéarité¢ (Leech, Barrett et Morgan,
2008). Ceci est le cas de I’ensemble des variables. Nous avons alors retiré des
variables, une par une, en commengant par celle qui présentait la plus faible
tolérance. Aprées le retrait de la variable ENPROXI, nous avons effectué une nouvelle

analyse de régression et nous avons examiné les nouveaux niveaux de tolérance.

En poursuivant la méme procédure, nous avons retiré la variable COMPFM, puis la
variable PAPROXI. Les résultats de la derni¢re analyse de régression sont présentés

au tableau 4.8 :

Tableau 4.8
Coefficients des analyses de régression
Coefficients non Coefficients Statistiques de
standardisés Standardisés Colinéarité
Ecart Niveau
Modéle B type Beta t desig.  Tolérance  VIF
1 (Constant) 728 11 6,552 ,000
ENSTRUC ,005 ,020 015 253 801 690 1,450
ENAUTON - 025 ,028 -,056 -,900 ,369 653 1,531
PASTRUC ,042 019 ,126 2,227 ,027 790 1,266
PAAUTON . 081 022 -,205 -3,732 ,000 837 1,195
AUTOFM -,003 016 -,009 -,165 869 911 1,098
VINTFM -,058 ,024 179 2,379 018 443 2,256
IMA -,027 ,007 -,282 -4,112 ,000 535 1,870

a Variable dépendante: PROB
Note. R2 ajusté = 0,245

Les niveaux de tolérance se situent maintenant & un niveau acceptable. Le plus faible
niveau de tolérance est celui qui concerne la variable VINTFM, mais I’examen de la
matrice de corrélations montre que c’est la corrélation entre VINTFM et IMA qui est
la plus forte. Or, dans le modele que nous allons tester, ces deux variables ne sont pas

au méme niveau, car VINTFM est en amont de IMA. C’est pourquoi, nous
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conservons cette variable. Le modéle suivant est le modele final que nous avons

retenu (figure 4.4).
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4.2.2.2 Analyse acheminatoire de 1’objectif 2

Pour réaliser cette analyse, nous devons procéder a plusieurs opérations (Bryman et
Cramer, 2001). Quatre analyses de régression sont faites afin de déterminer les poids
betas associés a chaque piste, ainsi que les termes d’erreur. Les quatre analyses de

régression sont les suivantes :

1. Régression de Valeur intrinseque (VINTFM) sur les quatre variables de
socialisation (PASTRUC, PAAUTON, ENSTRUC et ENAUTON).

2. Régression de Perception d’autonomie (AUTOFM) sur les quatre variables de
socialisation (PASTRUC, PAAUTON, ENSTRUC et ENAUTON).

3. Régression de la Motivation intrinséque (IMA) sur VINTFM, AUTOFM et les
quatre variables de socialisation (PASTRUC, PAAUTON, ENSTRUC et
ENAUTON).

4. Régression de la Probabilit¢ de décrochage (PROB) sur la Motivation
intrinseque (IMA), VINTFM, AUTOFM et les quatre variables de socialisation
(PASTRUC, PAAUTON, ENSTRUC et ENAUTON).

Les résultats sont illustrés a la figure 4.5 :
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En observant la figure 4.5, on peut voir certains liens & mentionner. Par exemple, les
résultats entre les premiéres variables et les variables médiatrices prévues au départ
(valeur accordée aux deux maticres de base et perceptions d’autonomie) nous
montrent qu’il y a un lien entre la valeur accordée aux deux matiéres de base et
’encadrement parental (0,22), I’encadrement enseignant (0,25) et le soutien a
’autonomie de I’enseignant (0,29). Aussi, on peut voir un lien assez fort entre la
valeur accordée aux deux matieres de base et la motivation (0,60). Il y a un autre lien
a mentionner, ¢’est celui entre la motivation et la probabilité de décrocher (-0,28). Un
dernier lien passe directement du soutien a I’autonomie des parents a la probabilité de
décrocher sans passer par des variables médiatrices et qui est corrélé négativement a
(-0,21). On constate donc que la valeur accordée aux matiéres agit comme variable

médiatrice, mais que, comme prévu, les perceptions d’autonomie ne le font pas.

4.2.3 Analyses relatives a I’objectif 3

Pour I’analyse du dernier objectif qui était d’observer s’il y avait une différence entre
les éleves forts et les éleves faibles concernant leur relation aux différentes variables
de notre modele voici les résultats présentés aux figures 4.6 et 4.7. Pour commencer,
les deux groupes d’éleves ont été formés & partir des résultats moyens en frangais et
en mathématiques. Le groupe des plus faibles comprend les €léves dont le résultat est

inférieur a la moyenne générale et le groupe des plus forts comprend les autres éleves.

4.2.3.1 Analyses principales pour les éléves faibles (n=149)

Pour ce qui est des €éléves faibles, il y a certains liens qui sont a souligner. En effet, la
valeur accordée aux matieres est liée de fagon significative a trois des quatre variables
soit, I’encadrement parental (0,20), I’encadrement par les enseignants (0,29) et le
soutien des enseignants & l’autonomie (0,24). Aussi, deux liens négatifs sont a

souligner. Le lien entre le soutien parental & I’autonomie et la probabilité de
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décrochage (-0,20) et celui entre le soutien des enseignants a I’autonomie et la
perception d’autonomie scolaire (-0,19). Le lien le plus fort est celui entre la valeur
accordée aux matieres et la perception de motivation scolaire (0,56). Enfin, des liens

significatifs entre la motivation scolaire et la probabilité¢ de décrochage (beta = -0,24).
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4.2.3.2 Analyses principales pour les éleves forts (N=152)

Quand on regarde les liens qui unissent les variables entre elles, on s’apergoit
que ceux-ci sont, a premiere vue, un peu plus forts que pour les éléves faibles. En
effet, en observant les liens entre les quatre premicres variables avec les deux
variables intermédiaires quatre liens sont intéressants a commenter. Premieérement,
la valeur accordée est liée a I’encadrement parental (0,27), & ’encadrement par les
enseignants (0,23) et au soutien des enseignants a I’autonomie (0,31). Aussi, on peut
voir qu’il y un lien négatif entre le soutien parental a I’autonomie et la perception
d’autonomie scolaire (-0,29). Quand on regarde le lien entre la valeur accordée aux
matieres et la motivation scolaire, on voit que ce lien est treés fort (0,64) et que,
parallelement, le lien est négatif entre la valeur accordée aux matiéres et la
probabilité de décrochage (-0,23). Pour terminer, le lien entre la motivation scolaire

et la probabilité de décrochage est de -0,27.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans les prochaines pages, nous examinerons d’abord les trois objectifs de recherche,
soit de vérifier le modele de Vallerand et collab. (1997), de vérifier le modeéle que
nous avons proposé et de repérer des différences entre les éleves forts et faibles quant

a notre modele. Pour terminer, nous parlerons des limites de notre étude.

5.1 Discussion relative aux analyses de ’objectif 1

Nous pouvons constater un certain nombre de choses en regardant les résultats du
premier objectif qui était de vérifier les forces des liens entre les variables du modéle
de Vallerand et collab. (1997) avec notre échantillon. Tout d’abord, il faut dire que le
R2 ajusté est de 0,28 avec la probabilité de décrochage comme variable dépendante et
de 0,22 avec la motivation autorégulée comme variable dépendante. L’ANOVA
montre que ces deux coefficients sont significativement différents de zéro, mais

qu’on peut les considérer comme de taille modeste.

Lorsque nous avons testé notre version du modele de Vallerand, nous avons décelé un
probléme de multi colinéarité mettant en jeu les deux variables intermédiaires, soit les
perceptions de compétence scolaire et les perceptions d’autonomie scolaire. Cette

question sera reprise lorsque nous aborderons les résultats relatifs au deuxie¢me

objectif.

Si on compare nos résultats avec ceux obtenus par Vallerand et collab. (1997), on
constate que, dans le modele testé par Vallerand, il y a un lien assez fort entre le
soutien parental a ’autonomie et les perceptions de compétences scolaires et les

perceptions d’autonomie scolaire, alors qu’avec notre échantillon, il n’y a qu’un seul
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lien significatif, plutét faible, entre le soutien parental a [’autonomie et les

perceptions d’autonomie scolaire.

En ce qui concerne le soutien a I’autonomie par les enseignants, il est associé
significativement mais faiblement aux deux variables intermédiaires (perceptions de
compétence scolaire et perceptions d’autonomie scolaire), alors que pour nous, seul le
lien avec les perceptions de compétences est significatif. Par contre, il est & noter que
dans le modele de Vallerand et collab. (1997) ce sont aussi les perceptions de

compétence qui ont obtenu les plus forts résultats.

Pour ce qui est des liens entre les deux variables intermédiaires (perceptions de
compétence scolaire et perceptions d’autonomie scolaire), les relations avec la
motivation autodéterminée sont comparables dans les deux versions du modele de
Vallerand, quoique plus fortes dans le modéle original. [l faut noter cependant une
divergence majeure : dans notre version du modele de Vallerand, les perceptions
d’autonomie scolaire sont corrélées négativement avec les autres variables du modele,

ce que nous tenterons d’expliquer plus loin.

En conclusion, notre version du mode¢le de Vallerand semble moins pertinente que
I’original, car nos coefficients sont plus faibles et nous éprouvons des problémes de

multl colinéarité.

5.2 Discussion relative aux analyses de I’objectif 2

Notre deuxieme objectif était de déterminer la force des liens entre les pratiques
parentales et enseignantes (soutien a 1’autonomie, proximité affective et encadrement)
et la motivation autodéterminée et la probabilité d’abandonner les études, en tenant
compte du role médiateur des variables comme les perceptions de compétence, les

perceptions d’autonomie et la valeur accordée aux matieres de base.
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Tout d’abord, il faut rappeler ce qui constitue notre modele. Notre modéle propose
que les agents de socialisation (parents et enseignants) par leurs pratiques sociales
(encadrement, proximité affective et soutien de I’autonomie) influencent la valeur
accordée aux maticres, les perceptions d’autonomie et les perceptions de compétence
et que ceci influence en retour la motivation autodéterminée et la probabilité de
décrochage. En comparaison, le modé¢le de Vallerand et collab. (1997) suggere que
seul le soutien a I’autonomie comme pratique sociale par les agents de socialisation
(parents et enseignants) influence les variables de perceptions de compétence et
d’autonomie qui en retour influence la motivation autorégulée et en bout de ligne la
probabilité de décrochage. De plus, on ne parle pas de valeur accordée dans le modele

de Vallerand et collab. (1997).

Quand nous avons effectué nos analyses, nous avons éprouvé plusieurs problemes de
multicolinéarité, qui nous ont obligé a supprimer certaines variables. Ainsi,
concernant les variables de socialisation, celles mesurant la qualité des relations
enseignant-éléve et parent-éleve se sont avérées fortement corrélées aux variables
mesurant I’encadrement et a celles mesurant le soutien a I’autonomie. C’est pourquot,
nous avons di les supprimer du modele. Un autre probleme de multicolinéarité a
touché une variable intermédiaire, les perceptions de compétence scolaire, dont les
corrélations avec les perceptions d’autonomie scolaire et la valeur accordée aux
maticres scolaires se sont avérées fortes, ce qui nous a amenés a choisir d’éliminer

cette variable.

Pour terminer, le R2 ajusté est de 0,25 avec la probabilité de décrochage comme
variable dépendante, mais elle monte a 0,45 avec la motivation autorégulée comme
variable dépendante, ce qui rend ce modele plus pertinent que notre version du

modele original.
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Les relations entre les quatre variables de socialisation (encadrement et soutien a
I’autonomie des parents et des enseignants) et la motivation autodéterminée passent
par une variable médiatrice principale, soit la valeur accordée aux principales
matieres étudiées (frangais et mathématiques). Comme on a pu le voir en observant la
figure 4.5 dans le chapitre 4, les résultats montrent qu’il y a des liens entre la valeur
accordée aux deux matiéres de base et I’encadrement parental (0,22), ’encadrement

enseignant (0,25) et le soutien a I’autonomie de I’enseignant (0,29).

Dans notre recherche, le soutien & I’autonomie par les enseignants est lié a la valeur
accordée a la matiére. En effet, donner des choix d’activités et permettre a I’éleve de
décider de la fagon d’organiser ses études contribuent certainement & augmenter son
intérét pour cette matiére (Pintrich et Shunk, 2002). De plus, I’encadrement fourni par
les enseignants est aussi li€¢ a une augmentation de la valeur. Ceci est cohérent avec
les recherches de Kounin sur la conduite de la classe (Charles, 1989), qui laissent
entendre que 1’établissement de régles et de procédures claires et leur mise en action
résolue permettent de prévenir les problemes de discipline et d’établir un sain climat
d’apprentissage. On peut penser que ’encadrement des parents au sujet des activités

scolaires de 1’¢léve a une fonction analogue.

Aussi, on peut voir un lien assez fort entre la valeur accordée aux deux maticres de
base et la motivation (0,60). On sait que la valeur est composée de plusieurs
composantes : intérét intrinséque, jugements sur I’importance, jugements sur I’utilité
de la tache et colits associé€s a nos choix (Eccles, 2005). L’instrument utilisé touche
ces trols composantes. L. importance est liée aux buts généraux que 1’éleve se fixe,
généralement a plus long terme. Cette perception peut étre le fruit de la socialisation
par I’entourage (parents et enseignants). L.’intérét, qu’on peut assimiler au plaisir de
réaliser une tache, est fonction de caractéristiques personnelles, mais aussi de
caractéristiques contextuelles. Les pratiques pédagogiques de 1’enseignant peuvent

étre importantes a cet égard.
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L’utilité réfeére aux aspects plus instrumentaux de la motivation (Zusho et Pintrich,
2001), ce qui la relie & certaines dimensions plus extrinséques, quoique autonomes,

comme la motivation extrinseque par régulation identifice.

Etant donné qu’on sait que lorsqu’une variable est médiatrice, ¢c’est qu’elle sous-tend
un processus psychologique entre deux variables et qu’il n’y a aucun effet direct entre
les variables de socialisation et la motivation autodéterminée ou la probabilité¢ de
décrocher, on peut donc déduire de nos résultats que les éleves qui se sentent
encadrés et soutenus dans leur autonomie accordent une plus grande valeur aux
matiéres, ils sont plus motivés et ne veulent pas décrocher. Selon, Pintrich et collab.,
(2008) la valeur accordée a la tache est une perception de ’individu de ce qui est
important pour lui. Par exemple, 1’individu peut accorder de la valeur a une matiere
parce qu’il a le golit de bien réussir la maticre (attainment value), a du plaisir dans
cette matiére (intrinsic value) et parce qu’il trouve la matiére utile (utility value).
Etant donné que I’obtention du dipléme au secondaire passe particuliérement par les
deux matieres de base (le frangais et les mathématiques), les éléves vont trouver
nécessairement une certaine valeur a ces deux matieres. Ainsi, par exemple, le soutien
a ’autonomie par les enseignants n’a pas d’effet direct significatif sur la motivation
autodéterminée, mais son effet sur la motivation autodéterminée passe par une

augmentation de la valeur que I’éléve accorde aux matiéres scolaires.

Le plus surprenant concerne les perceptions d’autonomie scolaire qui ne semblent pas
constituer une variable médiatrice importante dans le modele. Il se peut que pour les
¢leves, & leur 4ge, les perceptions d’autonomie ne soient pas saillantes, parce qu’ils ne
vivent pas cette réalité dans leur classe ou a la maison. En effet, les éléves sont plutdt
encadrés a I’école comme a la maison, ce qu’ils acceptent encore et ce qui n’influence
donc pas beaucoup leur motivation, leur engagement et la possibilité de décrocher.

Malgr€ cela, il faut souligner que dans nos résultats il y avait un lien direct entre le
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soutien a I"autonomie des parents et la possibilité de décrochage ce qui est congruent

avec beaucoup d’études.

Pour ce qui est de I’encadrement par les enseignants et par les parents, il y a un lien
avec les perceptions d’autonomie. Dans une étude de Wentzel (1998), 'auteure
discute du soutien par les enseignants qui est corrélé a 0,33 avec ’intérét porté a
’école. Il semble que certains éléves du début du secondaire sentent un bon
encadrement des enseignants, alors, ils accordent plus de valeur & la matiere et sentent

qu’ils peuvent se permettre plus d’autonomie dans leurs études.

5.3 Discussion relative aux analyses de I’objectif 3

Tout d’abord, il faut dire que lorsque la variable dépendante est la motivation
autodéterminée, la variance expliquée par le modele pour les éléves plus forts (0,42)
est comparable & celle des éleves plus faibles (0,44). Par contre, lorsque la variable
dépendante est la probabilité de décrochage, le modele est plus performant avec les

¢leves plus forts (0,36) qu’avec les plus faibles (0,15).

Ceci ressort, quand on examine I’ensemble des liens dans les deux mod¢les. En effet,
la plupart des coefficients betas chez les éléves plus forts sont [égérement supérieurs,
quoique pas de fagon significative, a ceux des €léves plus faibles. Ceci nous ameéne a
penser que les réponses des éléves plus faibles n’ont peut-étre pas la méme précision

que celles des éleves plus forts.

Concernant les variables de socialisation, ce sont les mémes qui ont des liens
significatifs avec la valeur accordée aux matiéres. Une différence réside dans le fait
que la variable qui est reliée le plus fortement 4 la valeur accordée aux matiéres est le
soutien a ’autonomie par les enseignants chez les é€léves forts, alors que c’est

’encadrement par les mémes enseignants pour les éléves plus faibles.
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Une différence intéressante ressort aussi de ’examen des deux modeles. Chez les
¢leves plus faibles, les perceptions d’autonomie scolaire ne sont pas reliées
significativement a la probabilité de décrochage (beta = 0,05), alors qu’elle I’est, et
négativement, pour les éléves plus forts (beta = -0,15). Comme un coefficient est
positif et que 1’autre est négatif, ceci nous améne a croire que la différence entre les
deux coefficients est significative. Plus un éléve est en situation de réussite dans ses
études, plus sa perception d’autonomie scolaire le protege du décrochage, alors que
ce n’est pas le cas pour les éléves plus faibles. On voit ici que I’autonomie n’a sans
doute pas le méme sens pour les éléves forts et les plus faibles. Ceci nous fait mieux
comprendre pourquoi les perceptions d’autonomie ne constituent pas une variable
médiatrice adéquate dans le modele global, car sa position dans le modele est
différente, voire contradictoire, selon qu’on vérifie avec les éleves plus forts ou plus

faibles.

Nous avons eu aussi des problémes de multicolinéarité avec les échelles mesurant la
qualité des liens parent-éleéve et enseignant-¢léve. Nos trois échelles de socialisation
proviennent toutes du «Student report of Teacher Context» de Wellborn et al. (1988),
qui en expose les versions courtes et les versions longues, et qui présente les
coefficients alpha de toutes les échelles. Cependant, ces chercheurs ne présentent pas
les corrélations entre les sous-échelles. Quant a nous, nous avons de fortes
corrélations entre les é€chelles de qualité des liens et les deux autres variables de
socialisation, tant avec les enseignants (avec des corrélations variant de 0,68 et 0,75)
qu’avec les parents (corrélations variant de 0,49 a 0,61). Il y aurait sans doute lieu de

mieux définir et opérationnaliser ces variables.

En général, les résultats pour les deux populations d’éleves étudiés nous amenent a
proposer que des études rigoureuses comparent le besoin d’autonomie des différents
types d’éleves. Peu de recherches se sont penchées sur des modéles de pratiques

enseignantes qui pourraient créer un contexte idéal pour les éleves (Wentzel, 2002).
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Une explication réside peut-€tre dans une recherche menée par Katz et Assor (2007)
qui affirme que le concept d’autonomie est tres large et que cela dépend de quel choix
les ¢leves disposent et qu’en effet ce concept n’est peut-étre pas toujours li¢ a la

motivation.

5.4 Les limites de ’étude

Maintenant, nous allons examiner les limites de 1’étude par rapport aux instruments et
a la cueillette des données. Une premiére limite concerne les instruments que nous
avons utilisés. En premier lieu, il y a I’échelle de motivation en éducation (EME de
Vallerand). L’algorithme que nous avons utilisé correspond mal aux corrélations que
nous avons trouvées entre les sous-échelles. En effet, la corrélation entre 1’échelle de
motivation intrinséque et I’échelle de motivation extrinseque introjectée est de 0,70.
Or, dans l’algorithme proposé par Vallerand et al. (1997), on écarte 1’échelle de
motivation introjectée dans le calcul de I’indice global. Il y aurait sans doute lieu de

voir si un autre algorithme pourrait mieux convenir.

Aussi, I’indice pour calculer la probabilit¢ de décrochage de Janosz (2000) est un
indice composite, qui comprend des variables liées a la performance scolaire,
fortement pondérées (moyennes en frangais et en maths et le fait d’avoir déja
redoublé) et des variables liées aux perceptions de ’éleve (attrait pour [’école,
perception de compétence comme ¢€leve, volonté de persister dans ses études et
importance accordée aux résultats scolaires). Il ne s’agit pas d’un indice de
décrochage comme tel. Or, Vallerand posait seulement deux questions pour couvrir
les intentions de décrocher, mais il ajoutait la variable du décrochage réel. Il est
possible que les différences obtenues entre les deux études soient dues en partie a cet

aspect des deux recherches.
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Aussi, les données recueillies dans cette recherche proviennent uniquement de la
perception des sujets, ce qui est pertinent, mais qui introduit aussi une limite certaine.
Par contre, il faut noter que plusieurs recherches ont montré que les jeunes
adolescents constituent des sources fiables de renseignements concernant leurs

relations interpersonnelles et leur fonctionnement social et émotionnel (Lynch et

Cicchetti, 2000).

De plus, I’age des participants est peut-€tre un autre facteur qui a pu jouer. En effet, la
population étudiée par Vallerand était plus agée. Peut-&tre que les éléves plus vieux
sentent-ils 1’autonomie comme plus importante qu’une population plus jeune qui
vivait sa premiere année dans le cadre du secondaire. Les auteurs avaient décidé
d’étudier cette population pour essayer de comprendre un peu mieux ce qui motivait

les éléves en vue d’une démarche de prévention dans le milieu scolaire.

Une derniére limite réside dans le fait que les données ont été recueillies & un moment
précis dans le temps et on ne peut donc voir ce qui s’est réellement passé dans le
temps. Nous comprenons que des études longitudinales sont nécessaires dans ce

domaine de recherche.



CONCLUSION

Pour terminer nous devons d’abord rappeler 1’objectif de cette recherche qui était de
vérifier les liens entre pratiques sociales (proximité affective, encadrement et soutien
a Pautonomie) des agents de socialisation et la valeur accordée aux maticres, les
perceptions de compétence et de perceptions de l'autonomie sur la motivation
autodéterminée et la probabilité de décrochage au secondaire. Ceci a été vérifié, aussi,

en séparant les éléves forts et faibles.

Cette recherche nous permet de tirer trois conclusions. Tout d’abord, que les
pratiques sociales d’encadrement et de soutien a I’autonomie des parents et des
enseignants ameénent les €léves a accorder plus de valeur aux matieres de base et
qu’en retour ceci & une incidence sur leur motivation autodéterminée qui est plus
élevée et, en bout de ligne, ils ont moins I’intention de décrocher. Deuxiemement, il
semble que le soutien a ’autonomie passant par la valeur accordée aux maticres soit
un facteur important qui affecte les €léves forts et leur procurent une plus grande
motivation et aussi une diminution de leur intention de décrocher. Ensuite, c’est
’encadrement qui passant par la valeur accordée aux maticres augmente la

motivation autodéterminée et diminue 1’intention de décrocher chez les éléves faibles.

Concernant les trois conclusions, il nous apparait que certaines pistes seraient a
explorer pour le futur. Par exemple, aller vérifier les définitions des différentes
pratiques sociales (proximité affective, structure et soutien de I’autonomie) pour les
éleves parce que ’encadrement est considéré dans plusieurs conclusions d’études
comme négative par rapport a la motivation et que dans notre €tude, ce méme
encadrement est 1i€ a la valeur accordée aux maticres et & la motivation. Aussi, parce
que les éleves faibles ont, d’aprés nos résultats, plus besoin d’encadrement que les

éléves forts pour améliorer la valeur accordée aux matiéres et que ce ceci en retour
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aide a leur motivation, des études sur cette population en particulier pourrait peut-étre
aider le milieu de I’éducation & mieux comprendre ce qui se passe et & mieux
intervenir surtout dans un systéme ou I’intégration des éléves en difficulté est vécue

de fagon de plus en plus fréquente.
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APPENDICE A

DEROULEMENT ET ECHEANCIER

Envoi des formulaires de consentement et établissement de
I’horaire de passation dans les S5 écoles. Recueil des

questionnaires remplis par les parents.

Collecte de données aupres des éléves et des enseignants dans

leur classe.

Saisie des données (un mois aprés cette opération nous

détruirons les questionnaires).

Analyse des résultats et rédaction des sections Résultats et

Discussion

Dépodt du mémoire pour évaluation.



APPENDICE B

QUESTIONNAIRE

A- Renseignements généraux

1.  Sexe: Fille: Gargon:

2.  Date de naissance:

jour / mois / année
ENTOURE LE CHIFFRE CORRESPONDANT A TA REPONSE.

3. Quelle est ta langue maternelle?
1 Francais
2 Anglais
3 Autre langue (précisez laquelle):

4. Quelle est la principale langue parlée chez toi?
1 Frangais
2 Anglais
3 Autre langue (précise laquelle):

5. Dans quel pays es-tu né-e?
1 Canada
2 Autre pays (précise lequel) :

6.  Dans quel pays ta mére est-elle née?
1 Canada
2 Autre pays (précise lequel) :

7.  Dans quel pays ton pére est-il né?
1 Canada
2 Autre pays (précise lequel) :

8.  Quel est emploi de ton pére (sois précis)?

Réponse :

9.  Quel est Pemploi de ta mére (sois précis)?

Réponse :




10.

11.

12,

13.

14,

15.

16.
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Qu'est-ce qui décrit le mieux la situation actuelle de tes parents biologiques?

wn W N -

O 0 1 &N

Mes parents vivent ensemble et ne sont pas séparés ni divorcés.

Mes parents sont divorcés ou séparés et tous les deux vivent sans conjoint.

Mes parents sont divorcés ou séparés et ma mere vit avec un nouveau conjoint.
Mes parents sont divorcés ou séparés et mon pére vit avec une nouvelle conjointe.

Mes parents sont divorcés ou séparés et tous les deux vivent avec de nouveaux
conjoints.

Mon pere est décédé.
Ma mere est décédée.
Mes deux parents sont décédés.
Autre situation (précise):

Qu'est-ce qui décrit le mieux ta situation dans ta famille?

|

[N B SRV I S ]

7

Je vis chez mes deux parents qui sont ensemble.

Je vis chez ma mere. Je ne vois presque jamais mon pere.

Je vis chez ma mere. Je vois régulierement mon pere (ex: fins de semaine).
Je vis chez mon pere. Je ne vois presque jamais ma mere.

Je vis chez mon pere. Je vois régulierement ma mere (ex: fins de semaine).

Je vis moitié-moiti€ chez ma mere et chez mon pere (ex: une semaine chez l'un, une
semaine
chez l'autre).

Autre situation (précise):

Combien as-tu de fréres et sceurs?

Réponse : fréres soeurs

Quel est ton rang parmi tes fréres et soeurs?

Réponse :

As-tu actuellement un travail rémunéré ?

1.
2.

Oul
Non (passe a la question 17)

Ou travailles-tu et que fais-tu?

Réponse :

Combien d’heures travailles-tu en moyenne par semaine?

Environ heures/semaine.
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17. Combien gagnes-tu en moyenne par semaine?

Environ $ net par semaine

18. A quelle école allais-tu I'année derniére?

Nom de 1'école:

19. Dans quelle classe étais-tu?

Niveau;

20. Combien de temps en moyenne PAR SEMAINE passes-tu a la maison a étudier et a
faire tes travaux scolaires? Encercle le chiffre approprié.

Je ne travaille jamais a la maison.

Je travaille moins d’une heure par semaine.

Je travaille entre une et deux heures par semaine.
Je travaille entre deux et cinq heures par semaine.

wn N W N -

Je travaille plus de cinq heures par semaine.

21. Quel est ton intérét envers différentes matiéres?

INSCRIS LE CHIFFRE (DE 1 A 5) QUI CORRESPOND LE MIEUX A TON INTERET POUR
CHACUNE DES MATIERES SUIVANTES:

JEN'AIME JAIME JAIME JAIME JAIME
PAS DU TOUT UN PEU MOYENNEMENT ASSEZ BEAUCOUP
1 2 3 4 5

Frangais Ethique et culture religieuse
Mathématiques Sciences et technologie
Anglais Education physique
Univers social Arts plastiques

22.  Qui communique avec tes professeurs par écrit, au téléphone ou lors des rencontres?
Mon pére Ma meére
Oui :
Non :




23.

24.

2S.
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A la maison, combien de fois ton pére et ta mére te disent d'étudier et de faire tes
devoirs?

Mon pere Ma mére Mon frére Ma soeur
Jamais : L - _ -
Quelques fois dans I’année : o o _ S
Quelques fois par mois : o o _ _
Quelques fois par semaine : o . _ .
A tous les jours : L o _ _
Qui t’aide a la maison pour étudier et pour faire tes devoirs?

Mon pere Ma meére Mon frére Ma soeur

Jamais :

Quelques fois dans I’année :
Quelques fois par mois :
Quelques fois par semaine :
A tous les jours :

Quel est ton code postal?

Réponse :

B- Comment te sens-tu a I’école?

En pensant a ta vie a I’école, pour chaque énoncé, encercle le chiffre correspondant a ta fagon
habituelle de faire. Réponds spontanément en te référant a ['échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES ENTIEREMENT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
] 2 3 4 5

Réponds 2 la question : POURQUOI VAS-TU A L’ECOLE ?

1. Parce que ¢a me prend au moins un dipléme d’études secondairessije 1 2 3 4

veux me trouver un emploi assez payant plus tard.

2.  Parce que j’éprouve du plaisir et de la satisfaction & apprendre de 1 2 3 4

nouvelles choses.

3.  Parce que selon moi des études secondaires vont m’aider & mieux me 1 2 3 4

préparer a la carriére que j’ai choisie.

4.  Parce que j’aime ¢a aller a I’école. 1 2 3 4

S.  Honnétement, je ne le sais pas; j’al vraiment I’impression de perdre 1 2 3 4

mon temps a |’école.




10.

11.

12.

13.

14.

15.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24,

25.
26.

27.

28.

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

Pour me prouver a moi-méme que je suis capable de faire mon cours
secondaire.

Pour pouvoir décrocher un emploi plus important plus tard.

Pour le plaisir que j’al a découvrir de nouvelles choses jamais vues
auparavant.

Parce que cela va me permettre de travailler plus tard dans un domaine
que j’aime.
Parce que pour moi I’école c’est le « fun ».

J’ai déja eu de bonnes raisons pour aller a 1’école, mais maintenant je
me demande si je devrais continuer a y aller.

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

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

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

Parce que cela va m’aider a mieux choisir le métier ou la carriere que je
ferai plus tard.

Parce que j’aime me sentir « emporté-e » par les discussions avec des
professeurs-es intéressants-es.

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

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

Pour me prouver que je suis une personne intelligente.
Pour avoir un meilleur salaire plus tard.

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

Parce que je crois que mes ¢tudes de niveau secondaire vont augmenter
ma compétence comme travailleur-euse.

Parce que j’aime « tripper » en lisant sur différents sujets intéressants.
Je ne le sais pas; je ne parviens pas a comprendre ce que je fais a
I’école.

Parce que 1’école me permet de vivre de la satisfaction personnelle dans
ma recherche de I’excellence dans mes €tudes.

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

94
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ENTOURE LE CHIFFRE CORRESPONDANT A TON OPINION

29. Si cela ne dépendait que de toi, jusqu’ou aimerais-tu continuer d’aller a I’école plus

tard ?

1 Cela ne me fait rien, cela ne me dérange pas.
2 Je ne veux pas terminer le secondaire.

3 Je veux terminer le secondaire.

4 Je veux terminer le CEGEP ou I'université.

30. As-tu déja doublé une année scolaire?

Non
Oui, une année
Oui, deux années

EER S

Oui, trois années
31. Aimes-tu I’école?

Je n’aime pas du tout I’école
Je n’aime pas I’école
Jaime I’école

W~

J>aime beaucoup I’école

32, En pensant a tes notes, comment te classes-tu par rapport aux autres éleves de ton
école qui ont ton age?

Je suis parmi les moins bons
Je suis en-dessous de la moyenne
Je suis dans la moyenne

Je suis au-dessus de la moyenne

Wi W N -

Je suis parmi les meilleurs
33. Jusqu’a quel point est-ce important pour toi d’avoir de bonnes notes?

| Pas important du tout
2 Assez important

3 Important

4 Trés important
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Au cours de cette année scolaire...

Jamais Une ou

Deux fois

Plusieurs

fois

Trés

Souvent

34.

As-tu dérangé ta classe par exprés?

3s.

As-tu répondu a un de tes professeurs en

n’étant pas poli?

36.

T’es-tu déja servi de notes cachées ou
d’autres moyens défendus pour tricher

pendant un examen?

37.

As-tu déja manqué 1’école sans une

excuse valable?

38.

As-tu déja coulé un cours?

39.

As-tu déja manqué un cours pendant que

tu étais a I’école?

En pensant a I’école en général, pour chaque énoncé, encercle le chiffre correspondant a ta fagon
habituelle de penser. Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 2 3 4 5
40. Je détermine moi-méme comment j’organise mes études. 1 2 3 4
41. Je travaille fort tout le temps a I’école. 1 2 3 4
42. C’est moi qui décide ce qui est important d’étudier. 1 2 3 4
43, Je veux aller aussi loin que possible dans mes études. 1 2 3 4
44. Je préfere choisir ce qu’il faut apprendre. 1 2 3 4
45. Je trouve ¢a difficile de me concentrer sur mon travail scolaire. 1 2 3 4
46. Je me sens controlé-e a I’école. 1 2 3 4
47. C’estrare que je me force a ’école. 1 2 3 4
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48. Quand je regois une évaluation, j’en profite pour examinerce quej’ai 1 2 3 4
fait pour mériter cette note.

49. Je cherche a compléter tous mes travaux. 1 2 3 4
50. J’aime choisir ou je dois mettre mes efforts & I’école. 1 2 3 4
51. Cam’arrive de faire semblant d’étre malade pour éviter un test. 12 3 4

C- COMMENT TE SENS-TU EN CLASSE DE FRANCAIS ?

En pensant a ton cours de francais, pour chaque énoncé, encercle le chiffre correspondant a ta
facon habituelle de faire. Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 2 3 4 5
1.  Je comprends ce qu’on m’enseigne en frangais. 1 2 3 4

2. Je préfere le travail qui est difficile car ainsi j'apprends de nouvelles 1 2 3 4
choses.
3. Je détermine moi-méme comment j’organise mes études. 1 2 3 4

4,  Comparé-e aux autres éleves de mon age, je connais peu de chosesen 1 2 3 4
francais.
5. Je trouve important de bien apprendre ce qui est enseigné en frangais. 1 2 3 4

6 Je veux décider ce qui est important d’étudier en frangais. 1 2 3 4

7. Je pense que je finirai ’année avec une note plus basse que la 1 2 3 4
moyenne de la classe.

8.  Jaime ce qui est enseigné en frangais. 1 2 3 4

9.  Enfrangais, je préfere choisir ce qu’il faut apprendre. 1 2 3 4

10. Je suis aussi bon que les autres en francais. 1 2 3 4

11. Je suis certain-e que je pourrai utiliser plus tard ce que j'apprends 1 2 3 4
cette année en francais.

12.  Je déteste qu’on contrdle mes études en frangais. 1 2 3 4

13. J’ai pas mal de difficultés en frangais. 1 2 3 4

14. Dans mes travaux, je choisis des sujets qui m'apprendront quelque 1 2 3 4
chose, méme si c'est plus difficile.

15. Quand je regois une évaluation en frangais, j’en profite pour 1 2 3 4
examiner ce que j’ai fait pour mériter cette note.




16.
17.

18.
19.

20.
21.
22,

23.
24,

J’ai vraiment confiance de trés bien réussir mon année en francais.

Méme quand je rate un examen de francais, j'essaie d'apprendre de
mes erreurs.
J’aime pouvoir choisir ou je peux mettre mes efforts en frangais.

Je comprends le francais aussi vite que les autres.
Je crois que ce que j'apprends en frangais est utile a connaitre.

Mes capacités en frangais sont meilleures que celles des autres éléves
de ma classe.
Je pense que ce que j'apprends en frangais est intéressant.

Je suis fier-e de moi en ce qui concerne le frangais.

C'est important pour moi de bien comprendre le frangais.

C- COMMENT TE SENS-TU EN CLASSE DE MATHS ?
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34
34
34
3 4
3 4
34
4
4
4

En pensant a ton cours de mathématiques, pour chaque énoncé, encercle le chiffre
correspondant a ta fagon habituelle de faire. Réponds spontanément en te référant a I'échelle

suivante:
PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 g 3 4 5

1.  Je comprends ce qu’on m’enseigne en mathématiques. 2 3 4

2. Je préfere le travail qui est difficile car ainsi j'apprends de nouvelles 2 3 4
choses.

3.  Je détermine moi-méme comment j’organise mes €tudes. 2 3 4

4.  Comparé-e aux autres ¢léves de mon 4ge, je connais peu de choses en 2 3 4
mathématiques.

5. Je trouve important de bien apprendre ce qui est enseigné en maths. 2 3 4

6  Je veux décider ce qui est important d’étudier en mathématiques. 2 3 4

7. Je pense que je finirai I’année avec une note plus basse que la 2 3 4
moyenne de la classe.

8. Jaime ce qui est enseigné en mathématiques. 2 3 4

9.  En mathématiques, je préfére choisir ce qu’il faut apprendre. 2 3 4

10. Je suis aussi bon que les autres en mathématiques. 2 3 4

11.  Je suis certain-e que je pourrai utiliser plus tard ce que j'apprends 2 3 4
cette année en mathématiques.

12. Je déteste qu’on contrdle mes études en mathématiques. 2 3 4
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13. J’ai pas mal de difficultés en mathématiques. 3 4 5

14. Dans mes travaux, je choisis des sujets qui m'apprendront quelque 3 4 5
chose, méme si c'est plus difficile.

15. Quand je regois une évaluation en mathématiques, j’en profite pour 3 4 5
examiner ce que j’ai fait pour mériter cette note.

16. J’ai vraiment confiance de trés bien réussir mon année en maths. 3 4 5

17. Méme quand je rate un examen de mathématiques, j'essaie 3 4 5
d'apprendre de mes erreurs.

18. Jaime pouvoir choisir ou je peux mettre mes efforts en 3 4 5
mathématiques.

19. Je comprends les mathématiques aussi vite que les autres. 3 4 5

20. Je crois que ce que j'apprends en mathématiques est utile a connaitre. 3 4 5

21. Mes capacités en mathématiques sont meilleures que celles des autres 2 3 4 5
¢éléves de ma classe.

22. Je pense que ce que j'apprends en mathématiques est intéressant. 2 4

23.  Je suis fier-e de moi en ce qui concerne les mathématiques. 2 4

24. C'est important pour moi de bien comprendre les mathématiques. 2 4

E- TON ENSEIGNANT-E DE FRANCAIS !

En pensant a ton enseignant-e de frangais, pour chaque énoncé, encercle le chiffre

correspondant a tes perceptions. Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 2 3 4 5

1. Mon enseignant-e de frangais m’aime bien. 2 3 4 5

2. Il-elle réagit a chaque fois que je fais une bétise. 2 3 4 5

3. Il-elle me donne beaucoup de choix en ce qui concerne la fagon de 2 3 4 5
faire mon travail.

4.  ll-elle se soucie de moi. 2 3 4 5

S.  Il-elle change rapidement d’attitude quand je fais quelque chose de 2 3 4 5
particulier.

6. Il-elle décide comment je dois faire mon travail. 2 3 4 5

7. ll-elle me connait bien. 2 3 4 5

8. Il-elle a des attentes claires face & moi. 2 3 4 5

9.  ll-elle est toujours sur mon dos par rapport a mon travail. 2 3 4 5

10. TIl-elle ne me comprend pas. 2 3 4 5




11.  Il-elle dit clairement ce qu’il-elle attend de moi.

12. 1l me semble que mon enseignant-e me dit toujours quoi faire.

13. Il-elle prend du temps avec moi.

14. Il-elle me montre comment résoudre les problémes par moi-méme.
15. Il-elle écoute mes idées.

16. Ill-elle parle avec moi.

17. Si je ne suis pas capable de trouver une solution & un probléme, il-elle
me montre différents moyens d’y arriver.
18. Il-elle se désintéresse de mes opinions

19. Je peux compter sur lui-elle pour les choses importantes.

20. Il-elle s’assure que j’ai bien compris ce qu’il-elle a dit avant de
poursuivre.
21. Il-elle me dit comment je peux utiliser ce que j’apprends a I’école.

22. Je peux compter sur mon enseignant de frangais quand j’ai besoin de
lui—elle.

23. ll-elle s’assure que je suis prét avant de commencer un nouveau sujet.

24. ll-elle m’explique a quoi servira ce que je fais en frangais.

F TON ENSEIGNANT-E DE MATHS?

[N T O R S N\ R\
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3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4
3 4

En pensant a ton enseignant-e de mathématiques, pour chaque énoncé, encercle le chiffre
correspondant a tes perceptions. Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 2 3 4 5

1.  Mon enseignant-e de maths m’aime bien. 2 3 4

2. Il-elle réagit a chaque fois que je fais une bétise. 2 3 4

3.  ll-elle me donne beaucoup de choix en ce qui concerne la fagon de 2 3 4
faire mon travail.

4. ll-elle se soucie de moi. 2 3 4

5. Il-elle change rapidement d’attitude quand je fais quelque chose de 2 3 4
particulier.

6. ll-elle décide comment je dois faire mon travail. 2 3 4

7.  ll-elle me connait bien. 2 3 4

8. Il-elle a des attentes claires face a moi. 2 3 4




9.  Il-elle est toujours sur mon dos par rapport & mon travail.

10. Il-elle ne me comprend pas.

11. Il-elle dit clairement ce qu’il-elle attend de moi.

12. Il me semble que mon enseignant-e me dit toujours quoi faire.

13. Il-elle prend du temps avec moi.

14. [l-elle me montre comment résoudre les problemes par moi-méme.
15. Il-elle écoute mes idées.

16. Il-elle parle avec moi.

17.  Sije ne suis pas capable de trouver une solution a un probleme, il-elle
me montre différents moyens d’y arriver.
18. Il-elle se désintéresse de mes opinions

19. Je peux compter sur lui-elle pour les choses importantes.

20. [Il-elle s’assure que j’ai bien compris ce qu’il-elle a dit avant de
poursuivre.
21. ll-elle me dit comment je peux utiliser ce que j’apprends a I’école.

22. Je peux compter sur mon enseignant-e de maths quand j’ai besoin de
lui-elle.

23. [Il-elle s’assure que je suis prét avant de commencer un nouveau sujet.

24. Il-elle m’explique a quoi servira ce que je fais en mathématiques.

G- TA MERE ?
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En pensant a ta mére, pour chaque énoncé, encercle le chiffre correspondant a tes perceptions.

Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:

PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD D'ACCORD
1 2 3 4 5
1. Ma mére m’aime beaucoup. 2 3 4
2. Elle réagit a chaque fois que je fais une bétise. 2 3 4
3. Mameére me donne beaucoup de choix en ce qui concerne la fagon de 2 3 4
faire mes travaux scolaires.
4.  Ma mére se soucie de moi. 2 3 4
5.  Elle change rapidement d’attitude quand je fais quelque chose de 2 3 4

particulier.
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6. Elle décide comment je dois faire mon travail. 2 3 4 5
7.  Ma mere me connalit bien. 2 3 4 5
8.  Elle a des attentes claires face a moi. 2 3 4 5
9.  Elle est toujours sur mon dos par rapport a mes devoirs et legons. 2 3 4 5
10. Ma meére ne me comprend pas. 2 3 4 5
11. Elle dit clairement ce qu’elle attend de moi. 2 3 4 5
12. Il me semble qu’elle me dit toujours quoi faire. 2 3 4 5
13. Ma mére prend du temps avec moi. 2 3 4 5
14. Elle me montre comment résoudre les problémes par moi-méme. 2 3 4 5
15. Elle écoute mes idées. 2 3 4 5
16. Elle parle avec moi. 2 3 4 5
17. Si je ne suis pas capable de trouver une solution a un probléme, ma 2 3 4 5
mere me montre différents moyens d’y arriver.
18. Ma mere se désintéresse de mes opinions 2 3 4 5
19. Je peux compter sur elle pour les choses importantes. 2 3 4 5
20. Elle s’assure que j’ai bien compris ce qu’elle a dit avant de 2 3 4 5
poursuivre.
21. Elle me dit comment je peux utiliser ce que j’apprends a I’école. 2 3 4 5
22. Je peux compter sur ma mere quand j’ai besoin d’elle. 2 3 4 5
23. Ma mére s’assure que je comprends bien les raisons qu’elle me donne 2 3 4 5
24, Elle m’explique & quoi servira ce que je fais a I’école. 2 3 4 5
G- TON PERE?
En pensant & ton pére, pour chaque €noncé, encercle le chiffre correspondant a tes perceptions.
Réponds spontanément en te référant a I'échelle suivante:
PAS DU TOUT PAS TRES ASSEZ TRES TOUT A FAIT
D'AC(IZORD D'AC;ZORD D'AC3CORD D’AC‘(‘ZORD D‘AC;IORD
1. Mon pére m’aime beaucoup. 2 3 4 5
2. Ilréagit a chaque fois que je fais une bétise. 2 3 4 5
3. Mon pére me donne beaucoup de choix en ce qui concerne la fagon de 2 3 4 5

faire mes travaux scolaires.




N

© % 3

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

Mon pére se soucie de moi.

Il change rapidement d’attitude quand je fais quelque chose de
particulier.
11 décide comment je dois faire mon travail scolaire.

Mon pére me connait bien.

Il a des attentes claires face a moi.

[l est toujours sur mon dos par rapport a mes devoirs et legons.
Mon pére ne me comprend pas.

I1 dit clairement ce qu’elle attend de moi.

Il me semble qu’il me dit toujours quoi faire.

Mon pére prend du temps avec moi.

I1 me montre comment résoudre les problémes par moi-méme.
I1 écoute mes id€es.

I1 parle avec moi.

Si je ne suis pas capable de trouver une solution a un probleme, mon
pere me montre différents moyens d’y arriver.
Mon pere se désintéresse de mes opinions

Je peux compter sur lui pour les choses importantes.

11 s’assure que j’ai bien compris ce qu’il a dit avant de poursuivre.

Il me dit comment je peux utiliser ce que j’apprends a I’école.

Je peux compter sur mon pere quand j’ai besoin d’elle.

Mon pere s’assure que je comprends bien les raisons qu’il me donne.

Il m’explique & quoi servira ce que je fais a I’école.
J
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APPENDICE C

FORMULAIRE D’APPROBATION DEONTOLOGIQUE

' UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
MAITTRISE EN EDUCATION

DEMANDE D’APPROBATION DEONTOLOGIQUE CONCERNANT UN PROJET DE
RECHERCHE PORTANT SUR DES SUJETS HUMAINS

NOTE: La forme masculine utilisée dans ce formulaire désigne aussi bien les femmes
que les hommes lorsque le contexte s’y préte.

IDENTIFICATION
Nom et prénom de I’étudiant Pelletier, Sonia j
Nom et prénom du directeur Legault, Frédéric ‘

Nom et prénom du codirecteur
(s'il y a lieuw)

Titre du projet:

Soutien a l'autonomie et aspirations scolaires d'éléves de premiére secondaire

DESCRIPTION ET METHODOLOGIE DU PROJET

1. Formulation de l’objectif général de la recherche

Aider a identifier ce qui affecte la motivation scolaire des éléves et a
mieux connaitre les relations qui existent entre ses différentes
composantes telles le sentiment de compétence, le sentiment
d'autonomie et le soutien social.

2. Méthodologie

2.1 Description des types d’instruments utilisés

Les instruments utilisés seront des questionnaires écrits.

2.2 Identification des types et du nombre de sujets rejoints avec chaque instrument




105

Il y aura trois types de sujet : les parents, les enseignants et les éléves. 1y
aura un peu plus de 600 éléves (25 classes X 25 éléves) et 600 parents ainsi
que 25 enseignants.

3. Comment les sujets seront-ils informés de leurs droits ainsi que des objectifs et des
modalités de la recherche?

Pour les sujets majeurs, une lettre leur sera envoyée quelques semaines
avant.

Pour les sujets mineurs, ils auront l'information de deux sources. Par la lettre
envoyée a leurs parents par leur intermédiaire et aussi par les explications
données au moment de la distribution des formulaires de consentement et
au moment de la passation des questionnaires.

4. Qui recueillera les informations auprés des sujets?

Deux personnes recueilleront des informations auprés des sujets : Sonia
Pelletier et une assistante de recherche.

5. Comment sera obtenu le consentement (joindre la feuille ou le protocole écrit de
consentement demandé)

5.1 des sujets majeurs?

Les sujets majeurs nous donneront leur consentement en signant le
formulaire de consentement pour permettre la participation de leur enfant au
projet de recherche.

Pour ce qui est des enseignants, ils donneront leur assentiment en répondant
positivement au courriel.

5.2 des sujets mineurs?

[Is donneront leur consentement en signant le formulaire de consentement.

6. Référence et support — Chez le sujet, lorsqu’un probleme est détecté et dont la nature est
reliée principalement a I'objet de la recherche, de quelles ressources disposez-vous pour lui
venir en aide (intervention ponctuelle de votre part, référence a son médecin, au
psychologue scolaire, etc.)?

L’objet de la recherche ne touchant pas de sujets trés sensibles, il serait peu
probable quun probléme soit détecté. Sijamais un probléme était
soulevé, nous pourrions référer rapidement les éléves au psychologue de
I’école ou au travailleur social et ce pour chaque école participante.
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7. Au besoin, comment sera obtenue l’autorisation des établissements ou organismes ou se
déroule la recherche?

Avec 'aide de mon directeur d’école, nous allons faire parvenir a chaque
directeur d’école un courriel expliquant les étapes du projet ainsi que les
objectifs poursuivis par la recherche. Ensuite, les différentes directions
donneront leur consentement par courriel ou en rappelant mon directeur
d’école.

8. Comment seront respectés |’anonymat et la confidentialité des informations recueillies

8.1 lors du traitement et de I'analyse des informations?

Nous allons donner un code a chaque participant. Nous allons aussi donner
un code a chaque établissement et a chaque groupe.

8.2 lors de la diffusion des résultats de la recherche?

Nous n’allons mentionner aucune information pouvant permettre d’identifier
les participants ou les écoles participantes.

9. Quand et comment seront détruites, le cas échéant, les informations reposant sur des
supports permettant d'identifier les sujets tels: cassette audio, cassette vidéo?

Les questionnaires seront détruits par moi a 'aide d’'une déchiqueteuse dans
le mois suivant l'entrée de données.

Je reconnais avoir pris connaissance des régles déontologiques liées a la recherche et je m’engage a
m'y conformer.

Signature de |'étudiant date

APPROBATION DU COMITE DE RECHERCHE :

Signature du directeur date

Direction du programme date
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