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Sommaire

Depuis le début des années 80 de nombreux programmes de prévention,
favorisant une approche destinée a rehausser le sentiment de compétence,
I'estime de soi et la motivation, ont été mis sur pied pour contrer le phénomeéne
du décrochage scolaire. Bien que ces interventions soient axées sur les
variables importantes désormais mieux connues, les données sont manquantes

sur le réel impact de ces programmes sur la dynamique motivationnelle.

Cette recherche étudie I'impact de l'intervention privilégiée par un organisme
communautaire, "Réve décrocheur" (REVDEC) situé sur l'ile de Montréal. Cet
organisme est centré sur les besoins personnels de l'adolescent et offre deux
volets d'intervention. Un volet scolaire destiné aux décrocheurs potentiels qui
montrent une difficulté passagére d'intégration ou d'adaptation et aux
raccrocheurs potentiels qui sont dans l'attente d'un changement d'école, et un
volet atelier pour les décrocheurs qui ont déja abandonné complétement le
systéme scolaire traditionnel. C'est donc dans ce contexte spécifique
d'intervention, axée sur la valorisation personnelle, que nous avons étudié la

dynamique motivationnelle.

Inspiré de la théorie de l'évaluation cognitive qui postule que l'individu se
considérant comme la cause principale de ses actions a besoin de se sentir
compétent et autodéterminé, nous avons utilisé trois questionnaires afin de
mesurer le sentiment de compétence et I'estime de soi, la motivation scolaire et

la perspective future des participants.

Sur 31 adolescents ayant rempli les trois questionnaires au début de 1'étude,

seulement 17 les remplirent également a la fin de l'intervention; onze




décrocheurs et raccrocheurs potentiels dans le volet scolaire et six
décrocheurs dans le volet atelier. Le nombre restreint de participants et la
mortalité expérimentale proviennent principalement de la difficulté a
administrer les questionnaires aux adolescents décrocheurs et reflete la réalité

de la clientele étudiée.

Les principales statistiques descriptives portaient sur les moyennes et les
écarts-types et furent toutes non significatives pour les trois questionnaires
utilisés. Pour cela nous avons choisi de ne pas les inclure dans le Mémoire.
Certaines tendances entre les moyennes s'avérent cependant intéressantes. En
ce qui a trait au sentiment de compétence et a l'estime de soi, bien qu'aucune
tendance ne fat trouvée entre le prétest et le post-test, il semble que les
décrocheurs aient une meilleure estime de soi et un meilleur sentiment de
compétence que les adolescents qui sont sur le point de décrocher. Ces
résultats nous permettent de supposer que l'environnement scolaire pourrait
avoir un effet négatif sur le sentiment de compétence de certains éleves a
risques de décrocher. En ce qui concerne les tendances retrouvées sur la
motivation, les résultats semblent étre en faveur de l'intervention de REVDEC.
Aprés leur séjour, les adolescents semblent étre davantage motivés
intrinséquement a poursuivre l'école et ils donnent également davantage
I'impression d'avoir de controle sur les facteurs qui motivent leurs
comportements scolaires. En ce qui concerne la perspective future, la
principale tendance retrouvée semble indiquer que l'étendue de la perspective

que les adolescents ont de leur avenir diminue apres le séjour 2 REVDEC.

Dans l'aval de ces considérations, cette recherche exploratoire suscite de

nombreuses questions. Notamment, il serait intéressant de vérifier I'impact de




I'environnement scolaire sur le sentiment de compétence des adolescents a
risques de décrocher; il serait également intéressant de confirmer l'impact de
ce type d'intervention sur la motivation intrinseque et sur
I'autodétermination. En ce qui concerne 1'étendue de la perspective future, il
faudrait vérifier si ce type d'intervention diminue réellement 1'étendue de la
perspective d'avenir des adolescents et de quelle facon les buts et les objectifs a
court terme peuvent avoir un impact sur la motivation des décrocheurs et

décrocheurs potentiels.

Toutefois, avant d'entreprendre de nouvelles démarches de recherche, il est
indispensable de reconsidérer les limites de la présente recherche. Entre
autres, en uniformisant la durée de l'intervention et en élaborant des
stratégies de cueillette des données qui favorisent 'augmention du nombre de

participants et la diminution de la mortalité expérimentale.
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Introduction

Au Québec, I'abandon précoce et sans diplome des études est une
préoccupation qui ne cesse de croitre depuis plus de trente ans dans le monde
de I'éducation. Bien qu'il y ait au fil des ans des fluctuations du taux d'abandon,
ce phénomeéne est relativement stable depuis les années 70, environ un tiers
des éléves inscrits abandonne I'école prématurément avant l'obtention du
diplome d'études secondaires.

Faisant face a cette problématique, en considérant dans le décrochage
scolaire les facteurs reliés a 1'éléve, au milieu familial et au systéme scolaire,
plusieurs organismes communautaires ont orienté leur intervention vers les
variables désormais mieux connues. Ainsi, certains organismes ont favorisé
une approche humaniste de la personnalité, mettant 'accent sur l'estime de soi
et le sentiment de compétence des éléves. D'autres ont voulu motiver les éleéves
a persévérer par le biais de travaux manuels et de formations continues en
entreprises. Toutefois, les données sont manquantes sur l'impact réel de ces

programmes qui luttent contre le décrochage scolaire.

jovlg

A cet égard, c'est en considérant les prémices théoriques sous-jacentes
différentes interventions privilégiées que nous nous sommes intéressés a
I'efficacité et a l'impact de ces interventions sur la motivation des jeunes.
Ainsi, c'est dans le contexte spécifique d'une intervention préventive
humaniste, destinée 2 rehausser le sentiment de compétence et 1'estime de soi,
que nous avons analysé la motivation des jeunes.

Dans le premier chapitre, nous considérerons en premiére analyse les
facteurs impliqués dans le décrochage scolaire. Dans un deuxiéme temps,
notre probléeme de recherche sera précisé dans le contexte spécifique d'une

intervention communautaire destinée a prévenir le décrochage scolaire. A cet

égard, nous allons vérifier si l'intervention privilégiée par REVDEC, un




organisme communautaire situé sur I'lle de Montréal, a un impact sur la
motivation scolaire des décrocheurs.

Nous aborderons dans la premiére partie du deuxiéme chapitre la
recension des écrits sur la motivation scolaire. Dans la deuxiéme partie, nous
traiterons de l'estime de soi et dans la troisiéme partie nous recenserons les
écrits portant sur le sentiment de compétence. Cette recension des écrits nous
permettra d'approfondir ces concepts dans le cadre de la théorie de
I'évaluation cognitive que nous présenterons dans la derniére partie du
chapitre.

Les instruments de mesure ainsi que les méthodes de cueillette et
d'analyse des données seront présentés dans le troisieme chapitre. Le

quatriéme chapitre sera réservé a la présentation et a l'interprétation des

résultats.




Chapitre 1
Problématique et contexte

1.1. Introduction

Apres avoir fait état du probleme du décrochage scolaire au Québec,
nous considérerons l'infuence de la famille, du systéeme scolaire et le role de
I'éleve sur le décrochage scolaire. Suite a I'analyse des facteurs d'influence,
nous aborderons l'examen des organismes de prévention axés prioritairement
sur la motivation des éleves présentant des risques d'abandon.

En derniére analyse, nous situerons plus précisément notre
problématique dans le contexte d'intervention d'un organisme communautaire
(REVDEC) qui veut favoriser la réinsertion scolaire et sociale des jeunes en
leur offrant une “période de recul et de réflexion ~,- intervention socio-
pédagogique d'une durée variable d'un mois a un an axée sur la valorisation
personnelle. Notre question de recherche se précisera en fonction des
objectifs de cet organisme qui veut "remotiver" les jeunes a persévérer dans le
systéme scolaire en rehaussant leur sentiment de compétence et leur estime de

soi.




Problématique
2. Le décro olai
Le décrochage scolaire est une préoccupation majeure dans le monde
de l'éducation surtout depuis les trente derniéres années. Déja le "rapport
Coleman" (Coleman, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld et York, 1966) fait état
de la problématique du décrochage scolaire des années soixante et permet de
réaliser 'ampleur de ce phénomene.

Plus récemment, le Gouvernement du Québec (1991), définit les
décrocheurs comme des éléves inscrits au secteur des jeunes en début d'année
scolaire, mais qui, toujours résidant au Québec, ne sont pas inscrits l'année
suivante et ne sont pas titulaires d'un diplome d'études secondaires. En 1992,
les données du Ministére de I'Education du Québec montraient que le taux de
décrochage faisait un bond de 9% en 5 ans, passant de 27% en 1986 a 36% en
1991 (Gouvernement du Québec, 1992).

L'étude longitudinale de Dussault et St-Jacques (1995) auprés de la
clientele de la CECM montre un taux d'abandon alarmant de pres de 50%, ou la
majorité des éléves décrochent en quatrieme année du secondaire. Le
Gouvernement du Québec (1997), laisse percevoir que les décrocheurs
démissionnent du systéme scolaire traditionnel de plus en plus tot. Le taux réel
de jeunes qui vont abandonner l'école sans obtenir de diplome d'études
secondaires est toutefois difficile a mesurer. Stevens (1986), a d'ailleurs
enregistré des taux extrémement élevés, jusqu'a 70% d'abandons dans certaines
régions des Etats-Unis ol vivent des minorités ethniques défavorisées. Au
Québec, en faisant abstraction de 1'age, du sexe, du statut socio-économique, du
secteur privé ou public, des régions démographiques, des minorités ethniques

et de la langue maternelle, depuis plus de 20 ans, plus d'un tiers des jeunes




démissionnent du systéme scolaire traditionnel sans avoir obtenu de diplomes
d'études secondaires. Ce phénomeéne s'avére étre un probléme d'autant plus
préoccupant quand on sait que le diplome d'études secondaires représente, de
plus en plus au Québec, la condition minimale requise pour accéder au marché
du travail (Parent et Paquin, 1994). D'ailleurs, a l'issue d'un temps de
décrochage plus ou moins long, les jeunes tentent un retour au systéme

scolaire, comme le montre l'engorgement des écoles pour adultes

(Gouvernement du Québec, 1997).

Quels sont les facteurs impliqués dans l'abandon précoce des études?
Lévesque et West (1986) font état de la complexité et de la multiplicité des
facteurs examinés dans le décrochage scolaire. En considérant les principaux
facteurs impliqués, Hrimech, Théorét, Hardy et Gariepy (1993), ont étudié
successivement chez les décrocheurs, leur milieu familial et social. On peut
donc considérer dans l'analyse de la problématique du décrochage scolaire, la

famille, le milieu scolaire et les caractéristiques individuelles de I'enfant.

ili ilia

Les parents représentent, dés le tout jeune age de l'enfant, le premier
modele pour I'apprentissage et le développement de celui-ci. Comme le précise
Langevin (1994), le soutien et la supervision scolaire des parents influencent
grandement l'intérét du jeune pour 1'école. Sans I'appui parental I'enfant est
laissé A lui-méme, et a peu de soutien pour l'aider a persévérer. Il a donc de la
difficulté a surmonter les problémes scolaires, entrainant ainsi souvent chez
lui un manque d'investissement dans ses études. A cet égard, environ 70% des

parents de décrocheurs n'ont pas terminé leur secondaire (Benny et Carufel,




1997). Ainsi, la scolarité faible des parents, ajoutée a une situation économique
difficile (Charest, 1980; Ekstrom, Goertz, Pollack et Rock, 1986; Kronick et
Hargis, 1990; Lévesque et West, 1986; Violette, 1991) influencent directement le
niveau d'aspiration des ¢léves et indirectement la persévérance scolaire
(Beauchesne, 1991; Violette, 1991). Des parents attachant peu d'importance a
I'éducation scolaire peuvent donc influencer négativement la persévérance
scolaire de leurs enfants.

Un environnement familial offrant peu ou pas de soutien affectif et
disciplinaire augmente également le risque de décrochage (Vitaro, 1992).
L'auteur précise que dans un climat familial ou 'enfant n'a pas suffisamment
de soutien affectif et ol les mesures disciplinaires ne sont pas cohérentes (i.e.,
si les punitions pour un méme comportement jugé inapproprié ne sont pas de
la méme intensité ou si elles sont différentes pour chacun des enfants de la
famille et que les différences ne sont pas justifiées) alors l'enfant peut
développer des comportements déviants qui peuvent s'accentuer a l'école.
D'ailleurs, comme le soulignent Price et Dodge (1989), les jeunes ayant des
difficultés d'apprentissage liées a des problémes comportementaux (e.g.,

hyperactivité, agressivité) ont de moins bons résultats scolaires.

1.3.2 Tes facteurs liés au systéme scolaire
En analysant uniquement les caractéristiques propres a l'individu et a la
famille, les recherches négligent l'influence de l'environnement scolaire sur
la motivation des éléves. Marsolais (1986) précise d'ailleurs que:
"La sociologie de 1'éducation a amplement montré qu'avec
un effectif d'éléves semblables a tous points de vue sur le

plan culturel, social et économique, l'école médiocre et




I'école remarquable produisent des résultats extrémement
contrastés" (Marsolais, 1986; p.12).

Wehlage et Rutter (1986) furent parmi les premiers a considérer
I'influence de l'environnement scolaire et de son organisation sur 1'abandon
précoce des études. Bryk et Thum (1989), ont comparé des écoles entre elles
pour découvrir que l'implication des enseignants vis-a-vis de 1'école et des
éleves, ainsi qu'un milieu mieux adapté aux différences individuelles dans un
environnement scolaire discipliné, favorisent la persévérance scolaire. Brais
(1992), souligne que le manque de contact avec les enseignants et la
perception négative des éléves par rapport a leurs professeurs sont des

éléments qui démotivent les jeunes.

1.3. s facteurs liés a 1'éléve

Comme le soulignent Parent et Paquin (1994), les raisons du décrochage
scolaire relévent de caractéristiques événementielles, personnelles et uniques.
Ainsi, selon ces auteurs, le développement personnel de l'éleve et la fagon
personnelle de réagir aux événements scolaires qui l'entourent sont uniques.
On ne peut donc attribuer le décrochage scolaire a une seule cause mais plutot
a une multitude de facteurs en interactions. D'ailleurs, inspiré de la théorie de
la personnalité d'Adler, Manaster (1990) montre l'importance de l'individualité
du décrocheur qui a une raison propre et personnelle d'abandonner. L'auteur
favorise a cet égard de faire la prévention du décrochage scolaire de facon
personnalisée.

Certaines recherches réussissent toutefois a faire ressortir un portrait
type du décrocheur québécois. Ayant plus de 12 ans a son arrivée dans le

secteur secondaire publique francophone, il serait de sexe masculin, aurait

accumulé un retard académique et proviendrait des régions périphériques




(Beauchesne, 1991). Les principales caractéristiques liées a 1'éléve sont donc
l'age, le sexe, la langue, l'origine ethnique, l'expérience scolaire et les
problémes de comportement.

En ce qui concerne 1'age, plus les éléves sont agés lors de leur entrée au
secondaire et plus ils ont redoublé d'années au primaire, plus les probabilités
d'abandon augmentent (Alexander, 1997).

Pour ce qui est du sexe, au Québec, en 1989-90, 55% des décrocheurs
étaient des garcons (Violette, 1991). En 1991-92 les probabilités d'abandon sont
de 56% chez les garcons et de 31.5% chez les filles (Gouvernement du Québec,
1993). Par rapport a la langue d'origine, au Québec les francophones
décrochent plus que les anglophones (Beauchesne, 1991).

Selon l'étude de Dussault et St-Jacques (1995), de 50% a 70% des
décrocheurs ont échoué en francais, en mathématique ou en anglais; 60% ont
perdu une année au primaire et 58% au secondaire par suite d'un faible
rendement scolaire. Benny et Carufel (1997) soulignent que 83% des €léves qui
redoublent leur premiére année de secondaire abandonnent prématurément
I'école. Une étude longitudinale effectuée sur une période de 15 ans aux Etats-
Unis auprés de 800 éléves montre que l'absentéisme, ayant un impact direct sur
la réussite académique, est également un précurseur important de l'abandon
scolaire (Alexander, 1997).

Les données du Gouvernement du Québec (1991), montrent que 50% des
décrocheurs ont accumulé un retard scolaire. Méme si les décrocheurs
accordent plus d'importance au marché du travail (57.7%), qu'aux échecs
scolaires (47.3%), comme principale raison de leur abandon (Violette,1991),
I'auteur précise que le motif le plus important demeure 1'échec scolaire et que
I'accés au marché du travail n'est en fait qu'un prétexte pour quitter 1'école.

Dans son étude auprés de 913 décrocheurs on découvre que la décision




d'abandonner se prend durant 1'été apres avoir recu les relevés de notes. De
facon générale, si I'on demande aux principaux intéressés leur opinion sur les
raisons de leur abandon, les motifs scolaires semblent étre les plus souvent
cités (Royer, Moisan, Saint-Laurent, Giasson et Boisclair, 1992).

Les mauvaises expériences scolaires peuvent étre a la source de
frustrations grandissantes (Ekstrom et al., 1986; Violette, 1991; Janosz et
Leblanc, 1996). L'éléve n'aime pas ses cours et en vient a ne plus aimer 1'école

et I'environnement scolaire ou il se sent aliéné (Parent et Paquin, 1994).

4 le ations entre 1 eurs

Aprés avoir suivi 2500 éléves francophones pendant une période de six
ans, Morissette (1984) établit une possible chaine de causalité de l'abandon
précoce des études. Le modeéle parental représente 1'élément le plus influant
de la chaine de causalité. Ainsi, bien que les raisons profondes du décrochage
soient uniques et personnelles a 1'éléve, comme le précisent Parent et Paquin
(1994), "L'abandon scolaire n'est pas un événement qui survient par hasard,
un processus quasi stéréotypé conduit au décrochage" (Parent et Paquin, p.
698). A cet égard, il faut considérer dans ce processus, l'influence de la famille
et l'intérét que les parents portent a la réussite de leurs enfants. De facon
générale, l'éducation familiale a une incidence directe sur la facon dont
I'enfant va percevoir 1'école, ce qui influencera en retour ses comportements
scolaires et sa persévérance.

Morissette (1984) considére que la décision de quitter 1'école fait partie
d'un processus de résolution de problémes. Selon cet auteur, 1'éléve qui n'a pas
suffisamment de soutien devant les difficultés scolaires fait face a une série de
problémes qui deviennent de plus en plus insurmontables. Souvent issu d'un

milieu familial qui attache peu d'importance a 1'école, 1'éleve dont la vocation




scolaire a peu de sens a ses yeux, perd sa motivation et ne persévere pas. Le
manque d'investissement dans les études entraine de mauvais résultats qui
affectent progressivement le sentiment de compétence. Ainsi, malgré les
données de Violette (1991) qui montrent l'importance que les décrocheurs
attachent 2 la réussite scolaire pour justifier leur abandon de 1'école, il semble
que la source des problémes auxquels font face les décrocheurs est souvent
extérieure a 1'école et que la série de problémes scolaires qui s'y ajoute
accentue la perte de motivation. Les problémes personnels et scolaires
s'avérent ainsi insupportables dans un environnement scolaire aliénant.

A cet égard, en supposant que I'adaptation au systéme scolaire compétitif
peut altérer les motivations de 1'éléve, les valeurs de performance imposées et
transmises par l'école, n'ayant pas suffisamment de sens pour l'éléve,
deviennent plutot source d'aliénation. Ainsi, en imposant a 1'éleve un registre
de valeurs socialement filtrées, ne correspondant pas obligatoirement a son
modeéle parental, ne crée-t-on pas alors chez lui une disposition qui ne
s'accorde pas nécessairement avec les valeurs de sa famille? L'école pourrait
devenir une source d'aliénation en imposant a 1'éleve de vivre des déceptions
répétitives (e.g. 1'évaluation selon des criteres de performance, le
redoublement, la retenue). Et comme le montrent Janosz et Leblanc (1996), le
mauvais rendement scolaire, le stress vécu a l'école, et les problémes de
comportement a l'école font partie des causes scolaires principales de
I'abandon précoce. On pourrait alors supposer que certaines pratiques
scolaires produisent des effets néfastes sur la motivation de I'éleve.

En envisageant les moyens possibles de prévention du décrochage
scolaire, certaines écoles et certains organismes se sont concentrés sur les
facteurs reliés a la motivation scolaire. A cet égard, un bon nombre d'éléments

semblent augmenter les chances de réussite d'un programme de prévention.
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Selon Royer, Moisan, Saint-Laurent et Giasson (1993) c'est en favorisant les
approches pédagogiques mixtes basées sur le développement des compétences
individuelles, en augmentant le soutien par les pairs et l'enseignement
individualisé et en facilitant le rattrapage des connaissances reliées au

programme d'étude, que les chances de réussite augmentent.

1.4. 1a prévention du décro e scolair:

Depuis le début des années 80 de nombreux programmes de prévention
ont été mis sur pied pour contrer le phénomeéne du décrochage scolaire.
Toutefois, bien que l'intervention soit axée sur les variables importantes
désormais mieux connues, les données sont manquantes sur le réel impact de
ces programmes sur le décrochage scolaire.

Certains programmes offrent une réorganisation a l'intérieur de 1'école
afin de favoriser, en collaboration avec le milieu des affaires, une meilleure
orientation scolaire. Cependant, notre intérét concerne plus particulierement
les programmes basés sur l'aide personnelle aux éléves vivant des difficultés
qui sont la plupart du temps extérieures a I'école (e.g., la famille,
I'environnement social et les caratéristiques individuelles).

Les programmes basés sur l'aide personnelle, en favorisant une
approche qui cherche a valoriser le jeune, pourraient augmenter l'estime de
soi et le sentiment de compétence. Ces approches peuvent peut-étre ainsi
permettre a 1'éléve de surmonter les difficultés qui le rendent incapables de se
concentrer sur les apprentissages scolaires (Bowen & Lipkowitz, 1985;
Catterall, 1987). La motivation scolaire serait alors tributaire du sentiment de
compétence; c'est a travers des activités valorisantes que les éleéves se

sentiraient motivés a continuer.
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Cependant, afin de favoriser le succés scolaire on ne peut négliger
I'importance didactique de l'intervention. Comme on peut le constater, dans
une approche de "counseling" centrée uniquement sur les besoins individuels
des éléves a risque (Catterall, 1987), au début du programme, les décrocheurs
potentiels impliqués dans l'intervention se sentaient isolés du reste de I'école.
Toutefois, ils en sont venus a la fin du programme, dans un sentiment
d'appartenance renouvelé, a se soutenir et a se convaincre que l'école n'était
pas suffisamment adaptée a leurs besoins. Ainsi, ce programme de
"counseling” s'intéressant a la prévention du décrochage scolaire a plutot eu
I'effet inverse que celui escompté. Les résultats de cette étude montrent
I'importance qui doit étre accordée a la dimension scolaire des apprentissages
lorsqu'il s'agit de prévenir le décrochage. Le "counseling" a certes redonné
confiance aux jeunes, mais la n'était pas son seul but, l'intervention a négligé
de mettre la priorité sur la réussite scolaire. la prévention du décrochage
scolaire centrée sur les besoins personnels de I'éleve, doit donc considérer de

facon parallele dans son approche, la dimension scolaire.

1.4.1. 1a prévention du décrochage scolaire sur 1'lle de tréal

Depuis l'initiative en avril 1995 du Regroupement des Organismes
Communautaires d'Intervention auprés des jeunes décrocheurs de I'lle de
Montréal (ROCIDEC), seize organismes se concertent et participent aux
échanges sur la prévention du décrochage scolaire.

Afin de ne pas trop s'aventurer dans les méthodes d'intervention de ces
différents organismes, nous nous limiterons a préciser que parmi les seize
organismes de ce regroupement, neuf sont axés sur les besoins scolaires des

éleéves et l'intervention préconisée est en étroite collaboration avec le milieu

des affaires. Les autres sont basés sur l'aide personnelle et agissent sur
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I'estime de soi et le sentiment de compétence en favorisant une approche
humaine axée sur la valorisation de la personnalité. Nous présentons
briéevement les objectifs et les approches des organismes de prévention axés
sur la valorisation personnelle car c'est 4 ce niveau que notre intérét de
recherche se situe.

Entre la Rue et I'Ecole veut permettre aux décrocheurs scolaires de
reprendre confiance en eux, de briser leur isolement, de faire un choix éclairé
quant a leur avenir personnel et professionnel et de développer leurs
aptitudes personnelles. Déclic- initiatives pour la formation et I'emploi des
jeunes permet l'approfondissement de la connaissance de soi par du
counseling individuel et/ou de groupe. L'Ancre des Jeunes, axé sur la
valorisation personnelle, permet a 1'éleve d'apprendre qu'il peut réussir par
I'entremise d'ateliers manuels ou artistiques. La Relance-Jeunes et Familles
offre des ateliers de motivation et de 1'aide scolaire personnalisée aux jeunes
en difficulté. Motivation Jeunesse (école Lucien Pagé) motive les jeunes par
I'attestation de compétence de formation en entreprises. Programme
Alternative au Décrochage du Plateau Mont-Royal développe l'intérét et la
motivation en augmentant 'estime de soi. REVDEC (Réve décrocheur) favorise
la valorisation personnelle par un enseignement individualisé et par des
activités de création.

Nous aurions pu élaborer davantage sur chacun des organismes, la n'est
pas le but de notre recherche. Nous avons mentionné leurs objectifs généraux
uniquement afin de souligner qu'ils sont tous fondés sur les mémes prémices
théoriques. L'étre humain a besoin de se sentir compétent et valorisé afin de
maintenir une bonne estime de lui-méme. Ainsi, ces organismes partent de
I'hypothése que la dévalorisation personnelle peut avoir un impact sur la

motivation scolaire.
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La problématique de notre recherche se précise donc dans la relation
entre estime de soi, sentiment de compétence, motivation et décrochage

scolaire.




Contexte

1.5. L'organisme communautaire "Réve décrocheur" (REVDEC

~

Parmi les multiples organismes qui participent a la lutte contre le
décrochage scolaire et qui sont axés sur la valorisation personnelle, REVDEC est
un organisme communautaire a but non lucratif qui se situe dans le quartier
Hochelaga-Maisonnneuve (1'un des plus défavorisés de 1I'lle de Montréal). Cet
organisme, tout en mettant 'accent sur la dimension scolaire de l'intervention,
est centré sur les besoins personnels de 1'éleve. C'est donc dans ce contexte
d'intervention spécifique que nous aborderons la question du soutien a la
persévérance aux études.

Nous avons choisi cet organisme en particulier car contrairement aux
autres, il permet aux jeunes en difficulté de quitter temporairement
I'environnement scolaire traditionnel au sein duquel ils ne semblent pouvoir
s'adapter. Nous voulons vérifier s'il est possible, dans un tel contexte de
motiver les jeunes a persévérer a nouveau dans leurs études.

REVDEC offre depuis quinze ans, a des jeunes décrocheurs et
décrocheurs potentiels de 12 a 17 ans en difficulté d'adaptation et montrant
souvent des carences affectives, une période de <<réflexion et de recul>> (un a
trois mois) dans un milieu propice a l'apprentissage. Les intervenants de
REVDEC sont a l'écoute des besoins immédiats de jeunes en crise ayant perdu
confiance en leurs moyens et en leur potentiel. Dans son approche humaniste,
centrée sur la valorisation personnelle, REVDEC s'évertue a redonner aux
jeunes le goiit de grandir, de comprendre, d'apprendre, d'aimer et d'étre aimés.

L'intervention pédagogique a comme objectif spécifique de permettre a
I'éléve, durant sa période de recul, de réfléchir sur les moyens a prendre pour

retrouver la motivation et le goat d'apprendre, et si possible réintégrer 1'école
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traditionnelle. C'est en favorisant I'émergence des aptitudes, des qualités et des
intéréts des éléves que REVDEC veut diminuer l'impact de la crise passagere.
Cet organisme cherche aussi a4 augmenter l'estime de soi et le sentiment de
compétence afin de permettre aux décrocheurs, dans un cheminement positif
et valorisant, de résoudre leurs propres problemes, les motivant ainsi a
s'orienter vers une possible intégration au circuit scolaire normal ou a

I'insertion sociale.

1.5.1. La clientele de REVDEC

Ce service communautaire fondé en 1984 par les Fréres des Ecoles
Chrétiennes, s'adresse a une clientele variée de jeunes adolescents en
difficultés.
-les décrocheurs potentiels sont des éléves inscrits dans une école ou ils
montrent une difficulté passagére d'intégration ou d'adaptation. Référés par
la direction des écoles de la Commission Scolaire de Montréal, ils passent en
moyenne quatre semaines 2 REVDEC et retournent par la suite a leur propre
école. IIs recoivent des cours théoriques le matin et des ateliers pratiques
I'apreés-midi.
-Les raccrocheurs potentiels sont des éléves dans l'attente d'un changement
d'institution qui ne fréquentent plus 'école. La durée de leur séjour peut donc
varier en fonction de leur retour dans une école traditionnelle. Ils recoivent
des cours théoriques le matin et des ateliers pratiques 1'aprés-midi.
-Les décrocheurs sont des jeunes qui ne fréquentent plus 1'école et qui n'ont
pas obtenu leur diplome d'étude secondaire. Ils peuvent passer de trois mois a
un an a REVDEC. La majorité ne veut pas retourner a l'école et ne veut que
participer aux ateliers l'aprés-midi. Ils ne recoivent donc pas de cours

théoriques le matin.
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-Les jeunes meéres sont des adolescentes enceintes ou ayant un enfant a
charge qui veulent poursuivre ou reprendre leurs études secondaires. Elles
passent de trois mois 2 un an au PETIT REVDEC et recoivent des cours

théoriques le matin et des ateliers pratiques 1'aprés-midi.

1.5.2. Les objectifs terminaux de REVDEC

Les deux objectifs terminaux de l'intervention de REVDEC sont:
-Prévenir le décrochage scolaire

-Favoriser la réinsertion humaine et sociale des jeunes décrocheurs.

1.5.3. Les objectifs intermédiaires de REVDEC

Les objectifs intermédiaires qui permettent d'atteindre les objectifs terminaux
sont:

-"Controler” I'impact de la crise passagére a laquelle fait face 1'adolescent.
-"Augmenter" l'estime de soi en développant le sentiment de compétence afin
de permettre a 1'adolescent de résoudre ses propres problemes.

-"Favoriser" l'émergence des aptitudes, des qualités et des intéréts des

adolescents en fonction de leurs aspirations profondes et de leurs compétences.

1.5.4. Le projet éducatif

Le projet éducatif de REVDEC utilise trois approches spécifiques
d'intervention; 1'éducation, l'animation et 1'accompagnement. Ces approches
sont nécessaires a la réalisation des objectifs terminaux et intermédiaires.

1) L'éducation ; REVDEC rejoint son objectif d'éducation en offrant des périodes
de soutien scolaire pour les raccrocheurs potentiels, les décrocheurs potentiels
et les jeunes méres et en stimulant I'acquisition de saines habitudes de vie. Les
professeurs suivent le programme scolaire du ministére de I'éducation du

Québec. 1'éducation s'aveére valorisée par la disponibilité de l'intervenant en
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fonction des besoins immédiats de 1'éléve. Parallelement, de facon implicite,
I'éléve prend I'adulte comme modéle au service de son apprentissage.

2) L'animation ; elle se compose de différentes formes d'ateliers de création,
d'expression et de valorisation et on la retrouve a travers la réalisation de
projets de groupe. L'aspect de création vise a faire émerger les qualités et les
aptitudes des jeunes en fonction de leurs aspirations profondes. Egalement,
dans cette dimension de l'intervention, le processus de coopération est au
service de l'intégration sociale. Ainsi, I'adulte qui, a titre de modé¢le, est centré
sur les besoins immédiats des adolescents leur permet de développer des
habiletés et des compétences et de maintenir une bonne estime d'eux-mémes.
Aucune méthode précise d'enseignement est préconisée a REVDEC puisque les
volets d'éducation et d'animation sont donnés par des bénévoles qui ont une
expérience et une formation différente. REVDEC ne cherche pas
nécessairement a uniformiser ou a intégrer son projet éducatif en fonction
d'une méthode d'enseignement précise. La disponibilité des intervenants
bénévoles et la diversité des approches, en fonction des expériences propres et
personnelles de chacun, est un moyen pour REVDEC de rejoindre ses objectifs
de réinsertion sociale. 3) L'accompagnement; c'est sous forme de suivi que
REVDEC rejoint cet objectif spécifique d'intervention. Cette dimension de
I'intervention est essentielle car c'est a travers l'accompagnement que les
intervenants sont présents et a 1'écoute afin de soutenir le jeune en difficulté.
Nous reviendons plus en détail sur cet objectif spécifique du projet éducatif

dans la prochaine section sur l'intervention pédagogique.

i enti édagogiqu
REVDEC offre un service psychosocial de soutien pour répondre aux

N

besoins de sa clientéle. Le projet éducatif est a la base de ce service
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psychosocial. REVDEC rejoint ces objectifs d'intervention avec l'aide d'une
équipe de dix permanents: une directrice générale, une secrétaire comptable,
deux coordonnatrices/intervenantes, trois responsables du suivi des jeunes,
deux travailleurs de rue et une responsable des bénévoles. Plus de 100
bénévoles participent a l'intervention chaque année ainsi que différents
stagiaires en éducation spécialisée, en travail social, en technique de
délinquance ou en sexologie. En 1998-1999 huit stagiaires se sont joints a
I'équipe de permanents de REVDEC.

L'intervention se divise principalement en deux volets; le volet
d'animation les aprés-midi, sous forme d'ateliers de création dont toute la
clientéle profite et le volet scolaire les matins qui sont réservés aux
raccrocheurs potentiels, aux décrocheurs potentiels et aux jeunes meres
désirant poursuivres leurs études. Les décrocheurs ne participent qu'aux
ateliers de création a moins d'étre intéressés a retourner a 1'école.

En 1997-98, 35 écoles, 5 organismes, 5 centres-jeunesse, 1 famille et 1
CLSC ont fait des demandes d'admission (voir annexe "A" pour statistiques 1997-
98) a REVDEC. C'est par ces intermédiaires que les adolescents ont un premier
contact avec REVDEC. Les places sont toutefois limitées a REVDEC, il est
seulement possible d'accueillir une quinzaine de décrocheurs et cingq a six
raccocheurs ou décrocheurs potentiels a la fois. Ainsi, c'est uniquement
lorsqu'une place est disponible que les adolescents sont invités a une premiere

rencontre.

1.5.5.1. 1a premiére rencontre

Comme chacun des adolescents participant a REVDEC représente un cas
particulier, différentes personnes sont présentes lors de cette premiere

réunion. Le ou les parents sont présents (le cas échéant un tuteur ou une
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assistante sociale). Pour le soutien scolaire, un responsable de 1'école d'ou
provient 1'éléve doit également étre présent. Cette rencontre est animée par
un éducateur spécialisé responsable du soutien scolaire ou par un intervenant
en délinquance responsable de l'animation.

Lors de cette premiére rencontre, bien qu'un parent et un responsable
représentant l'organisme ayant référé l'adolescent (école, CLSC ou centre
jeunesse) soient présents, l'intervenant de REVDEC va au devant de
I'adolescent. C'est a lui que sont faites les premieres présentations. Nous
insistons sur ce point car il montre l'orientation de l'intervention psycho-
éducative de REVDEC. Ainsi, lors de cette réunion, ce ne sont pas les parents ni
I'intervenant social qui sont sollicités les premiers mais 1'adolescent en
question. Celui-ci recoit toute l'attention et c'est a lui que l'intervenant pose
les questions et avec lui qu'il entame la conversation.

Cette premiére réunion prend forme de discussion visant a comprendre
les motivations présentes et futures de l'adolescent. L'intervenant se
préoccupe des sources de motivation de 1'adolescent et cherche a savoir pour
quelles raisons il se retrouve 4 REVDEC et ce qu'il pense retirer de son s¢jour.
C'est lors de cette premiére rencontre que l'intervenant remplit la fiche a
I'accueil de 1'adolescent (voir annexe "B") qui permet de recueillir
I'information sur sa situation familiale et scolaire, ses aptitudes, ses habiletés
et intéréts et ses projets d'avenir. C'est également a ce moment que l'adolescent
doit s'engager a suivre et a répondre aux exigences de REVDEC qui lui sont
clairement expliquées (voir annexe "C"). Ainsi, lorsque I'adolescent prend la
décision de venir a REVDEC, il est avisé des réglements, des procédures et de ce
dont on s'attend de lui et il doit s'inscrire a temps complet. On lui fait
également clairement comprendre que les places sont limitées et que les

absences et les retards ne sont pas tolérés. Malgré la durée du séjour qui peut

20




varier selon les besoins des adolescents (trois semaines a un an), chacun des
participants recoit la méme intervention. Cependant, n'oublions pas que pour
certains adolescents, REVDEC est le dernier recours avant le décrochage
scolaire. A cet égard, méme si les jeunes participent sur une base volontaire,
ils sont souvent fortement encouragés a le faire par leurs parents, 1'école,
'assistance sociale, etc.. Apres s'étre entendus sur les exigences et réglements
de REVDEC, et aprés la visite des locaux, un dossier est ouvert et une date

d'entrée est fixée.

1.5.5.2. L'éducation et 1'animation

Le jeune en soutien scolaire se présentera donc a REVDEC trois matins
par semaine; les deux autres matins lui serviront a récupérer du travail a
I'école réguliere. 11 aura un professeur personnel avec qui il passera deux
heures, divisées par une pause d'une demi-heure. Enseignants retraités ou
universitaires en formation, les professeurs de REVDEC sont orientés selon
leurs compétences par le responsable pédagogique. Ils couvrent une des trois
disciplines de base du programme scolaire du ministere de l'éducation du
Québec; mathématique, francais ou anglais (en fonction du besoin). Un
professeur suivra ainsi un éléve dans une discipline tout au long du séjour a
REVDEC et devra remplir un rapport sommaire (voir annexe "D") qu'il remettra
au responsable du soutien scolaire aprés chacune des séances. Ce rapport
permet de recueillir de I'information sur la compréhension et la participation
de 1'éleve lors de la séance. Si 1'éleve a besoin de rattraper une autre
discipline, un autre professeur lui sera attitre.

L'aprés-midi tous les participants de REVDEC sont intégrés a des ateliers
d'animation (voir annexe "E" pour une liste des ateliers d'animation 1997-98).

Les adolescents sont priés de faire deux choix sur cing possibilités d'activité.
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On essaie toujours de respecter le premier choix du jeune, toutefois, quand cela
n'est pas possible, on s'en remet a son second choix. Un spécialiste bénévole
anime chacun des ateliers qui se composent de 5 a 6 jeunes. En moyenne trois
ateliers sont offerts les apres-midi.

Lors des ateliers d’animation, deux intervenants en délinquance ou en
éducation spécialisée sont responsables du suivi des jeunes et circulent a
travers les groupes des différents ateliers. Cette partie de l'intervention de
REVDEC rejoint ses objectifs d'accompagnement et d'éducation par un soutien
continuel. Les intervenants travaillent a orienter et a motiver le jeune afin
qu'il puisse ressentir que son projet a un sens et une valeur. Le participant est
incité et encouragé a s'appliquer lors des ateliers de créations, par I'entremise
de "feedbacks" sur l'apprentissage, sur le comportement et avec l'appui de
renforcements positifs. Ainsi, I'adolescent peut sentir que son projet a un sens
et une valeur, il est d'ailleurs souvent encouragé a amener le projet fini a la
maison. A la fin des ateliers le suivi chronologique journalier est assuré par

l'intervenant de REVDEC.

1.5.5.3. L'accompagneme t le suivi

L'intervention précise de REVDEC est difficile a définir puisqu'elle ne
s'appuie sur aucune méthode didactique en particulier. Bien que dans le volet
scolaire les cahiers pédagogiques du Ministére de I'Education du Québec soient
utilisés afin de passer 1'examen de fin d'année du MEQ, il est impossible de
connaitre les méthodes précises d'enseignement, puisque les interventions
pédagogiques se font sur une base individuelle (un éléeve avec un professeur)
par des enseignants bénévoles. En ce qui a trait aux ateliers qui sont offerts
les aprés-midi on retrouve la méme difficulté, I'intervention éducative dépend

du bénévole qui donne I'atelier. la réalité de l'intervention se situe donc dans
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le "contact" qui s'établit entre le jeune et les intervenants permanents et
bénévoles de REVDEC.

Ainsi, malgré l'importance que REVDEC accorde a I'éducation et a
'animation, l'accompagnement que l'on retrouve sous forme de suivi est la
dimension de l'intervention la plus indispensable. Sans étre nécessairement la
plus importante elle est primordiale au suivi des adolescents lors du soutien
scolaire et des ateliers de création. Dans le cas d'un décrocheur, un
intervenant en délinquance sera responsable d'accompagner et de suivre le
jeune tout au long de son séjour a REVDEC. Dans le cas d'un adolescent inscrit
au soutien scolaire ce sera un éducateur spécialisé. L'accompagnement
s'effectue avec l'aide de suivi chronologique journalier et hebdomadaire (voir
annexe "F'). C'est en prenant des notes personnelles sur le comportement de
I'adolescent que l'intervenant peut suivre son cheminement et I'aider dans ses
démarches. Avec l'aide du suivi, l'intervenant peut ainsi modifier son
approche afin d'aider 1'adolescent dans son cheminement et ses
apprentissages. A cet égard, 'approche de REVDEC est trés personnalisée et la
relation entre 'adolescent et son responsable représente une grande part de
I'intervention psycho-éducative.

Le suivi commence dés la premiére rencontre qui est trés importante
car on y retrouve le premier contact entre I'adolescent et I'intervenant qui
'accompagnera. C'est lorsque l'adolescent est invité a s'ouvrir sur ses
motivations et ses raisons propres et personnelles de vouloir participer a
REVDEC que l'intervention commence. Elle se poursuit tout au long du séjour a
REVDEC. Par exemple, les décrocheurs qui participent uniquement aux ateliers
'aprés-midi ont la responsabilité de téléphoner a leur responsable tous les
matins avant 11hrs pour faire un choix sur différents ateliers offerts durant

I'aprés-midi. FEn plus de responsabiliser le décrocheur a respecter ses
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engagements, ce contact permet aux intervenants de créer un lien
d'accompagnement en dehors du milieu éducatif.

['éleve qui bénéficie en plus du soutien scolaire doit rencontrer le
responsable pédagogique une fois par semaine; cette rencontre est tout a fait
informelle, elle permet d'obtenir les commentaires de 1'éleve sur son
cheminement et sur sa facon d'envisager le retour a 1'école traditionnelle dans
laquelle il connait certaines difficultés. Cette rencontre permet aussi de faire
des mises au point avec l'éleve sur son rendement et sur la qualité de sa
participation.

REVDEC permet donc a des jeunes de vivre des expériences humaines et
scolaires valorisantes selon des modalités constructives et signifiantes dans un
nouveau cadre alternatif d'apprentissage. L'atout principal de cette ressource
se retrouve dans la grande disponibilit¢ des intervenants qui créent un
contexte approprié suscitant chez 1'éleve des conduites de réflexion favorisant
la prise de conscience de ses capacites.

Encouragé par l'intervenant de REVDEC, I'éleve joue donc un role actif
dans son apprentissage. Devant la grande disponibilité de l'intervenant, il se
sent important et apprécié et peut ainsi augmenter son estime de soi et son
sentiment de compétence; aspects valorisants, formateurs et motivants,

favorisant de cette facon la réinsertion scolaire et sociale.

1.6. La question de recherche

Certes, il serait intéressant de découvrir l'impact réel de ce programme
sur la prévention du décrochage scolaire et sur le raccrochage scolaire et
social des adolescents décrochés. Toutefois, avant de faire une analyse
d'impact, il serait important de vérifier si ce genre d'intervention permet aux

jeunes d'accroitre leur sentiment de compétence, leur estime de soi, et leur
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motivation, -remotivation impliquant la restauration du sentiment de
compétence comme la reprise subjective de l'estime de soi afin de permettre
une réintégration harmonieuse et maitrisée dans le systéme traditionnel et
social. En conduisant notre problématique de recherche dans le contexte
spécifique d'une intervention axée sur la prévention du décrochage scolaire,

une question s'impose:

Le séjour a  REVDEC permetil d ‘augmenter Ia _motivation des

jeunes décrocheurs en améliorant leur sentiment de compétence et
l . ! -

Sur la base des considérations pratiques de REVDEC visant a améliorer le
sentiment de compétence et l'estime de soi des adolescents afin de les motiver a
nouveau a persévérer dans le contexte scolaire, nous recenserons dans le
prochain chapitre les écrits sur la motivation, l'estime de soi et le sentiment de
compétence. Cette recension nous permettra de définir le cadre conceptuel de

notre recherche.
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Chapitre 2
Recension des écrits et
Cadre conceptuel

2.1. Introduction

Dans le premier chapitre nous avons montré la complexité et la
multiplicité des facteurs impliqués dans l'abandon précoce des études, nous
avons briévement introduit les deux principales interventions destinées a la
prévention du décrochage scolaire; programmes en collaboration avec le
milieu des affaires et programmes axés sur les besoins individuels et
personnels des éleves en difficultés scolaires.  Par la suite, nous avons
privilégié pour notre analyse un organisme de prévention du décrochage
scolaire (REVDEC), nous en avons fait le portrait pour comprendre que c'est
par le moyen de la valorisation personnelle, plus particulierement en
rehaussant l'estime de soi et le sentiment de compétence que cet organisme
cherche a motiver les jeunes a persévérer dans le contexte scolaire et social.

Dans ce chapitre, la recension des écrits nous permettra, dans un
premier temps, d'approfondir la notion de motivation scolaire. Dans un
deuxiéme temps, notre réflexion portera sur l'estime de soi et le sentiment de
compétence. En lien avec notre problématique de recherche, nous définirons
les principaux concepts utilisés dans une analyse motivationnelle de 1'abandon
des études en établissant les caractéristiques distinctives particuliéres de
'estime de soi, du sentiment de compétence et de la motivation scolaire. En
derniére analyse, nous présenterons le cadre sur lequel s'appuie notre
recherche qui se base sur l'approche sociocognitive de I'apprentissage et plus
particulierement sur la théorie de I'évaluation cognitive (Deci, 1975).

A cet égard, la théorie de l'évaluation cognitive, qui s'inscrit dans une

approche sociocognitive de l'apprentissage servira a justifier la pertinence
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des objectifs intermédiaires de REVDEC. Parallélement, dans l'aval des
considérations pratiques de REVDEC, la théorie de I'évaluation cognitive

servira également de cadre conceptuel a notre recherche.




Recension des écrits

2.2. La motivati colaire

Dans le contexte de notre recherche, il est important de préciser que
nous nous intéressons particuliérement a la motivation scolaire dans une
perspective de prévention du décrochage scolaire. Inspiré de différentes
théories sur la motivation nous pourrions élaborer une définition sur mesure
pour notre recherche, cependant, nous avons choisi la définition de Viau
(1994) car elle considére justement la motivation en contexte scolaire en
fonction de la perception personnelle de 1'éleve.

Dans son approche sociocognitive Viau définit la motivation en contexte
scolaire comme

"un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions

qu'un éléve a de lui-méme et de son environnement et qui

l'incite a choisir une activité, a s'y engager et a persévérer
dans son accomplissement afin d'atteindre un but” (Viau, 1994,

p-7).

Selon Viau, la motivation dépend toujours d'une activité particuliere et
s'inscrit toujours dans une perspective contextuelle. Il rejoint d'ailleurs les
propos de Lewin (1951), qui souligne que la motivation et le renforcement sont
toujours relatifs 'un a l'autre.

En considérant que l'absence de motivation est un des facteurs les plus
souvent évoqués pour rendre compte de l'échec scolaire, des problémes de
discipline et d'abandon précoce des études (Romano, 1995), nous allons tout
d'abord nous attarder sur la différence entre motivation intrinseque et
motivation extrinséque. La motivation intrinseque fait référence au plaisir et
A la satisfaction inhérente a l'activité qui la suscite (Deci, 1975). A l'inverse, la

motivation extrinséque serait liée a une réponse extérieure de

I'environnement afin d'accéder A une réussite ou d'éviter un échec, elle serait
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extérieure aux aspirations profondes de l'individu (deCharms, 1968). Toutefois,
certains chercheurs (Deci et Ryan, 1985; Pelletier et Vallerand, 1993)
considérent que la motivation extrinséque ne provient pas uniquement de
contraintes extérieures comme les récompenses ou les pressions sociales.
Selon eux, il est possible de faire une activité contraignante simplement par
choix. Ainsi, méme si cela le contraint, un adolescent peut décider de ranger
sa chambre qui est en désordre uniquement parce qu'il aime que I'endroit soit
propre et non a cause des pressions de ses parents.

la motivation intrinséque est souvent associée au lieu de controdle
interne. Le lieu de controle interne fait référence a la croyance générale que
les renforcateurs sont dépendants de facteurs personnels sur lesquels
l'individu a une influence, tel I'habileté et 'effort (Rotter, 1966). La motivation
extrinséque est associée au lieu de controle externe. Le lieu de contrdle externe
fait référence a la croyance générale que les renforcateurs sont dépendants de
facteurs externes sur lesquels l'individu n'a pas de controle ou d'influence
telle la chance ou l'action des autres (Rotter, 1966). Nous reviendrons plus en
détail sur la notion de lieu de contréle dans la section sur l'estime de soi.

Nicholls (1984) précise que les motivations intrinseques sont plus
importantes et ont plus d'influence que les motivations extrinseéques en ce qui
a trait au niveau de satisfaction que les éléves éprouvent a I'égard de l'école.
Dans son expérience, les éléves qui percoivent l'école comme un endroit pour
promouvoir le statut social, le prestige et la sécurité économique, ont de moins
bonnes performances scolaires que les éléves qui percoivent 1'école comme un
lieu d'apprentissage. Ainsi, les éléves qui développent a I'école la volonté de
régler les problémes a travers la recherche de solutions dans 1'excellence
personnelle, ont de meilleurs souvenirs de leur temps passé a l'école, de

meilleurs résultats académiques et une plus grande ardeur au travail.
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2.2.1. De la motivation 2 apprendre a la motivation de performance

Au-dela des besoins et des pulsions, des instincts et des tendances, la
motivation scolaire est tributaire en premiére analyse, des traits de la
personne, des tendances générales a rechercher le développement de ses
connaissances et la maitrise d'habiletés nouvelles. Ele dépend, dans un
deuxiéme temps des contingences de renforcement établies socialement selon
des criteres de performance, privilégiant davantage la discipline scolaire et la
réussite académique (Brophy, 1987).

En considérant les sources intrinséques et extrinséques qui sont a
l'origine de la motivation, dans le contexte scolaire, les éléves sont motivés a
apprendre, soit par le processus dans lequel ils valorisent l'apprentissage ce
qui les engage activement a persévérer dans les taches scolaires (Romano,
1995), soit encouragés par des objectifs de performance, qui sont valorisés par
des récompenses, des félicitations, 1'approbation ou le jugement des autres
(Viau, 1994). Ainsi, ces deux sources de motivation scolaire sont considérées
dans la littérature en fonction de buts d'apprentissage ou de performance
(Dweck, 1986; Dweck et Leggett, 1988), de buts orientés vers la tache ou vers le
moi (Nicholls, 1984), de buts de maitrise ou de performance (Ames, 1992; Ames
et Archer, 1988). Le désir personnel d'apprendre est intrinséque et les
motivations de performance, orchestrées par des contingences sociales de
comparaison, sont extrinseéques (Lepper, 1988).

En référence a la définition de Viau, la motivation scolaire a ses origines
dans les perceptions de l'éleve; les perceptions qu'il a de lui-méme et les
perceptions qu'il a de son environnement. C'est donc en fonction des
perceptions que l'éleve a des motifs qui guident ses actions qu'il est incité a

choisir une activité et a y persévérer afin d'atteindre un but.
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Les recherches qui ont étudié la motivation en fonction des buts de
performance et des buts d'apprentissage des l'éleves montrent de facon
générale que plus ils ont des buts d'apprentissage, plus ils sont motivés a
persévérer en contexte scolaire. En voici les principales données assorties de

leurs conclusions.

2.2.1.1. I'influence des buts de performance et des buts d'apprentissage sur la

motivation scolaire.

Plusieurs études ont analysé les déterminants de la motivation en
fonction de la réussite scolaire. Flliot et Dweck (1988), montrent que les éleves
qui sont motivés par des buts d'apprentissage passent plus de temps a la tache,
sont plus persévérants a l'effort et devant les difficultés. Ames et Archer
(1988), ainsi que Nicholls, Patashnick et Nolen (1985), montrent que chez les
éleves motivés par le désir d'apprendre, l'effort est associé a une bonne
habileté alors que chez les éléves qui ont des buts de performance, l'effort
n'est pas associé positivement a l'acquisition d'habiletés. Les buts
d'apprentissage encouragent les éléves a relever des défis et induisent des
sentiments positifs a 1'égard de la situation (Ames et Archer, 1988) et les buts de
performance conduisent a I'évitement des taches qui représentent un défi
(Dweck et Leggett, 1988), a ée sentir dévalorisé face a 1'échec, et a utiliser des
stratégies superficielles d'apprentissage (Nolen, 1988).

Selon plusieurs auteurs (Ames, 1992; Ames et Archer, 1988; Brophy,
1987) ce sont les demandes implicites de 1'environnement pédagogique qui
influencent les motivations et poussent les éléves a privilégier certains buts
plutét que d'autres. Ainsi, si l'on considére que les critéres d'évaluation
imposés par 1'école incitent les éléves a adopter des buts de performance, alors,

'adaptation scolaire implique prioritairement des motivations extrinseques.
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Parmi les facteurs reliés directement a la nature des taches
académiques, la pertinence et la valeur utilitaire de ces taches favorisent la
motivation intrinséque (Ames, 1992; Blumenfeld, 1992; Brophy, 1987; Hlliot et
Dweck, 1988; Lepper, 1988). Lorsque l'enseignement privilégie des buts
d'apprentissage, les stratégies cognitives utilisées sont plus efficaces (Ames et
Archer, 1988). Selon Ames (1992), Blumenfeld (1992), Maehr et Midgley (1991),
quand le systtme d'éducation reconnait les efforts des éléeves au lieu de
souligner uniquement les performances, la motivation intrinseque est
favorisée.

Pour revenir a la définition que Viau nous donne de la motivation en
contexte scolaire, il faut certes considérer que les éléves perséverent a 1'école
en vue d'atteindre des buts. Que ce soit des buts d'apprentissage ou de
performance qui soient a l'origine de leur motivation, on ne peut négliger
dans la dynamique motivationnelle, I'influence de leur niveau d'aspirations
personnelles, ainsi que la perspective qu'ils ont de leur avenir.

Les recherches mentionnées semblent assez concluantes sur
l'importance de favoriser les buts d'apprentissage plutot que ceux de
performance pour optimiser la motivation des éleves. Inspiré de recherches
européennes sur la motivation scolaire, Viau (1994) souligne les lacunes de
certaines recherches américaines dont les résultats indiquent clairement que
les buts d'apprentissage sont plus importants que les buts de performance pour
favoriser la motivation scolaire.

la premiére critique vient du fait que plusieurs des recherches ont
porté sur des éléves du primaire. Au niveau primaire, comme nous le verrons
plus loin dans les travaux de Nicholls (1984), les jeunes n'ont pas la méme
conception de l'apprentissage que les adolescents. IIs commencent a peine a

considérer la notion de performance dans l'apprentissage. Ils apprennent
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sans se préoccuper de leur niveau de performance. Chez l'adolescent et
I'adulte I'apprentissage devient progressivement un moyen pour aboutir a ses
fins, la notion de performance devenant de plus en plus importante. C'est au
début de l'adolescence que 1'éléve commence a envisager plus concretement
son avenir, influencant ainsi directement ses apprentissages. Les éleves
peuvent alors s'engager dans leurs apprentissages en fonction de métiers ou
de professions auxquels ils aspirent. En considérant que les disciplines
scolaires enseignées a 1'école n'ont pas nécessairement de lien avec les
objectifs futurs de carriére des éleves, ils peuvent donc étre tout aussi motivés
par des buts de performance.

Viau critique également le sens restreint donné a la définition des buts
de performance. De facon générale, les recherches citées considerent le désir
de recevoir des récompenses ou d'obtenir l'approbation des enseignants
comme des buts de performance. Toutefois, bien que les performances
immeédiates soient valorisantes, les buts de performance ne sont pas
uniquement orchestrés par des renforcements a court terme. Comme nous
I'avons cité ci haut, les aspirations a long terme des éleves (carrieres et
professions) sont négligées dans de telles perspectives.

la troisiéme critique vise certains milieux scolaires qui persistent a
croire qu'au détriment des buts d'apprentissage, les buts de performance
peuvent nuire a l'apprentissage.

Avant de montrer les résultats de certaines recherches sur le concept de

perspective future, nous aborderons la notion de niveau d'aspiration.
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2.2.2. La notion de niveau d'aspiration

Diggory (1966) qui fat un des premiers a parler de niveaux d'aspiration
(aspiration levels), a montré que les niveaux de performance individuelle,
pour produire un sentiment de réusssite personnelle, changeaient avec le
temps et selon les individus; la perception du succes et le sentiment de
compétence s'avérant tributaires du niveau d'aspiration personnelle. Ainsi,
quand l'individu réalise une activité pour la premiére fois, ses premieres
tentatives sont entiérement exploratoires. Cependant, aussi t0t que
I'exploration est terminée, il effectue des tentatives plus ou moins
systématiques pour produire un résultat. L'individu peut définir sa
performance en fonction de ses réussites et de ses échecs. Les résultats étant
établis en fonction de la premiére tentative, ils se modifient par la suite en
fonction de celles qui suivent. Comme le mentionne Covington (1992), apreés
s'étre fixé des objectifs modestes et faciles, les éléves ajustent leurs aspirations,
qui deviennent de plus en plus élevées, en fonction de leurs échecs et de leurs
réussites.

Pour comprendre la notion de niveau d'aspiration, il faut reculer aussi
loin que les travaux de Hoppe (1930). Dans son expérience avec des étudiants
universitaires, I'auteur a choisi une tache dont le résultat n'est pas déterminé a
l'avance, mais dépend cependant de l'activité du sujet et non du seul hasard. la
tache consistait a accrocher des anneaux a des crochets fixés sur une bande
roulante qui défile 4 une vitesse donnée. Apres une période d'entrainement, le
sujet est invité a prédire le résultat qu'il aspire réaliser a I'essai suivant. On
peut ainsi mesurer la différence entre la performance et le niveau
d'aspiration, ce qui permet d'estimer dans quelle mesure le sujet essaie
d'adapter ses expériences a ses performances. Les conclusions de cette

expérience montrent que les individus ont des niveaux d'aspiration différents

34




qui peuvent s'ajuster en fonction de la nature d'une tache et du résultat dans
cette tache.

A cet égard, la notion de niveau d'aspiration est une dimension
importante A considérer dans l'analyse de la motivation scolaire.  Voyons
maintenant comment le concept de perspective future a également son

importance dans l'analyse de la dynamique motivationnelle en contexte

scolaire.

Les critiques de Viau a l'endroit des recherches américaines sur
l'opposition entre buts d'apprentissage et buts de performance s'inspirent du
concept de perspective future des éleéves. Viau définit cette notion par
l'étalement des buts dans l'avenir d'une personne. Certains individus, ne
pouvant se fixer de buts a long terme, ont une perspective limitée de leur
avenir, alors que d'autres individus, se fixant des buts a2 moyen et a long terme
ont une perspective étendue de leur avenir.

Cette notion est trés importante lorsque 'on considére que la motivation
en contexte scolaire au secondaire est souvent influencée par la perspective
future de 'éleve. 11 semble effectivement que les éléves sont plus motivés a
persévérer dans une activité ou une tache scolaire qui a un lien avec leur
perspective future donnant ainsi plus de sens a leur apprentissage en fonction
de leur avenir.

Selon Viau la motivation de 1'éléve est influencée par la perception qu'il
a de la valeur d'une activité. L'éléve ayant une perspective future étendue
peut définir plus adéquatement ses buts en fonction de ses aspirations a moyen
ou a long terme, attachant ainsi plus de valeur a certaines activites plutét qu'a

d'autres. A l'inverse, I'éléve vivant au jour le jour, ayant une perspective
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future limitée et peu d'aspiration, a de la difficulté a se fixer des buts a moyen
ou a long terme et a davantage besoin de renforcateurs immédiats. Les
activités proposées dans le contexte scolaire n'ont souvent que peu de valeur a
ses yeux.

Lens et Decruyenaere (1991) ont abordé les notions de buts de
performance et de buts d'apprentissage en relation avec la motivation et la
perspective future. En proposant a 1824 éleves des buts pouvant étre atteints a
court terme et des buts pouvant étre atteints a long terme, ils ont trouvé qu'une
relation positive existait entre la perspective future et la motivation des €leves,
les éleves les plus motivés en contexte scolaire avaient une perspective future
moins limitée.

En négligeant le concept de perspective future dans la motivation
scolaire, les résultats des recherches américaines que nous avons citées sur la
relation entre buts d'apprentissage et buts de performance, doivent étre
considérés de facon mitigée. FElles semblent présenter une analyse incompléte
de la motivation en contexte scolaire comme le précise Viau et ne permettent
de tirer que des conclusions limitées. En ce qui a trait a la relation entre but
d'apprentissage et buts de performance, Viau souligne que les buts de
performance peuvent influencer positivement l'apprentissage, ce qui 'améne
a conclure "qu'on ne doit pas opposer les buts d'apprentissage aux buts de
performance, mais voir plutot leur complémentarité” (Viau, 1994; p.55). A cet
égard, une recherche analysant plusieurs aspects de la motivation scolaire
(Pekrun, 1993), portant sur 3472 éleves de 10 a 15 ans confirme la relation
entre buts d'apprentissage et persévérance scolaire, toutefois, elle montre
également que les buts de performance augmentent avec I'age et influencent

positivement la motivation.
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Ainsi, dans la problématique du décrochage scolaire, la notion de
perspective future, qui a été négligée, devrait faire I'objet de recherches plus
approfondies. Ce concept devrait faire partie des caractéristiques envisagées
dans le profil des décrocheurs. Ce qui pourrait également expliquer qu'apres
une période d'incertitude les amenant a I'abandon précoce des études, en
envisageant 1'avenir, les adultes réalisent l'importance des études pour accéder
au marché du travail et retournent alors sur les bancs d'école. On rejoindrait
ici les propos de Bouffard, Lapierre et Bastien, (1989) qui soulignent que la
relation entre la perspective future et I'age des individus croit avec I’age,
atteignant son maximum a 1'age adulte, diminuant chez les personnes agées.

Dans cette perspective, la motivation scolaire serait influencée par la
facon dont les éléves envisagent leur avenir. Ainsi, la réussite scolaire serait
considérée en fonction d'un choix de carriere ou de profession qui motiverait
extrinséquement les éléves a persévérer a I'école. La persévérance scolaire ne
serait pas attribuée au plaisir personnel d'apprendre ou de s'instruire, mais
plutot en fonction d'un choix explicite ou implicite de I'éleve en relation avec
sa perspective future. A cet égard, la motivation scolaire serait davantage
déterminée par la motivation extrinséque que par la motivation intrinséque.
Par conséquent, la problématique du décrochage scolaire devrait étre
considérée davantage en relation avec les sources extrinséques de motivation

scolaire.
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Vallerand (1993) et une équipe de chercheurs ont analysé la relation

entre motivation intrinséque et motivation extrinséque en appliquant ces
concepts a la problématique du décrochage scalaire. En partant du principe
que l'individu a la capacité de s'autodéterminer, c'est-a-dire qu'il a le
sentiment d'avoir le controle sur ses actions, les chercheurs ont mesuré les
niveaux de motivations intrinséques et extrinséques des €léves.

Avant d'arriver aux conclusions de ces recherches, bien que la source
des déterminants motivationnels puisse étre intrinséque ou extrinseéque, il faut
également considérer la possibilité d'une absence totale de motivation, on
parle alors de la notion d'amotivation (Vallerand et Sénécal, 1992). Ainsi, un
éleve peut étre motivé par plaisir (motivation intrinséque), par contraintes
externes (motivation extrinséque), il peut aussi tout simplement ne pas étre

motivé du tout (amotivation).

. otion de ré tio

Afin de bien comprendre le role de la motivation dans l'analyse du
décrochage scolaire, il est important de faire la distinction entre le
déséquilibre des facteurs motivationnels organiques qui entraine un état de
besoin physiologique et la fonction cognitive régulatrice des comportements
(Forget, 1993).

Selon Forget, certains facteurs organiques de nature biochimique
produisent une désorganisation de 1'homéostasie et impliquent la production
d'énergie qui pousse a l'action. Ainsi, l'organisme est motivé par des besoins
organiques primaires comme la faim, la soif ou la sexualité. Toutefois, un

deuxiéme processus intervient dans la motivation, celui-ci implique Ia
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régulation des comportements. Ce processus nous intéresse particuliérement
dans l'analyse de la motivation scolaire car il permet a l'individu de contréler
ses comportements par l'intermédiaire de l'information des stimuli qu'il recoit
de son environnement.

A cet égard, selon Deci et Ryan (1985) ainsi que Vallerand et Sénécal
(1992), la notion de régulation correspond a la perception de contrdle de
I'individu sur ses propres actions ou comportements. Ces auteurs attribuent a
la motivation extrinséque quatre degrés différents de régulation. La
régulation externe fait référence au degré de motivation extrinseque le plus
élevée, la régulation introjectée correspond au deuxiéme degré de motivation
extrinséque, la régulation identifiée se rapporte au troisicme degré et la
régulation intégrée au degré de motivation extrinseéque se rapprochant le plus
de la motivation intrinséque. Ainsi, I'individu a l'impression de ne pas avoir de
controle sur les raisons qui guident ses actions lorsque la régulation est
externe. Toutefois, lorsque la régulation lui permet d'intégrer les raisons qui
déterminent ses actions, méme si la source de motivation demeure extrinseque,
elle est dans ce cas-ci intériorisée dans ses schémes de valeurs et son

comportement sera davantage autodéterminé.

.2.4.2. Le continuu otivationnel
Afin d'apprécier le concept d'autodétermination nous pensons qu'il faut
le considérer en fonction d'un "continuum motivationnel”. Inspiré des
travaux de Deci et Ryan (1985) et de Vallerand et Sénécal (1992), aux extrémités
de ce continuum on retrouve d'une part, la motivation intrinseque qui est la
plus souhaitable car elle fait référence aux comportements émis par choix et
par plaisir, elle est par définition autodéterminée. Il existe trois types de

motivation intrinséque; la MI a la connaissance, la MI a I'accomplissement et la
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MI aux sensations (Vallerand, Blais, Briére & Pelletier 1989). La MI ala
connaissance fait référence au plaisir et a la satisfaction que procure une
activité effectuée par choix dans le but d'apprendre quelque chose de nouveau.
La MI a I'accomplissement fait référence au plaisir et a la satisfaction que
procure une activité effectuée par choix dans le but d'accomplir ou de créer
quelque chose ou d'esséyer de relever un défi. ILa MI aux sensations
correspond aux plaisirs sensoriels et a la satisfaction que procure une activite
effectuée par choix dans le seul but d'en retirer un amusement ou une
excitation.

Dans le continuum, la motivation extrinséque est divisée en quatre
niveaux d'autodétermination représentant un degré de régulation. Ainsi, au
premier degré de .régulation, l'individu a l'impression de ne pas avoir de
controle sur ses actions ou ses comportements qui sont régulés par des sources
de controle externes. L'introjection fait référence a la régulation introjectee,
4 ce niveau d'autodétermination I'individu commence a intérioriser les sources
de controle sur ses propres actions ou comportements, son degré de perception
du contrdle de ses propres actions ou comportements augmentent. Quand
l'individu a l'impression d'avoir librement choisi d'effectuer une activité
proposée, alors le degré d'intériorisation des sources externes de motivation
augmentent davantage. A ce niveau, l'identification correspond au degré de
régulation identifiée. Enfin, lorsque lindividu a l'impression d'avoir
beaucoup de controle sur le choix de ses actions, il se sent alors autodéterminé
dans la régulation de ses comportements. L'individu est a ce point-ci au niveau
d'autodétermination le plus élevé. Ce niveau représente le degré ou les

comportements extrinséquement motivés sont identifiés et autodéterminés.

Afin de faciliter la compréhension du "continuum motivationnel”, en nous
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inspirant des travaux des auteurs-ci haut mentionnés, nous avons construit un

modele de la motivation scolaire (figure 1).

Continuum de motivation scolaire

Perceptions élevées du contrdle sur les raisons

qui guident les actions de llindividu

MOTIVATION
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Miala
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dafler & 'école
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Figure:. 1 - Modeéle théorique de la motivation scolaire inspiré des concepts
motivationnels proposés par Deci et Ryan (1985) et Vallerand et

al. (1992)

Ainsi, nous pouvons constater dans cet exemple que l'éleve qui est

amotivé n'a aucune raison intrinséque ou extrinséque d'aller a I'école. En ce

qui concerne la motivation extrinséque, lorsque I'éléve est motivé par

régulation externe (e.g., obligation des parents), il a peu de contréle sur les

raisons qui l'incitent a fréquenter 1'école. Toutefois, si la source de motivation

extrinséque est introjectée, méme si la raison qui le pousse a aller a 1'école est

extérieure a lui, 1'éleve, dans notre exemple, fait face

N

a un sentiment de




culpabilité et commence a intérioriser les motifs qui vont l‘incftex‘ a
persévérer. Plus loin sur le continuum, quand l'éleéve identifie les soufces de
sa motivation extrinséque, il a davantage de contréle sur les raisons qui
motivent ses actions. Ainsi, dans notre exemple, 1'éléve s'identifie au plaisir
qu'il pourrait procurer a ses parents ou a son professeur. A un autre 3clegré,
lorsque la motivation extrinséque est intégrée, l'éleve a completement
intériorisé les motifs qui le poussent a persévérer dans le contexte scolaire.

La motivation intrinséque quant a elle, fait toujours référence a des
comportements autodéterminés. Ainsi, un éléve peut étre motivé a persévérer
a I'école par la satisfaction que lui procure les contacts qu'il a avec les autres,
pour le plaisir de se surpasser ou pour le gott d'apprendre. Dans un cas comme
dans l'autre, 1'éléve a toujours l'impression qu'il a le contrdle sur les faisons
qui motivent ses actions.

Nous tenons a préciser que parmi les théories qui opposent motivation
intrinséque et motivation extrinséque, le concept d'autodétermination permet
de concevoir qu'un éléve peut aussi bien persévérer dans le contexte scolaire
en étant motivé intrinséquement qu'en étant motivé extrinséquement. Sur la
base de ces considérations, nous allons maintenant examiner l'analyse
motivationnelle de l'abandon des études proposée par Vallerand et Sénécal

(1992).

2.2.4.3. 1a dynamique motivationnelle des décrocheurs

Daoust, Vallerand et Blais (1988) ont comparé en référence a la théorie
de I'évaluation cognitive, le sentiment de compétence et d'autodétermination
chez des étudiants au secondaire ayant abandonné completement 1'école
pendant plus de 9 mois et chez des étudiants persévérants dans le systeme

scolaire.
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Quatre groupes différents de sujets ont participé a 1'étude; 591 éleves du
quatriéme secondaire, 111 étudiants de cinquiéme secondaire, 48 raccrocheurs
dans une école pour ce type de clientéle et 55 décrocheurs ayant abandonné
depuis en moyenne 14 mois. Les sujets ont répondu a une échelle de
perception de compétence en éducation selon The Origin Climate Questionnaire
de deCharms (1976) et a une échelle de perception d'autodétermination scolaire
inspirée de Deci et Ryan (1985). Les résultats de cette étude montrent des
différences significatives entre les quatre groupes de participants. Les
décrocheurs montrent les niveaux les plus bas de motivation intrinséque et de
régulation identifiée et les niveaux de régulation externe et d'amotivation les
plus élevés. Par ailleurs, les raccrocheurs, montrent des niveaux plus faibles
de régulation externe et d'amotivation que les autres étudiants. Sur toutes les
autres échelles, les décrocheurs ont démontré des niveaux plus faibles de
sentiment de compétence et d'autodétermination que les autres sujets de 1'étude
alors que ce sont les raccrocheurs qui ont montré les niveaux les plus élevés.

De facon générale, les décrocheurs ont le sentiment de compétence le
plus faible et se considérent peu autodéterminés. IIs sont donc peu motivés
intrinséquement par 1'école, ont un faible niveau de régulation identifiée dans
leur environnement scolaire et un niveau élevé de régulation externe et
d'amotivation. Il n'est également pas surprenant de constater que les
raccrocheurs manifestent le plus d'autodétermination car la décision de
retourner aux études est davantage sous leur controle.

Une deuxiéme étude (Vallerand, 1991) a permis, dans un premier temps,
de confirmer les résultats de 1'étude précédente. Dans un deuxie¢me temps, elle
cherchait a vérifier les résultats de certaines études qui tendent a montrer que
dans un environnement controlant, les éléves perdent de la motivation

intrinséque et se sentent moins compétents et moins autodétermines.
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Quatre mille quatre-vingt-quatre étudiants de troisiéme et quatrieme
secondaire participérent a I'étude en début d'année scolaire. En plus des
instruments de mesure utilisés par Daoust et al. (1988), la perception des
comportements des professeurs, de la direction de 1'école et des parents fut
mesurée. L'année scolaire suivante, aprés avoir dénombré 237 éléves qui ne
s'étaient pas inscrits dans le systéme scolaire et 3847 ayant persévéré, les
résultats furent comparés et analysés. Encore une fois, les décrocheurs
présentérent des niveaux plus faibles de sentiment de compétence et
d'autodétermination et des niveaux plus élevés d'amotivation. En ce qui a trait
aux perceptions de controle, les enseignants étaient percus comme plus
controlants de la part des décrocheurs que des éléves réguliers. Les résultats
de I'étude montrent également que les décrocheurs se sentaient moins
encouragés dans leur autonomie par la direction de 1'école et par leurs parents.

Une troisitme étude (Vallerand et Bissonette, 1992) a permis de
confirmer certains résultats des recherches précédentes en analysant le role
de la motivation dans l'abandon d'un cours obligatoire au Cégep. Mille
soixante-deux étudiants ont répondu 2 une version antérieure de 1'Echelle de
Motivation en Education (Vallerand, Blais, Briére et Pelletier, 1989) qui a
révélé des qualités psychométriques trés satisfaisantes. Sur les 1062
participants a I'étude, 127 ont décroché du cours obligatoire. L'analyse des
résultats montrait que les décrocheurs avaient un niveau de motivation
intrinséque et de motivation autodéterminée inférieur aux éléves qui ont
terminé le cours et ce au moment de l'inscription au cours.

Sur la base de ces considérations, Vallerand et son équipe en viennent a
la conclusion qu'une séquence causale est mise en ceuvre dans le décrochage
scolaire. Les faibles performances peuvent entrainer un sentiment

d'incompétence de la part de l'éleve, elles peuvent également participer a
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modifier l'environnement ou il se trouve en augmentant le contréle des
intervenants sur les activités prescrites. Les professeurs, la direction de
I'école et les parents seront davantage préoccupés par l'apprentissage d'un
éleve ayant de faibles performances, ils chercheront a I'aider dans ses
difficultés et tacheront de mieux contréler son environnement. Devant ce
surplus dhattention I'éléve se sentira controlé et moins autodéterminé.  Ainsi,
les comportements des intervenants et de la famille d'un éléve ayant des
difficultés scolaires peuvent altérer son sentiment de compétence et
d'autodétermination. L'éléve peut perdre de la motivation intrinséque et de Ia
motivation extrinséque identifiée et intégrée et persévérer dans le systéme
scolaire uniquement pas régulation externe (pression des parents, de la
direction ou du professeur).

A cet égard, si comme tendent a le montrer les trois études que nous
avons citées, certains décrocheurs potentiels se sentent controlés,
incompétents et ont un faible niveau d'autodétermination, il semblerait alors,
qu'en favorisant des activités plus valorisantes et en donnant plus de controle
sur le choix de ces activités dans un environnement plus a 1'écoute des besoins
de I'éleve, on permettrait de renverser ces tendances négatives. Nous sommes
donc en accord avec les conclusions de Vallerand et Sénécal (1992) qui
permettent d'envisager des pistes d'intervention afin de prévenir Ile
décrochage scolaire. On pourrait alors considérer que Il'intervention
privilégiée a REVDEC aurait un impact important sur la motivation des jeunes

en difficulté scolaire.
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2.2.5. Synthése des écrits sur la motivation scolaire

Les recherches que nous avons citées montrent que la motivation
scolaire est tributaire des buts de performance et des buts d'apprentissage, de
la perspective d'avenir des éléves et de leur niveau d'aspiration.

Plusieurs recherches américaines sur la motivation scolaire montrent
qu'il serait préférable de favoriser des buts d'apprentissage plutét que de
performance pour maximiser la persévérance scolaire, alors que certaines
recherches européennes montrent l'influence positive sur la motivation
scolaire des buts de performance qui augmentent avec l'age. Eles semblent
également montrer que les éléves qui ont une perspective d'avenir limitée
sont moins motivés a persévérer a I'école que les éléves ayant une perspective
d'avenir étendue.

Ainsi, en considérant le concept de perspective future et de niveau
d'aspiration, il semble que les éléves avec une perspective d'avenir et un
niveau d'aspiration limité seraient plus motivés a persévérer a l'école s'ils
avaient des buts d'apprentissage plutét que des buts de performance, alors que
les éléves ayant une perspective de leur avenir plus étendue et un niveau
d'aspiration plus élevé seraient tout autant motivés a persévérer dans le
systéme scolaire en ayant des buts de performance.

A cet égard, en considérant que les données formelles imposées par
I'école sont assimilées différemment par les éléves selon leurs compétences
respectives, cette capacité d'intégration des apprentissages est conditionnelle
au désir personnel d'apprendre. Dans le systéme scolaire traditionnel, c'est en
fonction de critéres d'évaluation imposés par 1'école que les éléves intégrent
les apprentissages. Toutefois, quand la raison qui incite I'éléve a choisir une

activité, a s'y engager et a persévérer dans son accomplissement est
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autodéterminée, alors celui-ci peut aussi bien étre motivé intrinséquement ou
extrinséquement a poursuivre ses travaux scolaires.

Dans l'aval de ces considérations, nous serions portés a croire que dans
un environnement ou l'éléeve a peu de controle sur le choix de ses activités,
I'école compétitive avec ses critéres de réussite encourage implicitement
davantage la performance que le désir d'apprendre. Dans un tel contexte, les
éleves ayant un niveau d’aspiratidn faible et une perspective future limitée
seraient indirectement encouragés a éviter les taches qui représentent un défi
(Dweck et Leggett, 1988). Faisant face a la possibilité de se sentir dévalorisés
devant l'échec ils seraient amenés a utiliser des stratégies d'apprentissage en
surface (Nolen, 1988; Romano, 1995). N'ayant plus de valeur intrinseque ni de
valeur extrinséque autodéterminée, les apprentissages évalués selon des
criteres de performance, mettent a 1'épreuve le sentiment de compétence des
éleves faisant face a des échecs répétés. Ainsi, comme le mentionnent
Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff et Plancherel (1988), les enfants en
échec scolaire ne se dévalorisent que de facon sélective dans le domaine des
compétences cognitives. Nous supposons alors que la dépréciation du
sentiment de compétence, bien qu'elle soit spécifique a une tache, a une
activité ou a une série de tiches et d'activités, peut avoir une incidence sur
I'estime de soi générale. La prochaine section va nous permettre

d'approfondir la notion d'estime de soi.

2.3. L'estime de soi

L'estime de soi se définit comme un processus relativement stable
indépendant des variations thymiques. Ce processus concerne l'ensemble des
jugements sur soi et régit les perceptions positives que l'individu a de lui-

méme (Dictionnaire des Concepts en Psychiatrie, 1997).
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Selon Castro (1997),

"c'est par le feedback émis par les autres que l'enfant va
apprendre qu'il est digne d'estime quand il réussit mais qu'il
court le risque d'étre rejeté en se montrant incompétent ou
en échec. Une fois instituée, l'estime de soi dépend du
caractére inconditionnel de I'acceptation de sa propre
personne indépendamment des succes et des échecs
particuliers et s'avere étre une composante relativement
stable de la personnalité" (Castro, dans Dictionnaire des
concepts en Psychiatrie, 1997, p. 201).

Selon les postulats fondamentaux de la psychanalyse freudienne,
I'estime de soi est déterminée par les expériences passées. Il faut considérer
les principes de base de cette théorie pour comprendre la notion d'estime de
soi. Il y a une distinction entre trois systémes ou instances de la personnalité:
le Ca, le Moi et le Surmoi. En résumé, le Moi dirige et contrdle les ajustements
de l'individu a 'entourage, les tensions qui le motivent et la réalisation de ses
possibilités. Dans cette action le Moi est limité non seulement par 1'absence ou
I'insuffisance de certaines aptitudes mais par les infiltrations du Ca et du
Surmoi. Ces instances de l'appareil psychique le font agir a contresens ou
I'empéchent d'agir. L'origine de I'estime de soi est ancrée dans le Ca et dans le
développement du Moi. L'estime de soi se développe par le processus
inconscient d'identification qui consiste a modéliser les personnes de notre
entourage qui semblent le mieux capables de satisfaire leurs propres besoins.
C'est a travers les punitions, le sentiment de culpabilité et le développement du
Surmoi que le concept d'estime de soi se construit. Ainsi, dans la perspective
analytique, l'estime de soi est un phénomene psychique inconscient qui se
dévoile a travers le Moi dans les limites déterministes du Ca et du Surmoi.

Dans les recherches en contexte scolaire, bien que Bachman et O'Malley
(1986) et Calsyn et Kenny (1977) aient montré que l'estime de soi influence la

réussite scolaire et qu'a l'inverse, la réussite scolaire a une influence sur

I'estime de soi (Rosenberg et al., 1989), il faut désormais admettre leur relation
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réciproque (Marsh, 1990; Skaalvik et Hagvet, 1990; Xiaoru et Risser, 1992).
Selon Raynor et McFarlin (1986) ce sont les jugements d'ordre affectif qui
déterminent l'estime de soi. En référence a certains auteurs qui confondent
les termes d'estime de soi, d'évaluation de soi, d'acceptation des soi, d'image de
soi et de concept de soi, Cadieux et Leduc (1992), montrent dans une recension
d'écrits que l'estime de soi est une notion moins claire que le concept de soi et
que plusieurs chercheurs ont mesuré le concept de soi avec des instruments

destinés a mesurer 'estime de soi.

. déterminants de l'estime de soi
L'estime de soi a fait 1'objet de multiples recherches depuis la fin du
19iéme gjacle. Harter (1993), a d'ailleurs confirmé les hypothéses de James
(1890) qui a dressé la premiére théorie sur 'estime de soi en insistant sur les
ambitions ou les prétentions des individus en rapport avec leurs reéussites,
anticipant ainsi la notion de "niveau d'aspiration" dans l'expérience de Hoppe
(1930) et introduite dans la littérature par Diggory (1966). James a d'abord
considéré un concept général de soi, avant d'intégrer dans le développement
de sa théorie sur I'estime de soi, une série d'auto-évaluations plus spécifiques a
I'individu. Harter (1993) a également confirmé les hypotheses de Cooley
(1902), qui en considérant le soi social et l'influence du regard des autres sur
soi-méme a permis d'approfondir la notion d'estime de soi. Avant d'aborder
'analyse des travaux de Harter, nous allons présenter le concept d'estime de soi

selon James et selon Cooley.

ormul erspective de Coole

Selon James, c'est en fonction des aspirations personnelles que les

individus canalisent leurs compétences dans les domaines qu'ils jugent
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importants. Par exemple, un individu qui se sent compétent dans des taches ou
des activités en lien avec ses aspirations aura alors une estime de soi élevée. A
I'inverse, un individu ne pouvant atteindre avec succés des taches dans les
domaines auxquels il attache de l'importance et aspire a étre compétent pour
atteindre ses idéaux, aura une estime de soi faible. Ainsi, l'estime de soi dépend
entiérement d'une fraction olt nos prétentions sont le dénominateur et notre
succes le numérateur. L'estime de soi est égale au rapport entre le succes et les
prétentions.

Selon cette perspective, il faut comprendre que le manque de
compétence dans un domaine auquel l'individu n‘aftache pas d'importance
n'altére pas l'estime de soi. Par exemple, 1'éléeve qui n'est pas talentueux en
éducation physique, mais qui n'attache aucune importance a ces activités en
fonction de ses aspirations, ne met pas en péril son estime de soi. Ainsi,
I'individu ayant une estime de soi élevée n'accorde pas d'importance aux
domaines ou il n'est pas compétent, alors que celui qui a une estime de soi
faible semble incapable de faire abstraction de ses insucces.

Selon Cooley (1902), I'estime de soi, composante du soi social, est le reflet
du regard des autres sur soi-méme. Elle se développe a travers les rapports
humains et les relations sociales et dépend de l'approbation des personnages
importants de l'entourage. L'approbation parentale s'avére, a cet égard

particuliérement cruciale pour la formation de l'estime de soi chez le jeune

enfant (Harter, 1990).

vaux de Harter
En incorporant la compétence scolaire, la compétence athlétique,
I'acceptation sociale et I'apparence physique dans un mode¢le sur le profil de la

perception de soi des enfants (Harter, 1985), l'auteure a élaboré un instrument
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qui permet d'obtenir un profil spécifique du concept de soi et également un

indice séparé de I'estime de soi chez l'enfant. Remarquons toutefois, que selon

Viau (1994), les mesures de Harter donnent un apercu de la perception de la

compétence générale de l'éleve et non des mesures de la perception de sa

compétence en fonction d'une activité spécifique.

Toutefois, dans l'analyse de I'estime de soi et du sentiment de
compétence, en soutenant les postulats de James, les recherches de Harter

(1993), montrent que l'impact des réussites des éléves sur leur estime de soi

devrait étre considéré prioritairement.
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Figure 2 - Profile de deux jeunes adolescents avec des scores similaires
dans des domaines de compétences spécifiques et un
niveau d'estime de soi trés différent (Harter, 1993)

Comme nous pouvons le constater dans la figure 2, les compétences dans
un domaine qui est valorisé par I'éléve sont en relation avec l'estime de soi.
Ainsi, I'enfant "C" qui a une estime de soi élevée, n'attache pas d'importance a

la compétence scolaire ni a la compétence athlétique. Cet enfant peut exclure




les domaines ou il est moins compétent en y attachant peu d'importance et, de
facon paralléle, se valoriser en considérant importants les domaines ou il est
compétent. A l'opposé, I'enfant "D" qui a une faible estime de soi, attache
beaucoup d'importance a étre compétent dans le domaine athlétique et scolaire,
alors qu'il y est incompétent. Selon Harter, 'estime de soi se détermine dans
I'écart entre l'importance qu'un individu accorde a étre compétent dans
certains domaines et son sentiment de compétence dans ces domaines.
L'auteure a d'ailleurs confirmé ses hypothéses avec des enfants, des
adolescents et des adultes (Harter, 1990). En faisant une moyenne avec les
différents domaines spécifiés, elle a déterminé que plus 1'écart était grand (i.e.,
plus l'individu attache de lI'importance aux domaines ou il se sent incompétent
ou inadéquat) plus l'estime de soi est faible. Elle en vient a la conclusion que
les individus qui sont incompétents dans des domaines ou ils aspirent réussir
ont une faible estime de soi.

Pour vérifier I'hypothése de Cooley, Harter (1985) a identifié 4 sources
de soutien potentiel; les parents, les enseignants, les camarades scolaires et les
amis ("Social support scale for children and adolescents”, Harter 1985). En
créant des items pour mesurer l'importance que I'éleve attache a l'approbation
des autres, I'auteure a examiné la relation entre I'estime de soi et I'influence du
soutien des autres (Harter, 1990). Les meilleurs prédicateurs étant les parents
et les camarades scolaires, Harter a montré que plus les éleves ont de soutien,
plus ils ont une estime de soi élevée. Les individus ayant le moins de souAtien*

ont l'estime de soi la plus faible.

2.3.2. 1a modification de I'estime de soi
En intégrant les hypothéses de James et de Cooley dans ses recherches,

Harter a montré qu'il existait une relation entre le sentiment de compétence, le
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soutien social et I'estime de soi. Comme nous pouvons le remarquer a la figure
3, les individus qui ont l'estime de soi la plus faible ont le moins de soutien et
sont plus incompétents dans des domaines qu'ils jugent importants

comparativement a ceux qui ont davantage de soutien. Ainsi est démontrée

I'importance de l'approbation et du regard des autres sur la compétence et

I'estime de soi.
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Figure 3 - Les effets du soutien social et de la compétence dans les
domaines d'importance sur l'estime de soi (Harter, 1993)

Pour accroitre l'estimne de soi, il faudrait donc¢ fournitr davantage de
soutien afin de faciliter '"augmentation deés habiletés et des compétences, ou
bien il faudrait si possible modifier les aspirations. Cependant, en considérant
que dans la société actuelle 1'acceptation sociale dépend des compétences

scolaires et dathlétiques, de l'attrait physique, et des relations personnelles
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(Harter, 1990), il est difficile de changer les aspirations valorisées par la
majorité des jeunes occidentaux. Pour les individus qui se sentent
incompétents dans des domaines ou les standards sont souvent induits par des
personnes importantes de leur entourage (parents, amis), il est difficile
d'éliminer l'importance de cette pression sociale.

Pour ce qui est d'augmenter la compétence, en considérant les barriéres
naturelles qui délimitent le développement des apprentissages, 1'augmentation
du soutien et de l'approbation des personnes importantes de l'entourage
permettrait de maximiser le potentiel individuel. Ainsi, en augmentant le
sentiment de compétence, 1'éléve aurait une estime de soi plus positive et serait
plus motivé a persévérer dans la poursuite de ses aspirations.

L'estime de soi est donc influencée par la perception que 1'éléve a de ses
compétences qui est en relation avec l'approbation des personnes importantes
de son entourage. Ainsi, nous pensons qu'il est maintenant opportun
d'aborder la notion de lieu de contréle car elle fait référence a la perception
que 1'éleve a des raisons qui guident ses actions et qu'elle a une influence sur

I'estime que I'enfant a de lui-méme.

ion de lieu d Ole

La notion de lieu de controle a été introduite dans la littérature par
Rotter (1966). Selon I'auteur, l'individu peut avoir un lieu de contréle interne
et croire que les renforcements sont dépendants de facteurs personnels sur
lesquels il a une influence tels I'habileté ou l'effort. A I'opposé, l'individu peut
avoir un lieu de contréle externe et croire que les renforcements sont
dépendants de facteurs externes sur lesquels il n'a pas de contréle telle la
chance ou l'influence des autres. Par exemple, si 1'éleve pense qu'il peut aider

la société en y participant par ses ressources personnelles, par ses qualités et
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par son travail, il estime qu'en jouant son role il peut influencer le
déroulement des choses par son implication, il a donc un lieu de controle
interne. Par contre, si I'éléve demeure convaincu que ses efforts sont vains et
qu'il ne peut influencer le cours des choses, il a un lieu de controle externe.

Weiner (1984), a approfondi cette notion en considérant, dans sa
théorie, trois dimensions attributionnelles. Premiérement, le lieu de la cause,
interne ou externe; 1'éléve fait une attribution interne lorsqu'il impute I'échec
A un examen a son manque de concentration, ou fait une attribution externe
lorsqu'il impute son échec a la difficulté de I'examen. Deuxiémement, la
stabilité de la cause, elle peut étre stable si I'éleve la percoit comme
permanente (e.g. l'intelligence) ou elle peut étre modifiable quand I'éléve juge
qu'il peut l'influencer (e.g. I'effort). Ainsi, un éléve en éducation physique
qui réussit parfaitement un coup amorti au badminton peut attribuer sa
réussite 4 son talent, invoquant une cause stable, ou il peut attribuer sa
réussite a la maitrise de la technique, invoquant une cause modifiable.

La troisiéeme dimension de cette théorie, le controle de la cause, permet
de faire la distinction quand a la controlabilité de la cause. Une cause est
incontrolable si I'éléve percoit qu'il n'a aucun pouvoir sur elle, alors qu'elle
est dite controlable lorsque I'éléve percoit qu'il peut la modifier. Par exemple,
I'effort est controlable alors que la chance ne I'est pas.

Ainsi, lorsque l'on fait référence au lieu de controle on implique trois
dimensions attributionnelles qui ont une influence sur la perception de I'éléve
sur la controlabilité d'une activité. Par exemple, la cause d'un échec peut étre
percue comme interne, modifiable et contrélable, I'éleve ayant dans ce cas une
perception élevée de la controlabilité de ce résultat. Dans le cas inverse le
résultat de I'activité serait percu comme externe, stable et incontrdlable et

pourrait provoquer ce que Seligman (1991) appelle l'impuissance apprise.
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L'impuissance apprise qui représente le niveau d'incontrolabilité le plus
élevé, joue un role essentiel dans I'explication de déficits motivationnels.

Dans le contexte de notre recherche, l'impuissance apprise ou la
résignation apprise (Thill, 1993), considérées comme des synonymes, montre
comment la perception de la controlabilité d'une activité peut avoir une
incidence sur le décrochage scolaire. D'ailleurs, Seligman souligne qu'elle est
une réaction d'abandon de la part de 1'éléve qui est provoquée par la croyance
que quoi qu'il fasse, il n'aboutira a rien.

A cet égard, en considérant les perceptions attributionnelles et la notion
de lieu de controle, c'est en approfondissant dans la section sur le sentiment de
compétence la relation entre effort et habileté que se précisera la notion
d'estime de soi. Nous comprendrons alors que c'est pour protéger l'estime de

soi que les éléves utilisent des stratégies attributionnelles.

2.3.4. Synthése des écrits sur l'estime de soi

Les écrits consultés semblent montrer, en référence aux propos de
Castro (1997) et de Raynor et McFarlin (1986), que la notion d'estime de soi qui
est souvent confondue avec la notion de concept de soi, ferait partie des
perceptions plus générales de la personalité. Elle serait relativement stable et
beaucoup moins sujette aux variations de 'humeur étant plus ancrée dans les
profondeurs affectives de la personnalité.

Toutefois, les recherches qui ont tenté de mesurer la relation entre
estime de soi et réussite scolaire n'ont pu exclure de leur analyse la notion de
sentiment de compétence. Contrairement a la notion d'estime de soi qui fait
référence a une dimension plus générale de la personnalité et concerne
I'ensemble des jugements et perceptions positives de l'individu. La notion de

sentiment de compétence est plus spécifique a une tdche ou une activité.
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Intimement lié et souvent confondue avec I'estime de soi, le sentiment de
compétence s'avére moins difficile a conceptualiser pour des fins d'analyses
en contexte scolaire.

Selon Viau, la perception de compétence devrait étre considérée dans les
notions plus spécifiques du concept de soi. Selon Harter, qui fait référence a
des notions plus générales du concept de soi, quand l'éléve se sent incompétent
par rapport aux autres, il a une moins bonne estime de lui-méme. Les travaux
de cette auteure font d'ailleurs davantage référence au sentiment de
compétence qu'a la perception de compétence.

A la suite de cette analyse, nous considérons donc que l'estime de soi est
un caractére de la personnalité relativement stable qui se construit dans le
développement des apprentissages. Ainsi, I'estime qu'un éléve a de lui méme
s'avére tributaire de son sentiment de compétence qui est un des déterminants
les plus importants de sa motivation scolaire. Alors, la perception de
compétence, qui peut se modifier selon des activités ou des taches spécifiques,
servirait a maintenir un niveau appréciable d'estime de soi déterminé dans le
développement des expériences passées.

Si I'enfant lors de son développement se construit une image de lui-
méme, l'estime de sa propre personne demeure par la suite relativement stable
et positive selon la poursuite de ses aspirations en fonction de ses réussites.
Ainsi, c'est plutdt en évitant le sentiment d'incompétence que 1'éléve tente de
maintenir le niveau d'estime de soi établi lors du processus de la construction
de sa personnalité. Si 1'éleve fait face a des échecs accumulés, afin de
maintenir un concept de soi appréciable et une estime de soi positive, il n'a
d'autre choix que d'éviter les situations ou il se percoit incompétent par

rapport aux autres. Le sentiment de compétence s'avere a cet égard beaucoup
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plus important que l'estime de soi dans l'analyse des facteurs causaux de
I'abandon précoce des études.

Dans l'aval de ces considérations, il serait alors préférable, dans la
problématique du décrochage scolaire de considérer plutot la relation entre
échec scolaire, sentiment de compétence et évitement des situations qui
mettent en péril I'image et 1'estime de soi. Dans la prochaine section la notion

de sentiment de compétence sera résumeé.

2.4. Le sentiment de compétence

En analysant les écrits sur le sentiment de compétence, nous avons
découvert que la perception qu'une personne a de sa compétence était un
déterminant de I'estime de soi et de la motivation. Bien que le sentiment de
compétence soit plus représentatif de l'aspect affectif de la personnalité, la
notion de perception de compétence est plus souvent utilisée dans les écrits
pour représenter ce concept. Ainsi, dans notre recherche, la notion de
sentiment de compétence correspond a la perception qu'une personne a de sa
valeur, de son efficacité ou de sa compétence a accomplir une tache, une
activité ou un ensemble de taches ou d'activités.

En analysant le sentiment de compétence, nous insisterons sur l'impact
en milieu scolaire de la perception que l'éléeve a de ses compétences a réussir.
Nous emploierons le terme de sentiment de compétence pour faire référence a
ce concept car nous considérons que dans la problématique du décrochage
scolaire la dimension affective de la personnalité a un impact plus profond sur
la motivation. La perception de sa compétence s'avére étre davantage une
opération cognitive. A cet égard, l'influence de la prise de conscience
affective de la compétence se précise mieux selon nous, dans la notion de

sentiment de compétence que de perception de compétence qui fait davantage
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référence aux mécanismes opératoires de la pensée. Bien que ces deux
concepts soient utilisés souvent comme des synonymes, nous tenons a préciser
leur différence pour montrer l'influence de la dimension affective de la
personnalité sur la motivation. Nous utiliserons donc le terme de sentiment de
compétence dans notre recherche.

Afin d'approfondir notre compréhension des processus de perception
impliqués dans le développement des connaissances de soi, nous tenons a
préciser que parmi ces multiples processus cognitifs, 1'autoévaluation (self-
judgment) est le plus important. Le processus d'autoévaluation consiste a
évaluer sa performance en fonction des buts que 1'on s'est fixé (Schunk, 1990),
et donne naissance a deux types de connaissances de soi (Viau, 1994); les
perceptions générales et les perceptions spécifiques. Ainsi, les perceptions de
soi désignent a la fois les connaissances de soi et le processus d'autoévaluation.

A cet égard, si le sentiment de compétence semble se développer par
I'intermédiaire des perceptions de soi et dépend des résultats obtenus lors d'une
tache, d'une activité, ou d'un ensemble de taches ou d'activités, il dépend alors
de l'efficacité a l'accomplissement. D'ailleurs, les personnes qui se sentent
efficaces sont plus motivées que celles qui se sentent inefficaces (Pelletier et
Vallerand, 1993). Ainsi, les attentes d'auto-efficacité (Bandura, 1977) seraient
intimement liées au développement du sentiment de compétence par le biais du
processus d'autoévaluation.

2.4. '‘auto-efficacité

Bandura (1977) a tout d'abord défini cette notion comme une attente
spécifique concernant les croyances d'un individu sur ses habiletés a réussir
un comportement spécifique ou une série de comportements requis pour

produire un résultat attendu. Par la suite il approfondit la notion en intégrant
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tous les processus de changements psychologiques et de changements
comportementaux qui s'opérent a travers l'altération du sentiment individuel
de maitrise personnelle ou d'efficacité de soi (Bandura, 1986). 11 précise
davantage sa définition dans la croyance en sa capacité a mobiliser sa
motivation, ses ressources cognitives et les investissements nécessaires pour
accéder a la demande d'une tache (Bandura, 1990). A cet égard, le fait de se
sentir efficace s'aveére déterminé par une perception personnelle et subjective
de soi et demeure profondément lié a I'estime qu'un individu a de lui-méme.
Selon Bandura (1986), I'auto-efficacité influence le choix des activités,
I'effort et la persévérance. Ainsi, la facon dont une personne percoit et évalue
sa capacité a composer avec les exigences de son milieu agit en retour sur son
comportement et sur sa performance. Le sentiment de compétence ou
d'efficacité personnelle se développe progressivement dans cette relation.
D'ailleurs, si les prédictions de performance déterminent le choix des activités,
I'énergie investie et la persévérance a la tache, il est possible, selon Bandura,

de modifier profondément les comportements des personnes chez qui on a

réussi a susciter une meilleure auto-efficacité.

En contexte scolaire, l'influence de I'auto-efficacité sur les indices
motivationnels montre que la persévérance tend a augmenter conjointement
avec le développement de l'auto-efficacité. Toutefois, comme le mentionne
Maddux (1995), lorsqu'une activité est imposée par les professeurs, les éleéves
n'ont pas le choix de la tache de travail, leurs attentes d'auto-efficacité sont
moins élevées et ils persévérent moins. Sans le mentionner explicitement,
I'auteur laisse ainsi percevoir la relation qui pourrait exister entre les attentes

d'auto-efficacité et le besoin de s'autodéterminer. Il semblerait que plus 1'éléve
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est autodéterminé, plus ses attentes d'auto-efficacité sont élevées et plus il
persévere.

Selon les recherches de Shunck (1989), les résultats ne sont pas toujours
significatifs lorsque l'on considére la relation entre auto-efficacité et
persévérance. L'auteur précise qu'a mesure que les compétences se
développent chez l'apprenant, 1'auto-efficacité augmente également. Alors, les
éleves ayant des attentes d'auto-efficacité élevée sont habituellement plus
compétents et n'ont pas a persévérer aussi longtemps pour répondre a des
questions ou a résoudre des problémes. Toutefois, selon les recherches de
Madduyx, les éléves ayant un sentiment de compétence élevé sont plus attentifs
aux instructions, retiennent et organisent mieux l'information, en ont une
meilleure compréhension et utilisent des stratégies de mémorisation plus
adéquates pour l'emmagasiner; ce qui produit en retour un meilleur
apprentissage.

Ainsi, bien que la relation entre le sentiment de compétence et la
persévérance a la tiche ne soit pas toujours significative, les éleves qui ont des
attentes d'auto-efficacité élevée utilisent des stratégies d'apprentissage plus
efficaces (Schunk & Swartz, 1992). A cet égard, si les attentes d'auto-efficacité
sont en étroite relation avec le besoin de se sentir compétent et autodéterminé,

leur influence sur la persévérance scolaire semble indéniable.

2.4.2. "1a valeur de soi"

C'est en s'inspirant des recherches sur les perceptions attributionnelles
que Covington (1984), a développé la "théorie de la valeur de soi". De facon
générale, les meilleurs éleéves attribuent leurs réussites a leur intelligence et
aux efforts qu'ils déploient, alors qu'ils attribuent leurs échecs a des causes

internes, modifiables et controlable comme la persévérance. Selon cette
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perspective, dans la mesure ou les critéres d'évaluations et de réussite sont
imposés par le systéme scolaire, la compétence des éléves est constamment
mise a I'épreuve. Ainsi, bon nombre de stratégies pour éviter 1'échec ou les
répercussions de l'échec sont utilisées par les éleves et influencent Ila
motivation et la volonté d'apprendre en contexte scolaire.

Selon Covington, la motivation scolaire dépend du sentiment de
compétence des éléves en relation avec les efforts qu'ils déploient pour
maintenir une image positive d'eux-mémes, "Self-worth theory holds that
school achievement is best understood in terms of attempts by students to
maintain a positive self-image of competency, particularily when risking
competitive failure" (Covington, 1992, p. 74).

Covington précise que la théorie de la valeur de soi permet de mieux
comprendre les déterminants de la volonté a apprendre des éléves en contexte
scolaire. Selon l'auteur, le manque de motivation n'est pas une raison
suffisante pour expliquer 1'échec scolaire. La passivité, la paresse, la docilité,
la déviance, le manque de persévérance et d'effort sont des comportements
faisant partie de la dynamique motivationnelle. L'éleve qui utilise des
stratégies pour éviter les répercussions de 1'échec est aussi motivé que ['éleve
qui réussit en contexte scolaire, il est simplement motivé différemment. Dans
une telle situation la motivation est déterminée par le besoin de maintenir une

estime de soi positive.

2.4.2.1. elation entre effort et habileté

Selon Covington (1992), c'est dans la relation entre l'intelligence de
I'éleve et les efforts qu'il déploie lors de 1'accomplissement d'une tache que ses
perceptions attributionnelles se développent. Alors, en tenant compte de la

relation entre efforts déployés et habiletés percues, lors du développement de
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I'enfant, les perceptions attributionnelles ont-elles une influence sur le
sentiment de compétence dés le tout jeune age?

A cet égard, une expérience de Yussen et Levy (1975), aupres d'enfants
de 5-6 ans montre qu'apres avoir échoué a un test de mémorisation a quelques
reprises, des enfants persistent a croire qu'ils vont réussir un test similaire
lors d'un prochain essai. Malgré les échecs répétés ils maintiennent un
sentiment de compétence surélevé; les mécanismes cognitifs et affectifs,
impliqués dans 1'évaluation des compétences s'avérant tributaire a cet age du
"caractére égocentrique" de I'enfant. Nicholls (1984) souligne d'ailleurs que le
sentiment de compétence se développe et se modifie en fonction des
perceptions que l'enfant a de ses habiletés et de ses efforts. Au niveau
préscolaire 'enfant ne fait pas de différence entre effort, habileté et réussite
et croit avoir des capacités illimitées. Au premier cycle du primaire, 1'habileté
et l'effort commencent a étre différenciés, 1'effort devenant le précurseur le
plus important pour expliquer le succés. A cet age les éléves peu doués
pensent pouvoir réussir en fournissant l'effort nécessaire, il n'y a donc
aucune limite au succeés. Au deuxiéme cycle du primaire 'habileté commence a
étre percue comme facteur indépendant de l'effort agissant comme source
d'influence sur le succes. A cet age I'effort est encore percu comme le facteur
le plus important pour atteindre le succés, une meilleure habileté permet tout
simplement de ne pas trop fournir d'effort. Vers l'age de 8 ans l'enfant
commence a étre influencé par la perception des autres sur la relation entre
ses habiletés, ses efforts et sa réussite. Entre 11 et 13 ans la distinction entre
effort et habileté est plus marquée, I'habileté devenant progressivement une
condition pour réussir. L'effort perd donc de la valeur, I'habileté devenant le

facteur limitant pour atteindre le succés (Nicholls, 1978, 1984).
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On pourrait donc ajouter qu'avant cet age les mécanismes cognitifs de la
motivation, influencés par la dimension affective de la personnalité, ne sont
pas assez développés pour avoir un impact direct sur le sentiment de
compétence. Ainsi, comme le montrent les travaux de Nicholls, lors du
processus d'apprentissage, les éléves attachent graduellement moins
d'importance a l'effort et plus aux habiletés comme conditions nécessaires a la
réussite. En référence a la théorie proposée par Covington (1992), il semble
que fournir beaucoup d'effort pour réussir une tache pourrait €tre percu
comme un doute sur les capacités de l'éléeve et pourrait ainsi altérer son
sentiment de compétence. On pourrait alors supposer que l'enfant lors de son
développement est de plus en plus préoccupé par son sentiment de compétence
qui est tributaire de la relation entre ses efforts et ses performances.

En considérant que le sentiment de compétence peut dépendre des
habiletés a réussir dans un milieu compétitif, I'évaluation peut inciter les
éléves ayant plus de difficultés, a développer des stratégies pour éviter les
répercussions de 1'échec sur le sentiment de compétence. D'ailleurs, suite aux
résultats d'une recherche effectuée par un questionnaire adressé a des
professeurs, Kaplan et Swant (1973) montrent, que lorsqu'il s'agit de prédire
quels éléves vont le mieux réussir dans l'avenir, les professeurs pensent que
les habiletés et l'intelligence de 1'éleve sont plus importantes que la
persévérance a l'effort.  Ainsi, lorsque 1'éléeve déploie beaucoup d'effort et
échoue quand méme, il y a un risque plus grand que son sentiment de
compétence soit affecté; par rapport 4 un autre éléve qui s'investit peu dans
ses études. Ne pas fournir beaucoup d'effort permet a 1'éleve de garder une
image favorable de lui-méme et la réussite rehausse le sentiment de
compétence. Brown et Weiner (1984) ont d'ailleurs trouvé que les éléves

attribuent plus souvent leurs échecs a un manque d'effort plutét qu'a un
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manque d'habileté, moyen détourné de maintenir un sentiment de compétence
appréciable. Ce phénoméne est tout a fait compréhensible si I'on considére
que le manque d'habileté est un précurseur d'échec futur, mais aussi parce que
I'échec n'implique pas nécessairement le manque d'habileté si 1'éléve ne

fournit pas d'effort.

2.4.3. Synthese des écrits sur le sentiment de compétence

Les recherches que nous avons citées permettent de préciser comment
le sentiment de compétence, qui est spécifique a une tache, a une activité ou a
une série de taches ou d'activités, constitue un déterminant de l'estime de soi.

C'est par le processus d'auto-évaluation que l'éléve juge de sa capacité a
réussir une tache; la perception subjective qu'il a de sa réussite est donc tres
importante. De facon générale, si 'éléve a un sentiment d'efficacité élevé, il
s'investit et persévére davantage dans sa tiche et manifeste des stratégies
d'apprentissage plus efficaces.

La théorie de Covington sur la valeur de soi fait davantage référence
aux mécanismes de protection de I'estime de soi qui sont régis par le sentiment
et la perception de ses compétences. Les éléves ayant de la difficulté a 1'école
utilisent des stratégies pour éviter les répercussions de l'échec et protéger
I'estime qu'ils ont d'eux-mémes. Ainsi, les échecs accumulés des éléves en
difficultés semblent influencer davantage la motivation que l'estime de soi.
Les moyens utilisés par les éléves en difficultés scolaires afin d'éviter les
répercussions de 1'échec s'avérent déterminés par le besoin de maintenir une
estime de soi positive.

Les recherches de Nicholls ont également permis d'apprécier la relation
entre effort et habiletés. Ces recherches ont mis en évidence que vers l'age de

12 ans, la persévérance a la tache a tendance a diminuer. A cet age, l'effort
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fourni commence a avoir un impact sur le sentiment de compétence qui
s'avére tributaire de la relation entre efforts accomplis et habiletés réalisées.

Dans l'aval de ces considérations, inhérentes a la problématique du
décrochage scolaire, l'estime de soi se développant par la médiation du
sentiment de compétence et structurant positivement la dynamique profonde
de la personnalité, s'avere étre tributaire des relations fonctionnelles entre
I'effort et 1'habileté,- relations agissant pleinement par rétroaction sur les
capacités mentales d'apprentissage et consécutivement sur la qualité des
performances scolaires.

Ainsi, en se basant sur les fondements théoriques des écrits présentées
sur la motivation, l'estime de soi et le sentiment de compétence, nous allons
présenter dans le cadre de l'approche sociocognitive de I'apprentissage la

théorie de 1'évaluation cognitive.
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Cadre conceptuel

. 'a e _sociocognitive

Le cadre de notre recherche s'inspire de I'approche sociocognitive de
I'apprentissage proposée par Bandura (1986). Selon cette perspective, les
individus ne sont pas considérés en fonction de leurs forces internes, ni en
fonction des conditions externes de l'environnement, mais plutdt en fonction
d'une interaction réciproque. Comme le souligne Viau, "l'approche
sociocognitive propose de fonder 1'étude de phénomeénes humains comme la
motivation sur linteraction qui existe entre les comportements d'une
personne, ses caractéristiques individuelles et l'environnement dans lequel
elle évolue™ (Viau, 1994; p. 27). 1l est primordial de comprendre que dans cette
interaction chaque composante est influencée par les deux autres et influence
chacune d'entre elles réciproquement, c’est ce que Zimmerman (1990} désigne
comme le déterminisme réciproque. Ainsi, si I'on considére la problématique
du décrochage scolaire, on ne peut en attribuer la cause uniquement a
I'environnement (e.g., famille, école), a certains comportements de ["éléve
(e.g., délinquance, absentéisme, procrastination) ou a d'autres facteurs
personnels ou cognitifs (e.g., habiletés, carences affectives), mais plutot a Ia
relation qui existe entre ces phénoménes. C'est en considérant les postulats de
Bandura que I'on peut apprécier pleinement la perspective sociocognitive de
I'apprentissage. L'auteur considére certaines capacités individuelles de base
afin d'expliquer la nature humaine. L'individu est capable de se représenter et
d'interpréter I'environnement a I'aide de symbole comme le langage, il peut
anticiper le futur en référence au passé et tirer des conclusions personnelles
sur les actions des autres. L'individu a la capacité de s'autoréguler et de

réfléchir sur ses expériences, il a ainsi la possibilit¢ de modifier ses
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comportements et ses actions selon le contexte (Bandura, 1986). Les postulats
de Bandura nous font réaliser que 1'éléeve a un role actif a jouer dans son
apprentissage et qu'il a une influence sur son propre processus motivationnel.

En référence a notre problématique, REVDEC peut certes permettre aux
jeunes en difficultés scolaires de reprendre confiance en leur potentiel en
créant un environnement plus favorable a l'apprentissage. Toutefois, si
I'éleve ne s'implique pas volontairement dans ce processus, certains
déterminants de la motivation peuvent prendre davantage d'importance que
d'autres et ainsi influencer la persévérance scolaire. La dynamique
motivationnelle, selon I'approche sociocognitive repose sur la relation entre
I'environnement, les caractéristiques personnelles de 1'éleve et ses
comportements. Ces aspects pourraient nous permettre de comprendre
comment la transition volontaire du décrocheur potentiel, d'un
environnement scolaire traditionnel a un environnement alternatif (REVDEC),
peut influencer autant sa motivation que l'environnement dans lequel il
évolue. Nous pouvons alors plus aisément comprendre comment les €éléments
de l'environnement pédagogique peuvent s'influencer entre eux. Par
exemple, comme on peut le constater a la figure 4, on peut considérer la
motivation en fonction de l'intervention pédagogique privilégiée a REVDEC,
des comportements de 1'éléve et de ses caractéristiques personnelles. Ainsi,
comme le montre la direction des fleches, de facon réciproque, l'intervention
de REVDEC peut influencer le comportement de 1'éléve ce qui en retour peut
avoir un impact sur certaines de ses caractéristiques personnelles. 11 faut
considérer également que les comportements de 1'éléve ont un impact sur la
relation pédagogique, favorisant ou altérant son sentiment de compétence et sa

motivation.
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Comportements

=

Environnement
= Séjour a REVDEC

Caractéristiques individuelles

persévérance scolaire = Estime de soi
' = Sentiment de compétence

Figure 4 - Un exemple de déterminisme réciproque (Viau 1994, p.27-28)

Les possibilités d'interactions sont multiples et montrent a quel point il
est difficile d'arriver, au sein de ces complexités relationnelles, a établir des
relations linéaires de causes a effets.

Plusieurs modeles explicatifs de la motivation se sont inspirés de
I'approche sociocognitive. Selon Viau (1994), trois déterminants et quatre
indicateurs sont considérés dans la dynamique motivationnelle en contexte
scolaire. Les indicateurs permettent de mesurer le degré de motivation, alors
que les déterminants sont sous l'influence directe du contexte dans lequel
I'éléeve se trouve. Ainsi, selon cette perspective, la perception de la valeur
d'une activité, de son contrbole et de la compétence a accomplir la tache

concernée, déterminent l'engagement cognitif et la persévérance de l'éleve,

ce qui permet par la suite d'avoir une indication sur sa performance.
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Viau n'attache toutefois pas autant d'importance a la différence entre la
motivation intrinséque et la motivation extrinséque. Son modele ne s'applique
pas aussi bien a l'analyse de la prévention du décrochage scolaire que la
théorie de I'évaluation cognitive (Deci, 1975; Deci et Ryan, 1985). A cet égard,

la théorie de I'évaluation cognitive servira de cadre a notre recherche.

.b. 1a théorie de l'évaluation cognitiv

Selon la théorie de I'évaluation cognitive (Deci & Ryan, 1985), I'individu
se considérant comme la cause principale de ses actions a besoin de se sentir
compétent et autodéterminé. Selon cette approche il faut apprécier la
motivation en fonction de la relation étroite qui se tisse entre le besoin de se
sentir compétent et le besoin de se sentir autodéterminé. Nous avons élaboré
sur le sentiment de compétence et l'estime de soi dans la recension des écrits
pour comprendre que "les recherches effectuées sur les changements de
perception de compétence confirment les propositions de la théorie de
I'évaluation cognitive" (Pelletier & Vallerand, 1993; p. 263).

Le concept d'autodétermination fait référence au lieu de controdle
interne ou externe. Quand un individu est motivé intrinsequement a effectuer
une activité, le lieu de contrdle est interne et il se sent autodéterminé;
I'individu a la conviction qu'il est responsable de son comportement et qu'il a
le controle sur les raisons qui guident ses actions. En revanche, quand la
motivation est extrinséque, le lieu de contrdle est externe et l'individu ne se
sent pas autodéterminé, sauf si les sources de motivation externe sont intégrées
ou identifiées. A ces niveaux de régulation l'individu a I'impression d'avoir
plus de maitrise sur les raisons qui guident ses comportements.

Selon Deci et Ryan (1985), rappelons que la motivation peut étre

conceptualisée sur un continuum intégrant trois niveaux de motivation




intrinséque, quatre niveaux d'autodétermination ainsi que l'amotivation. Le
niveau d'autodétermination le plus élevé signifie que 1'éléve se percoit comme
le principal déterminant des raisons qui guident ses actions. Au niveau le plus
faible d'autodétermination, 1'éléve croit qu'il a peu de controle sur les raisons
qui guident ses actions, c'est donc le niveau ou la motivation est la plus
extrinseque. L'amotivation correspond a 'absence de motivation.

A cet égard, en considérant que l'intervention préventive privilégiée de
REVDEC s'apparente aux fondements de la théorie de 1'évaluation cognitive,

examinons a l'aide de la figure 5 le cadre conceptuel sur lequel nous appuyons

notre recherche.

Perception faible du
— contrdle sur les raisons
qui guldent les actions de

Sentiment

Perception élevée du
d’autodétermination -

contrdle sur les raisons  «———
qui guident les actions de

I'éléve 'éléve
Mlala Mia » Ml aux Régulation Régutation Régulation  Régulation Absence de
connaissance l'accomplissement sensations intégrée identifiée introjectée exteme motivation
Persévérance Décrochage
scolaire <+—[Continuum o Elave —= Motivationnel|—*"scolalre

Perception faible
de sa compétence

- Sentiment de
compétence

Perception élevée
de sa compétence

Figure 5 - Modéle conceptuel de motivation scolaire inspiré de la théorie
de I'évaluation cognitive
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Le modéle de motivation scolaire que nous présentons est inspiré de la
théorie de I'évaluation cognitive proposé par Deci et Ryan (1985). Selon le
modeéle que nous avons construit, 1'éléve est confronté a deux tendances
motivationnelles opposées. Comme l'indique la direction des fleches, dans une
direction l'éléve est motivé A persévérer alors que dans l'autre il est motivé a
décrocher.

En ce qui a trait au sentiment de compétence et d'autodétermination,
I'éléve ayant une perception faible de sa compétence et du controle sur les
facteurs qui guident ses comportements aura moins tendance a persévérer
dans ses devoirs et aura plus tendance a décrocher de I'école. A l'opposé,
I'éleéve se sentant compétent et autodéterminé sera motivé a persévérer et aura
moins de raisons d‘abandonner 1'école.

Dans la recension des écrits, nous avons distingué de la motivation
intrinséque les buts d'apprentissage et de la motivation extrinseque les buts de
performance. Nous avons retenu que, de facon générale, plus 1'éléve a des buts
d'apprentissage, plus il est motivé a persévérer en contexte scolaire. Toutefois,
d'autres recherches signalaient que les critéres de réussite et d'évaluation
imposés par l'école incitaient les éléves a adopter des buts de performance,
I'adaptation scolaire impliquant prioritairement les motivations extrinséques.
Cependant, les études sur l'autodétermination montraient comment l'éléve
pouvait s'engager et persévérer dans une activit¢é par choix, sans
nécessairement étre motivé intrinséquement.

Relativement a la notion de perspective future, nous découvrions que
les éléves ayant une perspective limitée de leur avenir étaient moins motivés
en contexte scolaire que les éléves ayant une perspective étendue de leur
avenir. Nous remarquions également que les buts de performance

augmentaient avec l'Age et la motivation scolaire. Nous sommes amenés a
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supposer que les éléves ayant une perspective future limitée seraient peu
motivés par des buts de performance, alors que les éléves ayant une
perspective future étendue, seraient autant motivés par des buts de
performance que par des buts d'apprentissage.

En ce qui a trait a l'estime de soi, nous avons retenu que cette notion
était beaucoup plus générale que le concept de soi, que I'estime de soi était plus
stable et plus ancrée dans les profondeurs affectives de la personnalité. Nous
avons réalisé comment il était difficile d'envisager la notion d'estime de soi
sans considérer le sentiment de compétence ou la perception de ses
compétences. Ainsi, I'individu ayant une haute estime de lui-méme n'attache
pas d'importance aux domaines ou il est incompétent alors que celui qui a une
faible estime de lui-méme ne peut faire abstraction des domaines o1 il est
incompétent. Nous découvrions également que le soutien et I'approbation des
autres avaient une influence sur I'importance que les individus attachaient a
leurs compétences dans différents domaines.

En approfondissant les notions de perception de compétence et de
sentiment de compétence, l'auto-efficacité qui fait référence a la facon dont
une personne évalue sa capacité a composer avec les exigences de son milieu,
nous a permis d'apprécier l'influence que peuvent avoir les attentes d'auto-
efficacité sur le comportement et la performance. Nous apprenions que la
persévérance augmente avec l'auto-efficacité, avec le sentiment de
compétence et avec l'estime de soi et que l'éléve qui a confiance en ses
compétences est plus attentif aux instructions, retient et organise mieux
I'information, en a une meilleure compréhension et utilise des stratégies de
mémorisation plus adéquates pour l'emmagasiner. Nous découvrions
également que le sentiment de compétence pouvait s'expliquer par le

processus d'auto-évaluation des éléves sur le rapport entre leurs efforts et
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leurs habiletés et qu'au début de l'adolescence ils commencent a attribuer
davantage d'importance a leurs compétences qu'a leurs efforts.

Suite a cette analyse, nous constations que les aspects affectifs, certains
renforcements de l'environnement, ainsi que les stratégies cognitives pour
préserver le sentiment de compétence et l'estime de soi, étaient tissés dans le
processus et les mécanismes qui impliquent la motivation.

A cet égard, dans le contexte scolaire, lorsqu'un éleve s'investit dans une
tache, son niveau de compréhension, ce qu'il retient de la tache, son
apprentissage, bref, sa motivation dépend largement des facteurs dominants
dans son environnement. Ainsi, plusieurs facteurs influencent la motivation
scolaire. Parmi ces facteurs mentionnons le renforcement positif (résultat
satisfaisant), la punition (échec), le plaisir personnel d'apprendre et de
s'instruire, le besoin de se sentir respecté, valorisé et autodéterminé, la
perspective d'avenir et le niveau d'aspiration.

Dans 1'aval de ces considérations, les éléves font face, d'un co6té aux
réprimandes des professeurs, de 'autre aux jugements des pairs a 'égard de
leurs compétences. C'est dans cette relation qu'ils doivent protéger leur estime
de soi. Ainsi, si les jeunes éprouvants des difficultés continuent a avoir des
échecs, ils vont se mettre 2 douter de leurs compétences et vont donc devoir
trouver des excuses pour éviter les répercussions de ces échecs sur l'estime de
SOi.

S'il existe un lien privilégié entre décrochage scolaire et estime de soi,
ce lien pourrait se situer au niveau des stratégies cognitives liées aux
processus motivationnels. Ces aspects d'intégration mentale, qui sont sous
I'influence directe de processus cognitifs rationnels, sont tissés dans un
contexte affectif contradictoire impliquant le besoin de réussite et la peur de

I'échec. Ces aspects dynamiques sont impliqués dans la motivation scolaire et
pe q p
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permettent de neutraliser le sentiment d'incompétence et de protéger ainsi
'estime de soi. A cet égard, les motivations scolaires sont tributaires du besoin
de se sentir compétent et autodéterminé et de l'estime de soi des éléves, comme
de leurs perspectives futures, soit, leurs niveaux d'aspiration a court ct a long

terme.

Perception faible du
controle sur les
facteurs qui guident les

Perception élevée du
controle sur les
facteurs qui guident les ’

Sentiment
d‘autodétermination

actions de I'éléve actions de I'éléve
/ ‘ o \ | I ’ )
Miala Mia Ml aux' Régulation  Régulation Régulation  Régulation Absence de
connaissance l'accomplissement sensations intégrée anﬁﬁée introjectée exteme motivation
~ ., . - 3 \

~ N -
()

Eleve
Persévérance Décrochage
scolalre I Continuum 4—-—————-——-—-( Motivation )—'—'—* Motivationnel E scolalre

AN .. Estime de sol
‘o “\ S .

~ N . N )

Sentiment de
compétence

Perception faible de sa

Perception élevée de sa
compétence

compétence ~ _

Etendue : ) Umitée

Buts a long terme Etalement des buts dans l‘avenir d'uné X Buts & court
personne terme

Figure 6 - Cadre conceptuel de recherche sur la motivation scolaire,
inspiré de la théorie de l'évaluation cognitive et de la
perspective future des décrocheurs

Dans ce contexte, comme on peut le constater a la figure 6, nous avons
modifié le modele de notre cadre conceptuel pour y intégrer la perspective

future.

Ainsi, un éléve qui a des buts a long terme a plus de facilité & persévérer

dans le contexte scolaire qu'un éléve qui a une perspective d'avenir limitée et

des buts a court terme. Nous avons également ajouté dans notre modeéle l'estime



de soi a méme 1'éléve car, contrairement au sentiment de compétence qui peut
étre considéré en fonction d'une tiche spécifique, l'estime de soi fait
davantage partie des constituantes affectives fondamentales de la personnalité.
Nous pensons qu'elle joue un réle dans la motivation sans toutefois varier de
facon significative.

Sur la base de ces considérations, nous supposons que certains éléves
éprouvant des difficultés scolaires ont le sentiment d'étre incompétents et
d'avoir moins de contréle sur les facteurs qui motivent leurs actions, ce qui
déstabilise ainsi 1'estime qu'ils ont d'eux-mémes et les incite a décrocher. Nous
supposons également que ces décrocheurs potentiels manifestent
implicitement ou explicitement des perspectives d'avenir limitées et
présentent a ce titre une trés faible motivation scolaire.

A cet égard, l'expérience pédagogique de REVDEC, permettrait aux
décrocheurs, aux décrocheurs potentiels et aux raccrocheurs potentiels de
reprendre confiance en leur compétence. Elle pourrait inverser la dynamique
motivationnelle qui méne au retrait de 1'école, dans une perspective nouvelle

de valorisation de soi et de persévérance dans les études.

. s _questions ifiques de recherc

Tout d'abord rappelons que la question principale de recherche était: Le séjour
a REVDEC permet-il d'augmenter la motivation des jeunes décrocheurs en
améliorant leur sentiment de compétence et leur estime de soi? En référence a
cette question, la recension des écrits sur la motivation nous a permis de
distinguer trois composantes soit, la motivation intrinséque, le sentiment

d'autodétermination et la perspective future. C'est donc en favorisant un

meilleur sentiment de compétence et une meilleure estime de soi que
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I'intervention de REVDEC pourrait avoir une incidence sur ces trois

composantes.

Nos questions spécifiques de recherche sont donc:
Question 1

Le séjour a REVDEC permet-il d'augmenter le sentiment de compétence?
Question 2

Le séjour a REVDEC permet-il d'augmenter 1'estime de soi?
Question 3

Le séjour a REVDEC permet-il d'augmenter la motivation intrinséque?
Question 4

Le séjour a REVDEC permet-il d'augmenter le sentiment
d'autodétermination?
Question S

Le séjour a REVDEC permet-il d‘augmenter 1'étendue de la perspective

future?

2.8. Conclusion

Dans le cadre des objectifs intermédiaires de REVDEC et de la théorie de
I'évaluation cognitive, nous avons fait une synthese des trois principaux
éléments pouvant étre mis de 'avant dans une possible intervention axée sur
la lutte au décrochage scolaire. Les éléments sont le sentiment de compétence,
I'estime de soi et la motivation qui est composée de la motivation intrinseque,
du sentiment d'autodétermination et de la perspective future.

Afin de répondre aux questions de recherches choisies, les instruments
de mesure que nous allons utiliser seront expliqués dans le prochain chapitre.

Chacune des dimensions étudiées sera analysée a 1'aide d'un questionnaire
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ayant des qualités psychométriques trés satisfaisantes en ce qui a trait a la

validité et la fidélité des mesures.




Chapitre trois
Méthodologie

3.1. 0 io

Le cadre de notre recherche s'inspire de la théorie de 1'évaluation
cognitive. A cet égard, nous considérons que le besoin de se sentir compétent
et le besoin de se sentir autodéterminé, d'avoir le sentiment d'étre responsable
de ses actions, s'avérent étre parmi les déterminants de la motivation les plus
importants pour expliquer la problématique du décrochage scolaire. Si un
éléve a la capacité de s'autodéterminer, c'est-a-dire s'il a le sentiment d'avoir le
controle sur les facteurs qui guident ses actions et s'il se sent compétent, il est
alors davantage motivé intrinséquement. Inversement, si le sujet se sent
incompétent dans 'accomplissement des activités sur lesquelles il n'exerce pas
de choix et de controéle, il sera moins autodéterminé et sa motivation répondra
préférentiellement a des facteurs extrinseques.

‘Toutefois, comme le souligne Viau (1994), nous croyons que les éleves
peuvent étre motivés 4 persévérer en contexte scolaire autant par des buts
d'apprentissage que par des buts de performance. Que la motivation sbit
intrinséque ou extrinséque, nous croyons que la persévérance scolaire dépend
aussi de la perspective future des éléves.

Nous avons donc évalué chez les décrocheurs, les décrocheurs potentiels
et les raccrocheurs potentiels qui fréquentent REVDEC, leur sentiment de
compétence, leur estime de ‘soi, leur motivation intrinseéque, leur niveau
d'autodétermination ainsi que leur perspective future. lLes mesures ont été
prisent avant et aprés l'intervention destinée a prévenir le décrochage
scolaire et social. Pour des raisons administratives, devant le manque de
disponibilité des jeunes meéres et des intervenants de REVDEC et puisqu'il était

déja difficile de faire participer ces adolescentes a des activités organisées par
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REVDEC, les responsables de REVDEC déciderent de ne pas les faire participer a
I'étude.

Dans un premier temps, ce chapitre servira a décrire le contexte
méthodologique, l'échantillonnage et la procédure de recueil des données.
Dans un deuxiéme temps, nous présenterons les instruments de mesure. Par la

suite nous aborderons les limites de la recherche.
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3.2. Le contexte méthodologique

Dans le premier chapitre notre problématique se précisait dans le
contexte de la prévention du décrochage Scolaire; plus particuliéerement dans
un environnement pédagogique alternatif (REVDEC) destiné a rehausser le
sentiment de compétence et 'estime de soi des adolescents afin de les motiver a
persévérer a4 nouveau dans le milieu scolaire régulier. C'est dans cet
environnement que nous avons mesuré le sentiment de compétence, l'estime
de soi, la motivation, le niveau d'autodétermination et la perspective future des
adolescents.

Dans notre recherche nous avons étudié trois types d'adolescents divisés
en deux groupes; 1) les décrocheurs (volet atelier), 2) les raccrocheurs
potentiels et les décrocheurs potentiels (volet scolaire). Dans 1'analyse
statistique des données, une analyse de variance a permis de comparer les
différents types d'adolescents entre eux. Toutefois, notre objectif primordial
n'était pas de faire des comparaisons mais plutdt de vérifier 1'impact que peut
avoir le séjour a REVDEC sur le sentiment de compétence, l'estime de soi, la
motivation intrinséque, l'autodétermination et la perspective future. C'est
donc en comparant les données enregistrées avant l'intervention REVDEC a
celles enregistrées apreés l'intervention REVDEC que nous avons essayé de
vérifier si l'intervention a eu un impact sur les différentes variables
mentionnées. Une analyse corrélationnelle a été utilisée afin d'établir les
possibles relations entre le sentiment de compétence, l'estime de soi, la
motivation intrinséque, l'autodétermination et la perspective future. Nous
avons utilisé un test paramétrique faisant intervenir les moyennes, les écart-

types et le test t.
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3.2.1. La description de 1'échantillonnage -

La cueillette des données fut effectuée pendant l'année scolaire 1998-
1999. Nous supposions qu'une soixantaine d'adolescents devaient participer a
I'étude (en 1997-98 soixante jeunes se sont inscrits a REVDEC; annexe "A");
Vingt décrocheurs, vingt décrocheurs potentiels et vingt raccrocheurs
potentiels. Nous avons déja décrit ces différents types d'adolescents (p.16)
inscrits a REVDEC. Ainsi, tous les éléves qui bénéficient de l'intervention de
REVDEC devaient participer a 1'étude a 'exception des jeunes meres.

Rappelons que les décrocheurs potentiels qui montrent une difficulté
d'intégration et d'adaptation dans leur école et qui sont référés a REVDEC, ainsi
que les raccrocheurs potentiels qui ne sont pas inscrits dans une école et qui
sont en attente de réintégrer le systéme normal bénéficient du soutien scolaire
le matin (volet scolaire). Bien qu'il existe une distinction importante entre les
décrocheurs potentiels et les raccrocheurs potentiels, puisqu'ils ont participé a
la niéme intervention, ils' ont formé un seul groupe de recherche. Les
décrocheurs qui n'’ont pas l'intention de retourner a 1'école ne bénéficient pas
du soutien scolaire et ont donc participé uniquement aux ateliers 1'apres-midi
(volet atelier). Ils ont fait partie de l'autre groupe de recherche. Il y avait
donc deux groupes de recherche, les décrocheurs et raccrocheurs potentiels

dans le volet scolaire et les décrocheurs dans le volet atelier.

3.2.2. La procédure de cueillette des données

Aprés avoir rencontré a plusieurs reprises les responsables de REVDEC et apres
avoir bien discuté sur la procédure en ce qui a trait a l'administration des
questionnaires, il fut décidé de ne pas faire remplir de formulaire de

consentement aux adolescents mais de leur expliquer verbalement Ila

recherche et de demander leur consentement. Cette décision fut prise afin

82




d'éviter les problémes de mortalité expérimentale étant donné le type de
clientele peu habituée a ce genre d'activité. Selon les responsables de REVDEC
une grande partie des adolescents n'aurait pas participé a I'étude en sachant
qu'elle n'y était pas contrainte. Cependant, dans un souci d'éthique,
I'administration des questionnaires fut ajoutée aux réglements de REVDEC
auxquels I'adolescent doit se soumettre et qui sont clairement établis avec lui
lors de son inscription. - L'adolescent "était donc ‘informé, en s'inscrivant a
REVDEC, -qu'il aurait un questionnaire a remplir en vue d'une recherche. Tout
au long de son séjour il avait donc autant le droit de ne pas remplir les
questionnaires que'de ne pas se 'présentet; A un cours ou & un atelier. Accepter
de participer a l'étude faisait partie de son choix personnel de participer a
REVDEC ‘avec toutes les responsabilités que cela implique.

- Ainsi, lors'de la premiére rencontre i ‘REVDEC T'adolescent fut avisé par
le responsable pédagogique de sa partitipation 2 -une étude sur la motivation et
qu'il allait devoir répondre i trois petits questibnﬁaires. © Sur Al_a ‘page
frontispice de chacun des questionnaires (annexe "J") le sujet fut avisé de la
confidentialité des résultats. Il fut également informé de I'obligation d'un
deuxiéme ‘carnet a remplir quatre semaines plus tard. = Chacun dés
questionnaires fut précédé d'une feuille d'instruction. La Méthode d'induction
motivationnelle fut présentée en premier dans le carnet car ce questionnaire
n'offre pas de choix de réponse. Contrairement aux deux autres questionnaires
celui-ci demande au sujet de trouver ses propres objets de motivation. Le
Questionnaire de description de soi-II fut présenté en deuxi¢me suivi de
I'Echelle de motivation en éducation. Ainsi, tous les participants de REVDEC
devaient remplir les trois questionnaires a leur arrivée et un mois apres la

date de leur premiére journée d'intégration a REVDEC. Deux intervenants de

REVDEC étaient responsables d'administrer les questionnaires, soit le
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responsable pédagogique pour ce qui est du volet scolaire et le psycho-
éducateur en ce qui a trait au volet atelier. Aucune limite de temps ne fut
déterminée pour compléter le carnet et une pause de cinq minutes fut accordée
entre chacun des questionnaires. Les questionnaireé furent adthinistrés le
matin aux nouveaux arrivés dans le volet scolaire et I'aprés-midi aux
décrocheurs. Les adolescents rémplirent les questionnaires individuellement
dans une salle fermée. Ils pouvaient cependant appeler le résponsable
pédagogique s'ils avaient des questions 4 poser.

Le responsable pédagogique de REVDEC fut informé par le chercheur de
la procédure a suivre lors de l'administration des questionnaires (annexe K).
Le chercheur ne fut pas en contact avec les éléves et rencontra le responsable
de REVDEC seulement afin de récupérer les questionnaires (une fois par
semaine selon le besoin). Les questionnaires furent alors classés et les
données informatisées. Une date fut fixée un mois aprés la premiére journée
d'intégration de l'adolescent afin de repasser le carnet. Les données furent
compilées de octobre 1998 a mai 1999 et I'analyse des résultats débuta dés juin

1999.

.3. Les instruments de mesure

En référence a notre question principale de recherche et a notre cadre
conceptuel, a l'instar de Vallerand et Sénécal (1992), sans négliger les aspects
sociologiques, économiques, culturels et éducatifs, nous croyons en la
possibilité d'expliquer en partie la problématique du décrochage scolaire par
un processus motivationnel. Ainsi, 1'abandon des études représenterait le
symptome d'un probléme important, soit la perte de motivation a l'égard de
I'école. C'est dans ce contexte que nous avons mesuré le sentiment de

compétence, l'estime de soi, la motivation intrinséque, le niveau
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d'autodétermination et la perspective future des décrocheurs et des éleves a
risque de décrocher.

Dans le premier chapitre nous avons présenté les objectifs d'une
intervention préventive de décrochage scolaire axée sur la valorisation
personnelle. En référence aux objectifs intermédiaires de REVDEC, nous avons
abordé dans le deuxiéme chapitre, les variables pouvant étre influencées par
I'intervention. Nous avons inséré ces variables dans un modéle conceptuel
inspiré de la théorie de I'évaluation cognitive. Dans ce modeéle nous avons
montré, sur le continuum motivationnel, que certaines ‘variables pouvaient
motiver 1'éléve a persévérer dans le contexte scolaire alors que d'autres

pouvaient l'inciter a décrocher. Par exemple, un adolescent qui a une

~

perspective future limitée etk.qui se sent controlé et incompétent a 1'école
aurait davantage de chance de décrocher que celui qui a une perspectivé
future étendue et qui se sent compétent et autodéterminé. C'est sur la base de
ces considérations que REVDEC essaie de renverser les tendances négatives
engendrées par certaines variables impliquées dans la dynamique
motivationnelle.

Dans ce contexte, les instruments de mesure ont été choisis afin de
mesurer l'impact de l'intervention de REVDEC sur le sentiment de compétence,

I'estime ‘de soi, la motivation intrinséque I'autodétermination et la perspective

future des adolescents participants.

L¢ Questionnaire de description de soi-Il (Annexe "G") a été utilisé pour
mesurer le sentiment de compétence et I'estime de soi des adolescents inscrits a
REVDEC. Cet instrument permet de mesurer onze dimensions de la

personnalité; 1) les habiletés physiques, qui représentent la perception de
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compétence et l'intérét pour les sports et les activités physiques; 2)
I'apparence physique, qui fait référence a la perception que les adolescents
ont de leurs attraits physiques; 3) la relation avec le sexe 'opposé, qui
représente la perception que les jeunes ont des interactions avec les pairs du
sexe opposé; 4) la relation avec les parents; 5) la relation entre les individus de
méme sexe, qui fait référence aux interactions avec les pairs du méme sexe; 6)
I'honnéteté; 7) la stabilité émotionnelle, qui fait référence au bien étre affectif
et aux tendances psychopathologiques; 8) les ‘mathématiques, qui représente
I'intérét et l'engouement pour les mathématiques et le raisonnement; 9) la
langue, qui représente l'intérét et 'engouement pour le francais et la lécture;
10) I'école générale qui correspond aux habiletés et aux intéréts scolaires; et
11) I'estime de soi, la valeur, la confiance et la satisfaction de soi.

En considérant que nous cherchons a différencier l'estime de soi du
sentiment de compétence, nous tenons a préciser que' les dix premieéres
échelles du - questionnaire font davantage référence a la percepﬁon ou au
sentiment de compétence des adolescents. En ce qui a trait a la mesure de
l'estime de soi, Marsh s'est inspiré directement de 1'échelle d'estime de soi de
Rosenberg (1965, 1979). FEgalement, les dix questions de cette échelle sont
analogues et comparables aux 26 questions de I'échelle générale d'estime de soi
dans le Self-Esteem Inventory de Coopersmith (1960). Par exemple, la questioh
56 du SEI "je réussis rarement ce que j'entreprends” est comparable a la
question 47 du SDQ-II "de facon globale, 1a plupart des choses que j'entreprends
tournent bien". |

Cet instrument nous intéresse car il permet de mesurer plusieurs
éléments de la personnalité d'un adolescent. II nous intéresse plus
particulierement car les différentes échelles proposées permettent de mieux

distinguer les différences qui existent entre l'estime de soi et la perception ou
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le sentiment de compétence qui sont tissés dans un concept plus général de soi.
D'ailleurs, comme le précise Marsh (1990), bien qu'en considérant les
différentes dimensions de la personnalité le concept de soi devrait demeurer
relativement stable, la majorité des recherches portent sur les changements
du concept de soi dans un contexte naturel ou dans une perspective
développementale. I souligne plus particuliecrement que l'intérét des
chercheurs a souvent porté sur les changements du concept de soi dans un
contexte spécifique d'intervention visant a rehausser le concept de soi.

"Much of the interest in self-concept stems from

purported changes in self-concept as a result of

naturally occuring developmental or environmental

phemomena, and particularily as a result of

intervention specifically designed to enhance self-

concept (Warsh, 1990, p. 7)." A

C'est dans cet esprit que l'auteur développa cet outil d'analyse pour
mesurer les différentes variables qui se rappoftent au concept dev soi.
Considérations théoriques qui s'appliquent directement a la problématique de
la prévention du décrochage scolaire et qui s'avérent a cet égard en lien direct
avec les objectifs d'intervention de REVDEC ainsi qu'avec nos préoccupations
de recherche.

Cependant, sans toutefois négliger les conséquences sur la validité et la
fidélité de I'instrument, étant donné sa longueur et en fonction de nos objectifs
spécifiques de recherche, le Questionnaire de description de soi-Il a été
modifié pour des raisons pratiques. En considérant le retard scolaire
important des participants et puisque nous voulions administrer deux autres
questionnaires, uniquement 54 des 102 questions ont été retenues pour 1'étude.
Toutefois, comme le mentionne 1'auteur, la validité de cohérence (face validity)
de chacune des sous-échelles est assez élevée. Ainsi, de facon générale, un

score élevé dans une sous-échelle correspond a une perspective positive de ses

compétences dans cette dimension précise de la personnalité, alors qu'un score
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faible correspond a une perspective négative de ses compétences dans la
dimension analysée. Contrairement a des instruments congus pour mesurer le
sentiment de compétence dans sa globalité, le Questionnaire de description de
soi-II a été concu afin de mesurer certaines dimensions spécifiques de la
personnalité d'un adolescent; trois dimensions -scolaires, sept dimensions
n'ayant pas trait au coté scolaire de la personnalité ainsi que 'estime de soi.

En ce qui a trait aux sous-échelles mesurant les dimensions scolaires, en
fonction de nos objectifs spécifiques de recherche, nous n'avions pas besoin de
connaitre le sentiment de compétence en référence a une discipline scolaire
en particulier, nous avons donc décidé d'éliminer les sous-échelles ayant trait
aux mathématiques et a la langue. Nous avons préféré garder la sous-échelle
mesurant le sentiment de compétence face a 1'école en général.

En ce qui concerne les sous-échelles mesurant le sentiment 'de
compétence en dehors de 1'école, nous avons décidé de garder les dimensions
qui mesurent I'apparence physique et les habiletés physiques puisqu'elles font
directement référence aux perceptions de I'adolescent des attraits physiques de
sa personnalité, ce qui représente un aspect fondamental de I'estime de soi. En
ce qui a trait aux relations interpersonnelles, nous avons choisi de garder la
sous-échelle mesurant la relation avec les parents puisqu'elle nous semble
plus pertinente dans le cadre de notre recherche que les sous-échelles
mesurant la relation entre les individus de méme sexe et entre ceux de sexe
opposé. En considérant les difficultés d'intégration et d'adaptation de la
clientele étudiée et l'influence que cela peut avoir sur la stabilité
émotionnelle, nous avons également décidé de garder la sous-échelle mesurant
cette dimension.

Afin de mesurer le sentiment de compétence des adolescents nous avons

donc décidé de garder les questions ayant trait a l'apparence physique, aux
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habiletés physiques, a la relation avec les parents, a la stabilité émotionnelle, a
I'école en général et a la mesure de I'estime de soi.

Dans cette recherche nous avons utilisé une traduction (Gagnon, Vitaro
et Greg, 1994) du Self-Description Questionnaire de March (1990). Aﬂn de

compiler et d'analyser les résultats nous avons utilisé le Manual & Research

Monograph (March, 1990).

Le Questionnaire de description de soi-II a été construit pour mesurer le
concept de soi de jeunes adolescents. Avant d'approfondir la valeur pratique
de cet instrument rappelons que le concept de soi est un construit théorique.

Ainsi, afin de montrer sa validité, les réponses au questionnaire doivent
étre en relation avec une grande variété de critéres externes. Chacun des
facteurs doit étre en corrélaton avec d'autres construits auxquels il
s'apparente tout en -ayént une corrélation faible et moins significative avec
des construits auxquels il ne s'apparente pas. A cet égard, les recherches
effectuées sur la validité du Questionnaire de description de soi-II montrent
que les réponses au questionnaire sont en relation avec plusieurs variables
incluant le sexe, 1'age et la réussite scolaire. Ces variables ou critéres externes
sont conformes aux prémices théoriques sous-jacentes, supportant ainsi la
validité psychométrique de l'instrument. Fgalement, en considérant que le
QDS-II est composé d'éléments empruntés au QDS-1 et au QPS-III, -les recherches
de validité effectuées sur chacun de ces questionnaires confirment la valeur
psychométrique de cet instrument de mesure.

En ce qui a trait a la fidélité de l'instrument, le coefficient alpha est
satisfaisant pour chacune des échelles, variant de .83 a .91. 1l est cependant

important de noter que les indices de fidélité et de validité ont été confirmés en
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utilisant le questionnaire entier. Ainsi, dans la version abrégée que nous
avons utilisée il n'est pas possible de confirmer les qualités métrologiques du

questionnaire.

L'Echelle de motivation en éducation études secondaires (Annexe "H") a

été utilisée pour mesurer -la motivation scolaire des adolescents inscrits a
REVDEC. Cet instrument, qui est basé sur la théorie de l'autodétermination,
permet de mesurer sept dimensions de la motivation scolaire au secondaire.

- Ainsi, trois types de motivations intrinséques sont analysés, 1) la
motivation - intrinséque a la connaissance correspond a - la curiosité
épistémologique qui incite 1'éléve a explorer dans le but d'acquérir de
nouvelles connaissances; 2) la motivation intrinséque a l'accomplissement fait
référence a 'éléve qui se donne des défis et qui cherche a étre compétent dans
la poursuite de ses études. Cette dimension de la motivation fait davantage
référence au sentiment de compétence (Harter, 1985, 1990, 1993) a l'auto-
efficacité (Bandura, 1977, 1990) et a la valeur de soi (Covington, 1984, 1992).
Commie le mentionne Dweck (1986), une différence importante existe entre une
motivation qui trouve son origine dans un besoin de:satisfaire sa curiosité et
une motivation qui trouve son origine dans un besoin de défi. La préservation
de I'estime de soi est -essentielle 2 la notion de défi, alors qu'elle ne l'est pas
lorsque les sources de la motivation proviennent du besoin de curiosité; 3) la
motivation intrinSéque a la stimulation correspond a la sensation de plaisir
que procure l'engagement dans une activité entreprise par choix. Ces trois

types de motivation intrinséque sont par définition autodéterminés.
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L'Echelle de motivation en éducation permet également de mesurer trois
dimensions de la motivation extrinséque que l'on situe sur un continuum
d'autodétermination. lors de la validation de l'instrument, la mesure
correspondant a la motivation extrinséque intégrée a été éliminée du
questionnaire car les éléves ne pouvaient faire de différence entre ce concept
et celui de motivation extrinseque identifiée.

Notons que contrairement a  la motivation intrinseque, la motivation
extrinséque fait référence a des comportements qui ne sont pas entiérement
autodéterminés. Ainsi, la motivation extrinséque identifiée correspond au
degré d'autodétermination le plus élevé, la motivation extrinséque introjectée
correspond a un deuxiéme degré d'autodétermination et la motivation
extrinséque régulation externe fait référence au niveau d'autodétermination
le moins. élevé.

La derniére dimension mesurée est I'amotivation des adolescents. Hle
fait référence a 1'absence de motivation intrinséque et de motivation
extrinséque et correspond au sentiment de compétence et d'autodétermination
le plus bas. -

L'Echelle de motivation en éducation nous a permis dans un premier
temps, d'étudier la motivation scolaire des jeunes se présentant a REVDEC. Plus
particuliérement, il fut intéressant de vérifier I'impact de I'intervention ‘sur la

motivation intrinséque des adolescents. Dans un deuxiéme temps, en

considérant le besoin d'autodétermination des adolescents, nous avons vérifié

si l'intervention préconisée a4 REVDEC a un impact sur la motivation

extrinseque.
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L'Echelle de motivation en éducation est basée sur différents concepts
motivationnels retrouvés dans les écrits scientifiques; plus particulierement la
théorie de l'évaluation cognitive en référence au besoin d'autodétermination
de l'étudiant.

Sur la base de ces considérations, Vallerand et al. (1989) ont élaboré et
présenté les définitions de différents construits sur la motivation intrinseque
et extrinséque 2 des éléves en leur demandant de générer différentes raisons
pouvant expliquer, en lien avec ces définitions, pourquoi ils allaient a 1'école,
se présentaient aux cours et faisajient leurs travaux scolaires.

Suite a l'analyse de ces résultats, comme les éléves avaient de la
difficulté a différencier la motivation extrinséque identifiée de la motivation
extrinséque intégrée, les auteurs décidérent d'éliminer du questionnaire le
concept de motivation extrinséque intégrée, dqui théoriquement fait référence
au degré de motivation extrinséque se rapprochant le plus de la motivation
intrinséque. Ainsi, l'instrument fut construit en respectant les définitions
opérationneélles et. conceptuelles de la motivation a ‘partir des raisons percues
par l'étudiant pour participer et persévérer dans ses taches scolaires. Une
analyse de contenu permit d'obtenir 10 énoncés jugés les plus claires et
représentatifs pour chacune des sept sous-échelles’ correspondant a un
concept spécifique de motivation.” Une question globale, la plus -générale
possible fut élaborée: Pourquoi vas-tu ‘a I'école? Tous les énoncés du
questionnaire furent formulés afin de répondre a cette question.

Apreés avoir testé pour les garcons et les filles séparément quelques
corrélations entre les variances résiduelles des: variables, une corrélation
supérieure a .96 entre les deux sexes fut relevée permettant ainsi de combiner

les données pour fins d'analyse.
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En ce qui a trait aux corrélations entre les sept sous—'é'cﬁelles, une
analyse factorielle confirmatoire montre que 1'Echelle de motivation en
éducation a -une structure factorielle en relation avec le modele théorique
proposé. L'alpha de Cronbach fut utilisé pour vérifier la cohérence interne
des sous-échelles. Les valeurs élevées variant entre .76 et .86 sont trés
satisfaisantes et montrent 1'homogénéité des sous-échelles. Les moyennes
montrent qu'elles sont toutes différentes entre elles et l'intercorrélation entre
les sous-échelles permet de confirmer les relations postulées entre les trois
types de motivation intrinséque ainsi que la présence d'un continuum
d'autodétermination. La validité de construit de I'Echelle de motivation en
éducation - est ainsi confirmée démontrant. l'existence d'un continuum
d'autodétermination allant de l'amotivation a la motivation intrinséque et
confirmant parallélement les postulats de Ryan et Deci (1985).

Les résultats des- corrélations test-retest variant entre .69 et .81
montrent une cohérence .interne pour toutes les sous-échelles, confirmant

ainsi la stabilité temporelle du questionnaire et sa fidélité comme instrument

de mesure.

Inspirées = des théories "expectation-valeur" qui prennent en
considération les aptitudes des éléves a se projeter dans l'avenir, I'extention de
la perspective future a été mesurée par un instrument élaboré par Nuttin
(1980).

Selon Nuttin (1980), si la perspective future se constitue de l'ensemble
des objets de motivation qui se situent dans l'avenir plus ou moins long d'un

individu, il -est paossible d'en reconnaitre les processus cognitifs et
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motivationnels impliqués. Ainsi, grace a la recherche empirique il est
possible de mesurer 1'extension de la perspective future.

La Méthode d'Induction Motivationnelle (Annexe "I") tache de recueillir
le plus vaste éventail possible de projets, de buts, d'aspirations ou d'objets de
motivation. Comme le précise Nuttin, les sujets sont incités a exprimer
spontanément et librement ce qu'ils désirent ou a quoi ils aspirent. ILa libre
expression des mo;ivations concrétes et actives qui .existent dans la '"vie
comportementale consciente" (Bouffard, Lapierre, Leblanc et Lemaire, 1987,
p.9.) du sujet s'avére étre l'objectif fondamental de la Méthode _d'induction
motivationnelle. |

La Méthode d‘induction motivationnelle est consﬁtuée de 20 a 40 débuts
de phrases a compléter en fonction du besoin de la recherche. Bien qu'elle ne
fasse aucunement allusion é lakdis.tance tempofelle, chacune des phrases a
compiéter debute par une question orientée vers le futur. Le sujef est ineité é
exprimer 11brement le plus grand eventaﬂ possible d'asp1rat1ons de buts ou de
pro;ets sans se preoccuper des repetmons poss1bles Dans cette recherche, une
version breve de la Methode d'mducnon motlvatlonnelle comportant 22 débuts
de phrase a completer a été utilisée pour mesurer I'étendue de 1a perspectlve

future. Chacun des débuts de phrase fut mscnt sur une femlle séparee afin de

diminuer le plus posmble I'influence des réponses précedentes

La Méthode d'Induction Motivationnelle h‘est pas destinée a mesurer les
motivations inconscientes mais plutdt les désirs, les aspirations et les projets
qui habltent la conscience des 1nd1v1dus Dans l'av-al de ces considérations
afin d‘obtemr un echanu]]on valable d'aspxratlons dans les condmons les plus‘

favorables, 11 est mdlspensable que les part1c1pants consentent a divulguer
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leurs objets de motivation. "C'est pourquoi une application valide de la
Méthode d'induction motivationnelle suppose des conditions qui permettent au
sujet I'expression directe et anonyme de ses intentions et tendances intimes
(Nuttin, 1980, p. 53)". A cet égard, les recherches réalisées par Nuttin et son
équipe montrent la validité de la Méthode d'induction motivationnelle. Ainsi,
la Méthode d'induction motivationnelle est sensible aux conditions de vie des
sujets de méme qu'a l'effet d'un traitement expérimental et donne un
échantillon représentatif des objets de motivation des groupes de participants
étudiés (Bouffard, Lapierre, Leblanc et Lemaire, 1987).

Afin de mesurer la validité de la Méthode d'induction motivationnelle une
manipulation expérimentale stimulant une seule catégorie bien précise de
motifs, en l'occurrence la motivation a 1'étude, permit de confirmer la valeur
de l'instrument. Ainsi, la motivation a I'étude fut étudiée en laboratoire dans
un groupe expérimental en faisant échouer les sujets dans un test présenté
comme hautement prédictif du succes aux études, alors que le groupe témoin
subit le méme test sans stimulation. Les résultats montrent en effet que le
groupe expérimental exprime un pourcentage -significativement plus élevé de
motivations en rapport avec l'activité d'étude, confirmant ainsi la validité du
questionnaire.

En ce qui a trait a la fidélité de la technique de codage de la Méthode
d'induction motivationnelle elle a été étudiée a l'aide de la technique de ré-
administration. A deux semaines d'intervalle, la corrélation s'élevait a .95. On
obtient .90 a trois mois d'intervalle avec la technique du codage-recodage et
avec la fidélité inter-codeurs. De facon générale, le  coefficient de
ressemblance demeure trés élevé. La Méthode d'induction motivationnelle est

donc tres fidele en ce qui a trait a la technique de codage qui méne aux mémes
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résultats chez plusieurs codeurs indépendants (voir Nuttin, 1980, p. 51-62 pour

une recension).

3.4. Les limites de la recherche

Cette recherche avait pour objectif de vérifier si l'intervention psycho-
éducative de REVDEC a un impact sur certaines variables motivationnelles.
Bien que les instruments de mesure soient bien documentés et qu'ils répondent
a des critéres de fidélité et de validité satisfaisants, cette recherche comporte
trois limites importantes qu'il a été nécessaire de considérer lors de 1'analyse
des données.

[a premiére limite vient de 1'absence de groupe témoin. En
I'occurrence, les adolescents qui participaient a cette étude n'‘ont pas été
comparés a d'autres adolescents bénéficiant' d'une intervention scolaire
réguliere ou d'une autre intervention alternative. La deuxi¢me limite fait
référence a la durée de l'intervention. Comme la majorité des adolescents qui
participent 4 REVDEC n'y séjournent que pendant un mois, nous nous
demandons si une période de temps relativement courte, compte tenu de
I'étendue des problémes auxquels font face ces adolescents, a réellement un
impact et si oui est-il durable? Nous ne pourrons répondre entiérement a cette
question, toutefois a la fin de la recherche nous pourrons quand méme en tirer
certaines conclusions.

La troisiéme limite est le nombre de participants. Tous les adolescents
qui étaient inscrits 4 REVDEC dans l'année scolaire 1998-1999 devaient
participer a la recherche. Ainsi, approximativement une soixantaine de sujets
(recension 1997-1998), divisés en trois sous-groupes (décrocheurs,
décrocheurs potentiels, .et raccrocheurs potentiels), devaient participer a

I'étude. Dans ce contexte;- une grande mortalité expérimentale rend plus
g
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difficile la comparajson entre les groupes. Dans l'aval de ces considérations,
nous devions constamment garder a 1'esprit l'influence de ces limites lors de

I'analyse des résultats.

3.5. Conclusion

Les instruments de mesure que nous avons choisis nous ont permis de
mesurer, en référence a nos questions de recherche, les changements du
sentiment de compétence, de I'estime de soi, de la motivation intrinseque, du
niveau d'autodétermination et de la perspective future des décrocheurs, des
décrocheurs potentiels et des raccrocheurs potentiels qui ont participé a
I'intervention privilégiée 4 REVDEC lors de 1'année scolaire 1998-1999.

Les conclusions que nous avons tirées de 'analyse des données nous ont
permis d'évaluer le possible impact de l'intervention préventive de REVDEC
destinée a contrer le phénomeéne du décrochage scolaire. Nous voulions
pouvair comprendre davantage la dynamique motivationnelle des décrocheurs
et ainsi envisager des pistes d'intervention mieux adaptées a leurs besoins.

Nous voulions également que les résultats de cette étude suscitent de
nouveaux intéréts de recherche, plus spécifiquement sur la possible relation
qui se tisse entre la perspective future des éleves et leur besoin de

s'autodéterminer. Le chapitre 4 est réservé a la présentation, a I'analyse et a

I'interprétation des résultats obtenus.
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- Chapitre 4
Présentation des résultats,
analyse et interprétation

4 roductio

Dans le premier chapitre nous avons présenté les objectifs
intermédiaires d'un organisme communautaire (REVDEC) qui vise la
prévention du décrochage scolaire. Nous avons recensé dans le deuxiéme
chapitre les recherches sur la motivation, l'estime de soi et le sentiment de
compétence. Cette recension nous a permis d'élaborer un cadre conceptuel
présenté au chapitre trois, dont nous nous sommes inspirés pour choisir trois
outils de cueillette de données; I'Echelle de Motivation en Education qui mesure
la motivation scolaire, le Questionnaire de Description de Soi qui mesure le
sentiment de compétence et la Méthode d'Induction Motivationnelle qui
mesure la perspective future.

Ce dernier chapitre est réservé en premier temps a la présentation des
résultats de l'analyse statistique. Dans un deuxiéme temps nous ferons une
critique de notre démarche ‘et de la procédure de recherche, nous aborderons
les difficultés rencontrées ainsi que le profil général des adolescents de
REVDEC. Dans un troisiéme temps, nous vérifierons les tendances des
moyennes obtenues pour toutes les  sous-échelles de chacun des
questionnaires. En dernier lieu, nous interpréterons les résultats obtenus.
Nous tenterons de répondre aux questions de recherche et dégagerons des

implications pratiques et de nouvelles pistes de recherche.
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7z . .

. e ulta

Rappelons que les adolescents inscrits a REVDEC au volet scolaire sont
des décrocheurs potentiels et des raccrocheurs potentiels, alors .que ceux qui
participent uniquement au. volet atelier sont des décrocheurs qui ont déja
abandonné complétement le systéme scolaire traditionnel. Ainsi, lorsque nous
ferons référence aux décrocheurs il s'agira des adolescents inscrits
uniquement aux ateliers alors que lorsque nous ferons ' référence aux
décrocheurs potentiels - -et aux raccrocheurs potentiels il s'agira des
adolescents participant au volet scolaire le matin et aux ateliers 1'aprés-midi. A
cet égard, en considérant les probléemes de mortalité expérimentale et puisque
les décrocheurs potentiels et les raccrocheurs potentiels ont suivi la méme
intervention, nous les avons intégrés dans le méme group pour l'analyse des
résultats.

Comme nous pouvons le constater au tableau 1, vingt adolescents
décrocheurs potentiels et raccrocheurs potentiels et onze décrocheurs ont
rempli le prétest a leur arrivée a REVDEC entre septembre 1998 et mai 1999.

. Dans le volet atelier seulement six des. onze décrocheurs remplirent
également le post-test. Dans le volet scolaire, sur les vingt, seulement onze
remplirent le post-test. Nous avons une perte de participants de prés de 50%,
ce qui peut sembler élevé mais qui refléte bien la réalité de la clientéle étudiée.
II est toutefois important de mentionner que la mortalité expérimentale ne
provient pas uniquement des adolescents qui ont abandonné la recherche mais
aussi de la difficulté, pour les intervenants de REVDEC, d'administrer les

questionnaires.
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Tableau 1

100

Durée de l'intervention chez les décrocheurs (volet atelier) et les
raccrocheurs et décrocheurs potentiels (volet scolaire).

Volet atelier (décrocheurs)

Sujets Sexe Age Prétest Post-test Durée de
l'intervention

1 M 14 01 oct - ——e

2 M 14 13 oct 18 fév 16 sem

3 F 14 10 dec - -

4 M 15 11 jan 10 fév 4 sem

5 F 15 11 jan 24 fév 6 sem

6 M 16 09 mar 08 avr 4 sem

7 F 16 15 mar 21 mai 8 sem

8 M 15 25 mar e -

9 M 14 08 avr 17 mai 6 sem

10 M 15 07 mai e -——

11 F 14 10 mai e o

(N=6; 4 masc, 2 fém)

Volet scolaire (décrocheurs potentiels et raccrocheurs potentiels)

Sujets Sexe Age Prétest Post-test Durée de
l'intervention
1 F 15 28 sep 14 dec 10 sem
2 F 14 28 sep -—— ——
3 F 15 28 sep 21 oct 3 sem
4 F 14 28 sep = -
5 F 15 06 oct o ———-
6 M 13 06 oct 27 oct 3 sem
7 M 15 13 nov 10 dec 3 sem
8 M 15 13 nov e ———
9 F 16 02 dec 12 fev 6 sem
10 M 14 02 fév 25 fév 3 sem
11 M 14 16 fév ———- -
12 M 13 19 fév - ———-
13 M 15 23 fév ———— —--
14 M 15 08 mar —— e
15 F 15 23 mar 10 mai 6 sem
16 F 15 25 mar 10 mai 6 sem
17 F 14 13 avr 02 juil 6 sem
18 F 14 19 avr 01 juil 6 sem
19 M 14 03 mai 01 juil 4 sem
20 F 14 17 mai ———- -

(N=11; 4 masc, 7 fém)

En ce qui a trait au temps écoulé entre le prétest et le post-test qui devait

étre de un mois, dans le volet scolaire, impliquant les décrocheurs potentiels et

les raccrocheurs potentiels, il a été possible de faire remplir le post-test un




mois suivant la date du prétest uniquement a deux occasions; ainsi, quatre
sujets sur les onze remplirent le post-test seulement trois semaines apres leur
arrivée puisqu'ils quittaient REVDEC. Quatre autres sujets remplirent le post-
test un mois et demi suivant le prétest car ce ne fut pas possible pour les
intervenants de REVDEC d'administrer les questionnaires avant. En ce qui a
trait au dernier participant, le post-test fut administré plus de deux mois
suivant son entrée a REVDEC puisque les intervenants de REVDFC avaient
oublié de le lui faire passer apres un mois.

En ce qui concerne le volet atelier impliquant les décrocheurs,
seulement deux décrocheurs ont rempli le post-test un mois suivant la date du
prétest, les autres allant jusqu'a quatre mois suivant leur entrée a REVDEC.

Bien que la procédure fit expliquée verbalement et par écrit (annexe K)
aux deux intervenants de REVDEC qui ont administré les questionnaires aux
adolescents, la durée standard d'un mois fut difficile a2 respecter entre
'administration du prétest et du post-test. En ce qui a trait aux adolescents qui
ont complété le post-test trois semaines suivant leur arrivée a REVDEC, c'est en
fonction de la date de retour a 1'école traditionnelle que furent administrés les
questionnaires une seconde fois. Pour les autres adolescents, que ce soit dans
le groupe scolaire ou dans le groupe atelier, il a pu s'écouler jusqu'a vingt
semaines entre le prétest et le post-test en fonction de la disponibilité des
intervenants et des adolescents. Il est cependant important de noter que pour
tous les participants de 1'étude la durée entre le prétest et le post-test était
représentative de la durée de l'intervention. Ainsi, bien que la variable temps
fut trés aléatoire, nous avons décidé de garder tous les participants pour
'analyse des données en raison des problémes de mortalité expérimentale déja

mentionnés.
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4.2. a ses statistique

Les principales statistiques descriptives portaient sur les moyennes et
les écarts-types. Nous avons utilisé le logiciel SPSS pour traiter les données
des 17 adolescents ayant répondu aux trois questionnaires au prétest et au post-
test. Une analyse a trois facteurs fut effectuée; deux facteurs inter-sujets
(groupe a deux niveaux et sexe a deux niveaux) et un facteur intra-sujet (temps
a deux niveaux). la possibilité d'interactions triples fut vérifiée ainsi que les
interactions simples; groupe X sexe, groupe X temps et sexe X temps.

Toutes les analyses furent non significatives pour les trois
questionnaires utilisés. A cet égard, il s'avére que les résultats obtenus ne
permettent pas de répondre clairement aux questions de recherche. On ne
peut ainsi montrer l'impact de REVDEC sur le sentiment de compétence, 'estime
de soi, la motivation intrinséque, 1'autodétermination et la perspective future.

Dans l'aval de ces considérations, avant de s'attarder a d'autres moyens
d'interprétation des données, nous sommes obligés d'admettre que si
effectivement l'organisme communautaire REVDEC a eu un impact sur les
variables analysées, nous n'avons pu les déceler statistiquement. Ainsi, nous
n'avons pas trouvé de changements significatifs sur les dimensions de la
dynamique motivationnelle telle que conceptualisée dans notre cadre
théorique. Devant de tels résultats il est nécessaire et essentiel de procéder a

une critique de notre procédure de recherche et de sa validité interne.

4.3 Critigues et limites

En considérant les résultats obtenus, nous n'avons d'autre choix que de
remettre en question notre démarche. Il n'est pas justifié d'affirmer que
d'aprés notre recherche l'intervention de REVDEC n'a pas d'effet sur le

sentiment de compétence, 1'estime de soi, la motivation et la perspective future
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des décrocheurs. Cependant, devant 1'ampleur des difficultés rencontrées, des
obstacles ainsi que du nombre restreint de sujets ayant complété les
questionnaires au début et a la fin de l'intervention, nous devons reconsidérer
les limites de notre démarche et de la procédure de recherche.

Il est également important de rappeler que le chercheur n'était pas dans
I'environnement de REVDEC et que les questionnaires étaient administrés par
deux intervenants de l'organisme. Un suivi plus serré entre le chercheur et
les intervenants aurait peut-étre aidé a résoudre certaines difficultés et a

diminuer la mortalité expérimentale.

4.3.1 Le nombre de variables

La recension des écrits nous a montré qu'une multitude de facteurs
étaient impliqués dans la dynamique motivationnelle des décrocheurs. En
référence a l'approche sociocognitive de l'apprentissage proposée par
Bandura (1986) et de la notion de déterminisme réciproque (Zimmerman, 1990),
nous avons considéré plusieurs variables impliquées dans la motivation. Or,
cette facon d'envisager la dynamique motivationnelle nous a contraint a
considérer plusieurs facteurs; soit le sentiment de compétence, la perception
de compétence, l'auto-efficacité, l'estime de soi, le concept de soi,
'autodétermination, l'attribution, le lieu de controéle, et la perspective future.
Apreés avoir choisi les facteurs que nous voulions analyser, nous les avons
intégrés dans notre cadre conceptuel. A cet égard, le grand nombre de
variables impliquées nous a obligé a utiliser trois questionnaires pour mesurer
sept sous-échelles de la motivation scolaire, six sous-échelles du questionnaire
de la description de soi ainsi que 22 "inducteurs" motivationnels pour mesurer

I'étendue de la perspective future. Ainsi, méme aprés avoir abrégé les

questionnaires, nous avons quand méme un total de 84 questions a choix
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multiple et 22 phrases a compléter, ce qui est élevé pour un seul questionnaire,
surtout avec le type de clientéle étudiée. D'ailleurs, dans certains cas les
questions n'étaient pas complétées adéquatement et il était tres difficile de
déchiffrer ce que l'adolescent avait écrit comme objet de motivation. ILa
maitrise de la langue, surtout écrite, par ces jeunes laisse particulierement a
désirer.

Comme nous avons utilisé une version abrégée du Questionnaire de
Description de Soi et de la Méthode d'Induction Motivationnelle une partie des
questions fut alors éliminée ce qui a peut-étre réduit la validité des
instruments de mesure qui étaient au départ validés dans leur totalité. Apres
réflexion, nous admettons que si nous nous étions limité a une seule dimension
de la dynamique motivationnelle nous aurions pu peut-étre davantage

systématiser la procédure de cueillette des données.

4.3.2 la validité interne

La validité interne fait référence a tout ce qui pourrait expliquer les
réponses obtenues grace aux questionnaires en dehors de l'intervention de
REVDEC. C'est-a-dire, comment expliquer que les données sont non
significatives en dehors du fait que l'intervention de REVDEC n'a pas eu

d'impact sur la dynamique motivationnelle.

4.3.2.1 Le nombre de participants

Le nombre restreint de participants a diminué considérablement la
puissance statistique de la recherche. En se référent aux inscriptions de
I'année scolaire 1997-1998 (annexe 1), nous avions anticipé qu'une soixantaine
d'adolescents participeraient a l'intervention. Nous avions cependant omis de

considérer les multiples difficultés auxquelles sont confrontés ces adolescents
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sur le plan personnel et sur le plan scolaire. En réalité, il s'est avéré tres
difficile pour les intervenants de faire passer les questionnaires a tous les
jeunes inscrits a REVDEC. Les intervenants de REVDEC ont donc administré les
questionnaires aux adolescents quand ils en avaient le temps et la possibilité et
quand l'adolescent semblait étre plus receptif a passer le questionnaire. Ainsi,
dans bien des cas les questionnaires ne furent pas administrés a certains
adolescents trop déviants car les intervenants de REVDEC jugeaient que
I'adolescent n'était pas en état de le faire et ne l'aurait pas rempli
correctement. Ainsi, seulement 31 adolescents ont complété le prétest. A cet
égard, dans le contexte de cet organisme communautaire ayant peu de
ressources, ou les intervenants sont déja surchargés par le travail, la mortalité
expérimentale a donc été trés importante; parmi les 31 adolescents ayant
complété le prétest, 14 n'ont pas complété le post-test et ont donc été éliminés
de la recherche. Nous avons finalement obtenu des données completes pour 17

participants ayant rempli convenablement le prétest et le post-test.

4.3.2.2 L'histoire des participants

L'histoire des participants, c'est-a-dire l'ensemble de leurs expériences
personnelles dans la vie doit également étre envisagé pour expliquer les
résultats. Bien que ce ne soit pas toujours le cas, les jeunes décrocheurs sont
souvent issus de foyers ayant des problémes familiaux et socio-économiques,
surtout dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve de Montréal. Plusieurs
d'entre eux sont en attente de famille d'accueil ou vivent dans un foyer
monoparental. La vie de tous les jours s'avere souvent difficile et les
frustrations peuvent s'accumuler et avoir une influence sur les résultats des
questionnaires. D'ailleurs, comme le mentionne (Morissette 1984), il est

désormais possible de tracer un profil des décrocheurs. De facon générale, ils
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proviennent d'un milieu défavorisé, la famille du décrocheur attache peu
d'importance a l'école et il a des probléemes de comportement. lLa clientéle de
REVDEC provient en grande partie du quartier Hochelaga-Maisonneuve et
représente une cohorte trés homogene en ce qui a trait aux caractéristiques
des décrocheurs ayant perdu le goht de l'école. Bon nombre de foyers du
quartier dépendent de 1'assistance sociale et ont peu d'aspirations. Les éleves
des écoles du quartier sont alors difficilement comparables aux éleves des
écoles privées ou des quartiers plus aisés de Montréal. Les outils de mesure ne
tiennent pas assez souvent compte de ce genre de différences car ils sont
élaborés et validés avec une cohorte d'éléves provenant de la classe moyenne
ou aisée qui pariicipent volontairement (échantillon représentant la norme
en référence a la validité externe). A cet égard, les outils utilisés n'ont pas été
validés spécifiquement avec la clientéle étudiée, ce qui pourrait expliquer tout
au moins en partie, pourquoi certains sujets ont eu de la difficulté a remplir les
questionnaires correctement et pourquoi il a été si difficile de faire passer le
post-test.

Lorsque l'on étudie une clientéle de décrocheurs ou de décrocheurs
potentiels qui ont de la difficulté a se concentrer et parfois méme a lire ou a
écrire, l'effort est d'autant plus considérable pour remplir les questionnaires.
Or, comme nous l'avons montré dans le premier chapitre, les décrocheurs
représentent une clientele particulierement complexe qui ont souvent un
retard scolaire important. Alors, lorsque l'on administre des questionnaires
qui ont été validés aupres d'étudiants réguliers n'ayant pas subi de retard
scolaire, la validité interne de l'instrument de mesure diminue. Le décrocheur
de 15 ans qui n'a pas encore terminé son secondaire 1 n'a pas les mémes
capacités de compréhension des questionnaires que l'éleve en secondaire Il

ou IV du méme age.
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4.3.2. articipation volontaire

Un autre probléme rencontré concerne la participation volontaire des
sujets. Comme nous I'avons déja mentionné au troisiéme chapitre, afin d'éviter
le plus possible de perdre des participants a 1'étude, il fut décidé de ne pas faire
remplir de formule de consentement aux adolescents. I1 fut alors décidé que
I'administration des questionnaires ferait partie intégrante de l'intervention
et donc de I'entente entre l'adolescent et le responsable pédagogique. Ainsi,
lors de la journée de leur inscription les adolescents étaient mis au courant
qu'ils devraient remplir a deux reprises des questionnaires pour une
recherche sur la motivation. Sans en étre obligés explicitement ils étaient
incités a remplir les questionnaires. En effet, la passation des questionnaires
fut en quelque sorte implicitement imposée par REVDEC. Dans la plupart des
cas, l'administration des questionnaires fut subtilement encouragée par
lI'intervenant de REVDEC laissant peu de choix aux adolescents. Bien entendu,
'adolescent de REVDEC aurait pu refuser de remplir le questionnaire. Cette
différence par rapport a des adolescents dans le systéme scolaire régulier qui
recoivent souvent des incitatifs pour participer a une recherche, comme ce fut
le cas pour la validation des questionnaires utilisés, doit étre considérée
sérieusement. Comme nous l'avons déja mentionné, nous sommes conscient des
problémes éthiques que cette maniére de procéder implique, mais nous avons
jugé qu'il était nécessaire d'agir de la sorte pour permettre la cueillette des
données.

L'adolescent qui vient 4 REVDEC le fait par choix. Cependant, dans la
réalité, bien que le choix soit entiérement entre ses mains, il est fortement
encouragé et orienté par ses parents, le tuteur, le travailleur social, le

psychoéducateur, le psychologue, le professeur ou le directeur de 'école. Il ne
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faut pas oublier que REVDEC représente pour le décrocheur potentiel un lieu

de dernier recours avant de retourner a 1'école traditionnelle.

4.3.2.4 Le temps de l'intervention

Une autre variable qui a pu nuire a la validité interne est le peu de
controle sur le temps écoulé entre le prétest et le post-test. Ainsi, bien qu'il fat
spécifié dans notre plan de recherche que le post-test devait étre administré
un mois suivant la date du prétest, il fut néanmoins possible de respecter ce
délai uniquement pour quatre participants. En raison des caractéristiques
particuliéres de la clientele étudiée, une stratégie aurait pu étre établie afin
d'assurer le bon déroulement du post-test dans les meilleurs délais possibles et
de standardiser au maximum le temps de l'intervention. Un registre des
participants aurait pu permettre de les contacter par téléphone afin de leur
administrer le post-test. Un incitatif comme de l'argent ou une autre
récompense aurait aussi probablement permis de réduire la mortalité
expérimentale.

Il importe également de se questionner sur la durée de l'intervention en
fonction de son impact sur les variables motivationnelles impliquées. Un des
objectifs de REVDEC est de permettre aux adolescents en difficultés scolaires de
prendre du recul par rapport a leurs problémes immédiats. En considérant que
la motivation, le sentiment de compétence et la perspective future sont plus ou
moins ancrés dans les profondeurs affectives de la personnalité, il semble
difficile d'avoir un impact sur la dynamique motivationnelle avec une
intervention d'une si courte durée. Un mois ou deux ne sont peut-étre pas
suffisants pour modifier l'estime de soi, le sentiment de compétence, la
motivation et 1'étendue de la perspective future. Ainsi, la durée de

I'intervention doit étre considérée afin de mesurer I'ampleur de l'impact sur la
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dynamique motivationnelle et d'obtenir des résultats statistiquement

significatifs.

4.4 Tendances des moyennes

Aprés avoir complété 'analyse statistique et suite aux critiques de notre
démarche, nous ne pouvons dire que le séjour a REVDEC a modifié la
dynamique motivationnelle des adolescents concernes. A cet égard, une
analyse des tendances en fonction des moyennes nous permettra tout au moins
de nous faire une idée du profil des adolescents participant a REVDEC. Nous
pourrons également vérifier si certaines tendances correspondent a ce qui est
déja connu dans le domaine étudié. Les tendances pourront aussi servir a
orienter le chercheur éventuel vers de nouvelles pistes de recherche. Ainsi,
les réponses a nos questions de recherche seront examinées et la discussion

portera par la suite sur les résultats des tendances retrouveées.

4.4.1 Le sentiment de compétence

Afin de vérifier les tendances entre les moyennes enregistrées
correspondant a chacune des sous-échelles du Questionnaire de Description de
Soi nous avons comparé les moyennes entres les sexes, les groupes et les temps.
Rappelons que les sous-échelles de ce questionnaire sont, les apparences
physiques, les habiletés physiques, la relation avec les parents, la stabilité
émotionnelle, 1'école en général et 1'estime de soi.

A cet égard, on constate au sujet des habiletés physiques qu'il y a une
différence entre les adolescents inscrits au volet scolaire et ceux inscrits
uniquement aux ateliers. On remarque a la figure 7, sans considérer les
différences de sexe, que les moyennes du prétest (scolaire 28; atelier 36.6) et

celles du post-test (scolaire 25.3; atelier 31.9), sont sensiblement plus élevées
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pour les décrocheurs comparativement aux raccrocheurs et décrocheurs
potentiels. Ce qui pourrait indiquer que les adolescents qui ne font
officiellement plus partie du systéme scolaire se sentent plus compétents sur le
plan des habiletés physiques que les adolescents qui sont sur le point de
décrocher du systeme scolaire traditionnel. On remarque également en ce qui
concerne les deux groupes une tendance a la baisse au post-test. On ne
retrouve cependant pas cette tendance dans les autres dimensions analysées ni

dans la moyenne totale des sous-échelles.

4~ scolaire
—-— atelier

i \
2 ‘\\.

Score au questionnaire
b4

Prétest Post-test

Figure 7 - Moyenne des résultats sur la perception des habiletés
physiques au prétest et au post-test des filles et des garcons
participant au scolaire et aux ateliers (N=17)
Comme nous le constatons a la figure 8, nous retrouvons la méme tendance par
rapport a l'apparence physique chez les filles; prétest (scolaire 29.4; atelier
35), post-test (scolaire 27.7; atelier 34.5). Or, les jeunes adolescentes qui ont
décroché semblent montrer davantage de confiance en leur apparence
physique que les autres qui sont sur le point de décrocher. Méme phénomeéne

en ce qui a trait a la relation parentale (figure 9), les jeunes adolescentes qui

ne fréquentent plus I'école et qui ne participent qu'aux ateliers semblent avoir
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Figure 8 - Moyenne des résultats sur la perception de son apparence
physique au prétest et au post-test des filles participant au
scolaire et aux ateliers (N=9)
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Figure 9 - Moyenne des résultats sur la relation parentale au prétest et au
post-test des filles participant au scolaire et aux ateliers (N=9)




une meilleure relation avec leurs parents (prétest 40.5, post-test 40.5) que les
adolescentes qui sont de passage 4 REVDEC dans le but de réintégrer le systeme
scolaire traditionnel (prétest 37.6; post-test 34).

Au sujet de la stabilité émotionnelle (figure 10), la tendance s'avére
encore plus marquée. Les décrocheuses participant uniquement aux ateliers
sembleraient étre plus stables émotionnellement (prétest 41; post-test 42) que

les décrocheuses et raccrocheuses potentielles (prétest 30.4; post-test 28.4).
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Figure 10 - Moyenne des résultats sur la stabilité émotionnelle au prétest
et au post-test des filles participant au scolaire et aux
ateliers (N=9)
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Chez les garcons aucune tendance de la sorte n'est perceptible lorsque 1'on
compare les moyennes, toutefois comme on le constate a la figure 11, en les
comparant aux filles (prétest 35.7; post-test 35.2) il se pourrait que les garcons

se sentent plus stables émotionnellement (prétest 40.6; post-test 41.9).

Plutot
fawx

score au questionnaire

Faux

e—nuuuoq-.ziﬁazat::Sﬁﬂﬂ8?38&3“833328853885&&:

Figure 11 - Moyenbne des résultats sur la stabilité émotionnelle au prétest
et au post-test des filles et des garcons (N=17)

Dans la sous-échelle de l'école générale nous n'avons pas pu trouver de
tendance notable entre les moyennes. Cependant, en ce qui a trait a la sous-
échelle mesurant l'estime de soi (figure 12), nous retrouvons la méme
tendance; les adolescentes qui ont décroché du scolaire traditionnel (prétest 49;
post-test 52.5) semblent avoir une meilleure estime de soi que les
raccrocheuses et décrocheuses potentielles (prétest 48.9; post-test 42.6) et ce,

plus spécifiquement au post-test. Comme on le constate a la figure 13, lorsque
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'on compare les moyennes totales chez les filles, les décrocheuses participant
uniquement aux ateliers semblent avoir une meilleure perception de leurs
compétences (prétest 241; post-test 240) que les raccrocheuses et décrocheuses
potentielles qui participent au volet scolaire (prétest 213.3; post-test 199.6)

indépendamment de l'intervention de REVDEC.
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Figure 12 - Moyenne des résultats Figure 13 - Moyenne totale des
sur la sous échelle de I'estime résultats sur le QDS au
de soi au prétest et au post- prétest et au post-test des
test des filles participant filles participant au scolaire
au volet scolaire et aux et aux ateliers (N=9)
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En derniére analyse (figure 14), lorsque I'on compare les moyennes totales de
tous les participants, garcons et filles, ce qui nous donne une mesure globale
du sentiment de compétence, on constate que les décrocheurs (prétest 224.9;
post-test 231.4) pourraient avoir un meilleur sentiment de compétence que les

raccrocheurs et décrocheurs potentiels (prétest 219.1; post-test 211.4).
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Figure 14 - Moyenne totale des résultats sur le QDS au prétest et au post-
test des filles et des garcons participant au scolaire et aux

ateliers (N=17)
Ainsi, lorsque I'on résume les tendances retrouvées au sujet du sentiment de
compétence, bien qu'aucune différence significative ne soit notable entre le
prétest et le post-test, il se pourrait que les décrocheurs aient un meilleur

sentiment de compétence que les adolescents qui sont sur le point de

décrocher.




Lorsque 1'on compare les trois dimensions de la motivation intrinseque
et les trois dimensions de la motivation extrinséque (figure 15), sauf en ce qui
a trait a l'introjection ou elles sont a peu prés identiques (13.3; 13.26), les
moyennes sont toujours plus élevées au post-test par rapport au préstest. Cette
tendance pourrait signifier qu'aprés avoir passé leur séjour a REVDEC, les
adolescents se sentent plus motivés par des sources intrinséques mais aussi

qu'ils ont la perception d'avoir plus de contrdle sur les facteurs qui les
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Figure 15 - Moyenne totale des résultats au prétest et au
et aux ateliers

filles et des garcons participant au scolaire
sur les 6 dimensions de la motivation (N=17)
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motivent a persévérer sur le plan scolaire.  Ainsi, cette tendance semble étre

en faveur de l'intervention de REVDEC puisque les adolescents ont enregistré
un score plus élevé a presque tous les niveaux du continuum motivationnel
apreés leur séjour 4 REVDEC. On pourrait alors supposer que le séjour a REVDEC
aurait permis aux adolescents de mieux comprendre leur propres motivations
intrinséques ainsi que les raisons extrinséques qui les poussent a persévérer a
I'école.

Une autre tendance est notable lorsque nous comparons toutes les
moyennes entres elles sans tenir compte du sexe, du groupe ou du temps
(figure 16). Les trois mesures les plus élevées sont les dimensions ayant trait a

la motivation extrinséque, soit la motivation extrinséque identifiée,
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la motivation extrinséque introjectée et la motivation extrinséque régulation
externe, ce qui abonde dans les mémes directions que les recherches sur le
décrochage scolaire (Vallerand et al., 1989). C'est d'ailleurs a la régulation
externe, qui représente le degré le plus faible de contréle sur Iles
comportements de l'adolescent, que les moyennes sont les plus élevées. Les
adolescents de 1'étude pourraient aussi avoir identifié et intériorisé les sources
externes qui orientent leurs comportements. Ainsi, ils sont moins en accord
avec les trois types de motivation intrinséque comparativement aux trois
types de motivation extrinséque. Ce qui pourrait indiquer que les adolescents
seraient davantage motivés par des sources externes que par le plaisir et la
satisfaction que procure une activité effectuée par choix Lorsqu'ils
déterminent par choix leurs comportements, il se pourrait que ce soit
davantage dans le but d'apprendre quelque chose de nouveau plutdét que
d'essayer de relever un défi ou de retirer un amusement ou une excitation.
Ainsi, ils seraient plus motivés par la connaissance que par la stimulation ou
I'accomplissement. Ce qui pourrait signifier que lorsque les adolescents
participant 2 REVDEC perséveérent dans une tache ou un apprentissage de
facon autodéterminée, ils le font davantage parce qu'ils sont motivés a
apprendre que parce qu'ils sont stimulés par la tiche ou parce qu'ils ont le
sentiment d'accomplir quelque chose. L'amotivation qui fait référence a
I'absence de motivation se situe au plus bas avec la motivation intrinséque a la
stimulation. Résultat intéressant qui pourrait signifier que les adolescents ne
sont pas démotivés complétement.

En ce qui concerne les filles (figure 17), les moyennes sont trés
similaires entre le prétest et le post-test sur toutes les dimensions de la

motivation. On ne remarque aucune tendance notable sauf qu'elles semblent
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lus motivées extrinséquement et que l'amotivation est a son niveau le plus
€q p

bas.
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Figure 17 - Moyenne des résultats sur I'EME au prétest et au post-test des
filles participant au scolaire et aux ateliers (N=9)

Lorsque l'on compare les garcons entre eux (figure 18), sur toutes les
dimensions de la motivation, les scores sont plus élevés lors du post-test par

rapport au prétest sauf en ce qui a trait a I'amotivation ou ils sont nettement

plus élevés au prétest en comparaison avec le post-test. Cette tendance

pourrait signifier que les garcons ont été davantage influencés que les filles

par leur séjour a REVDEC.
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Figure 18 - Moyenne des résultats sur I'EME au prétest et au post-test des
garcons participant au scolaire et aux ateliers (N=8) ‘

Lorsque I'on compare les décrocheurs avec les décrocheurs potentiels et les
raccrocheurs potentiels, on remarque également que dans tous les cas, sauf a
la motivation extrinséque introjectée pour les raccrocheurs et les décrocheurs
potentiels (figure 19) et a I'amotivation pour les décrocheurs (figure 20), les

scores sont plus élevés au post-test par rapport au prétest.
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Ainsi, lorsque 1'on résume les tendances retrouvées en ce qui concerne la
motivation scolaire, en comparant tous les adolescents entre eux, faisant
abstraction du sexe et du groupe, nous constatons que les moyennes sont plus
élevées lors du post-test pour les trois dimensions ayant trait a la motivation
intrinséque, ainsi que pour la motivation extrinseque identifiée et la

motivation extrinséque régulation externe. En ce qui a trait a la motivation
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extrinséque introjectée les résultats sont presque identiques, alors que pour ce
qui en est de I'amotivation, les moyennes sont moins élevées au post-test. Ces
résultats nous laissent supposer que les adolescents sont plus motivés
intrinséquement apres leur séjour a REVDEC. Mais aussi, en ce qui a trait a la
dimension extrinséque, bien que cela soit moins évident, les adolescents
semblent indiquer également qu'ils sont plus motivés par des sources externes
suite a l'intervention de REVDEC. La dimension qui mesure l'absence de
motivation refléte également ces mémes tendances puisque l'amotivation a

diminué au post-test.

rspectiv r

Afin de mesurer 1'étendue de la perspective future des participants nous
avons utilisé 'outil intitulé la "Méthode d'Induction Motivationnelle". Cet outil
fut le plus difficile 2 analyser puisque les réponses des participants devaient
provenir de leurs propres motivations concrétes et immédiates; il n'y avait
donc pas de choix de réponse comme dans les deux autres questionnaires.
L'analyse s'avérait également plus complexe puisqu'il s'agissait de transformer
des données qualitatives en mesures quantitatives; c'est-a-dire de transformer
des phrases représentant des objets de motivations concretes en chiffres. Nous
avons utilisé le Manuel de I'analyse de contenu, le Manuel du code temporel
ainsi que I'Inventaire des catégories motivationnelles et des objets de
motivation, tous trois élaborés par Nuttin et Lens (1980). Nous avons donc
commencé par situer 'objet de motivation selon un code temporel pré-établi
qui situe les motivations de l'adolescent concerné dans un avenir plus ou
moins long. Dans un deuxiéme temps, nous avons donné un chiffre
correspondant respectivement a une période de temps se rapportant dans

I'avenir du sujet. Ainsi, chacun des 22 objets de motivation fut analysé pour les

122




123
17 participants de I'étude ayant complété le post-test. I fut alors possible de

calculer une moyenne de la perspective temporelle des adolescents en fonction
des objets de motivation qu'ils avaient exprimés spontanément.

La méthode de codage est complexe et l'analyse et l'interprétation
demandent beaucoup de temps et de patience puisque chacun des 22 objets de
motivation doit étre classé selon le manuel. Ainsi, 748 réponses ont da étre
classées et analysées, chacune représentant un objet de motivation concreéte.
Pour ce qui en est des objets de motivation se situant dans un avenir
rapproché, nous les avons classé en fonction d'une période de calendrier

calculée en fractions d'année correspondant a leur durée objective (Tableau

2).
Tableau 2
Cote d'extension temporelle (en unités d'années)
pour chaque période du calendrier
D =jour = 0.003 (1/365 année)
W = semaine = 0.02 (1/52 année)
M = mois =0.08 (1/12 année)
Y = année =1
Y-=un adeuxans =2

(Nuttin, 1980; p. 90).

En ce qui concerne les objets de motivation qui dépassent un ou deux ans (Y ou
Y-) nous avons utilisé les catégories de 1'horloge sociale (Nuttin, 1980; p.91).
Le calcul se fait en fonction de I'Age actuel du sujet par rapport a l'age
correspondant a la période dans laquelle se localise 1'objet. L'auteur donne

une série de périodes correspondant a la durée de la vie sociale (Tableau 3).




Tableau 3
Les périodes de 1'horloge sociale
de Nuttin (1980)

Eo Période de la jeune enfance (0 a 6 ans)

E1 Période de 6 a 12 ans

E2 Période de 12 a 18 ans (période actuelle dans le cas de notre recherche)

E3 Période de 18 a 25 ans pour des individus suivant des études supérieures

A0 Période de 18 a 25 ans pour des individus ne suivant pas d'études

oA Objets se situant au tout début de la période adulte

A1l Objets se situant dans la premiére période de 1'age adulte (25 a 45 ans)

A2 Objets se situant au sommet d'une carriére, deuxiéme moitié de la période
adulte (45 a 65 ans)

Ae Objets se situant a la fin de la vie professionnelle active

AO Objets se situant dans la période A qui se prolonge au troisiéme age

L0 Objets se situant au début de la retraite

Os Objets se situant a la fin de la vie

L

L

Référence vague et peu explicite de la durée totale de la vie
Référence plus explicite de la durée totale de la vie

1 Référence a une facon d'étre dans le présent ouvert
1 Référence au présent ouvert en insistant sur la durée prolongée (ex:

toujours)

Bien qu'il fut possible de catégoriser la majorité des objets de motivation en
fonction des périodes du calendrier et de la vie sociale, certains objets de
motivation correspondaient a la durée totale de la vie (L ou L; ex: pour le reste
de ma vie; pour toujours) et au présent ouvert (1 ou ]). Le présent ouvert fait
référence a des objets de motivation qui se situent dans le présent mais aussi et
en méme temps dans un avenir plus ou moins long (ex: je désire rester jeune).

Fn ce qui concerne la quantification des codes "I" et "L" nous nous sommes
référés au manuel du code temporel et nous avons placé ces objets de
motivation en relation avec les six périodes de la vie que nous propose l'auteur
(Nuttin, 1980; p.88). Lorsqu'il ne fut pas possible de placer certains objets dans
un espace temps, ils ne furent pas comptabilisés. Ainsi, sur les 748 réponses,

seulement cing objets de motivation furent éliminés de I'analyse. On peut se
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référer au manuel du code temporel pour obtenir de plus amples informations
sur les catégories temporelles, I'auteur explique en détail chacune des
catégories ainsi que la facon d'utiliser les symboles temporels.

Apreés avoir donné un code temporel a chacun des objets de motivation,
il fut par la suite possible de donner une valeur numérique correspondant a
une perspective d'avenir pour cet objet précis de motivation. Les données
furent alors compilées et additionnées pour tous les participants. A titre
d'exemple, en ce qui concerne le premier sujet de I'étude, en additionnant
I'étendue de la perspective future des 22 objets de motivation analysés on
obtenait une mesure de 126 ans au prétest et de 119 ans au post-test. Ces
résultats furent par la suite divisés par 22. Ainsi, I'étendue de la perspective
future pour les 22 objets de motivation de ce participant se situait a 5.7 ans lors
du prétest et a 5.4 ans lors du post-test.

Aprés avoir comptabilisé chacune des réponses des participants a
I'étude, nous avons comparé les résultats pour constater que la perspective la
moins étendue se situe a 1.89 ans lors du prétest d'une fille inscrite au volet
scolaire et la perspective la plus étendue se situe a 8.23 ans lors du prétest d'un
garcon inscrit au volet atelier.

Certaines tendances semblent ressortir de I'analyse des moyennes. A
la figure 21 nous remarquons que la perspective future est plus étendue au
prétest pour toutes les sous-catégories, que ce soit les filles, les garcons, les
décrocheurs, les décrocheurs potentiels ou les raccrocheurs potentiels. Cette
tendance pourrait signifier, a l'inverse de nos questions de recherche, que la
période de recul permise par le séjour a REVDEC leur permettrait de se fixer des
objectifs a moins long terme. Nous supposons alors qu'aprés leur séjour a

REVDEC les adolescents pourraient réaliser que leurs buts sont plus a leur
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Années

126

portée, donc plus atteignables; les objets de motivation s'avérant mieux définis,

moins loin, donc plus réalisables et envisageables.

—e— Prétest
—— Post-test

FILLES GARCONS SCOLAIRE ATELIER TOTAL

Figure 21 - Moyenne de l'étendue de la perspective future au prétest et au
post-test des filles et des garcons participant aux ateliers et
au scolaire (N=17)

On constate également que la perspective future est plus étendue pour les
adolescents participant aux ateliers (prétest 6.17; post-test 5.98) par rapport a
ceux participant au scolaire (prétest 3.53; post-test 3.49). Ce qui pourrait
signifier que les décrocheurs auraient davantage réfléchis a leur perspective
d'avenir avant de décrocher du systéme scolaire alors que les raccrocheurs et
les décrocheurs potentiels vivent davantage dans le présent puisqu'ils sont

confrontés a la décision immédiate de quitter 1'école ou de persévérer; c'est




127
pour cette raisons qu'ils envisageraient 'avenir a plus court terme. Les filles |
semblent avoir une perspective future moins étendue que celle des garcons

autant au prétest qu'au post-test, on pourrait donc penser qu'elles seraient

davantage motivées au jour le jour comparativement aux garcons.




4.5 Discussion et Conclusion

Le but de cette recherche consistait a étudier I'impact d'une
intervention axée sur la lutte au décrochage scolaire sur des décrocheurs, des
décrocheurs potentiels et des raccrocheurs potentiels. Nous avons élaboré
cing questions de recherche afin de vérifier si le séjour au sein d'un
organisme communautaire (REVDEC) permettait d'augmenter le sentiment de
compétence, l'estime de soi, la motivation intrinseque, le sentiment
d'autodétermination et 1'étendue de la perspective future.

Bien que les résultats de I'analyse statistique ne montrent aucun
changement significatif, certaines tendances entre les moyennes s'avérent
trés intéressantes pour de futures recherches mais aussi pour l'organisme
REVDEC. Dans Il'ensemble elles semblent indiquer que les décrocheurs
pourraient avoir un meilleur sentiment de compétence et une meilleure estime
de soi que les décrocheurs potentiels et que les raccrocheurs potentiels. On
pourrait ainsi avancer 1'hypotheése que les éléves sont confrontés, d'un coté
aux réprimandes des professeurs, de l'autre aux jugements des pairs a I'égard
de leurs compétences et que c'est dans cette relation qu'ils doivent protéger
leur estime de soi. Plus le professeur demande aux jeunes éprouvant des
difficultés de persévérer, plus les éleéves doutent de leurs compétences ’et donc
plus ils trouvent des excuses pour éviter les répercussions de 1'échec sur
I'estime de soi. L'intervention de REVDEC qui est centrée sur la valorisation
personnelle et qui ne comporte aucune évaluation permettrait ainsi aux
adolescents d'éviter cet écueil. S'il existe un lien privilégié entre décrochage
scolaire et estime de soi, nous pensons qu'il faudrait le considérer en fonction
des stratégies visant a assurer le maintien du sentiment de compétence. Ces
aspects pourraient étre sous l'influence directe de processus cognitifs

rationnels et semblent étre tissés dans un contexte affectif impliquant le
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besoin de réussite et la peur de 'échec. Ces aspects dynamiques pourraient
donc étre impliqués dans la motivation scolaire en neutralisant le sentiment
d'incompétence afin de protéger ainsi l'estime de soi. Dans un tel contexte,
puisque les décrocheurs ne sont plus obligés de “performer" dans le systeme
scolaire, leurs compétences sont alors moins mises a l'épreuve et ils semblent
donc avoir moins besoin de protéger leur estime de soi. Si tel est le cas, il serait
alors indispensable pour un organisme qui favorise ce type d'intervention de
développer des moyens pour faciliter la valorisation de la persévérance
scolaire afin que les adolescents éprouvant des difficultés ne se sentent pas
nécessairement incompétents.

En ce qui concerne les tendances retrouvées sur la motivation, le fait
que la régulation externe et la régulation identifiée représentent les deux
types de motivations jugées les plus importantes pour les adolescents est
conforme aux résultats d'autres recherches (Daoust et al., 1988; Vallerand et al.,
1989) qui montrent que la motivation extrinséque est plus prépondérante en
éducation que la motivation intrinseéque. De facon générale, les scores sont
plus élevés aprés le séjour a REVDEC autant en ce qui a trait a la motivation
extrinséque qu'en ce qui a trait a la motivation intrinséque. Cette tendance est
révélatrice; on pourrait avancer que le séjour a REVDEC aurait permis aux
adolescents d'augmenter leur motivation intrinséque mais aussi leur
motivation extrinséque. L'intervention de REVDEC pourrait ainsi permettre
aux adolescents d'étre plus en mesure de cerner et de comprendre d'ou
proviennent les déterminants qui guident leurs actions ou leurs
comportements scolaires. Plus concrétement, les adolescents qui ont bénéficié
de l'intervention de REVDEC pourraient avoir pris assez de recul par rapport a
leur motivation scolaire pour mieux évaluer les raisons qui les poussent a

persévérer ou a quitter 1'école. A cet égard, en supposant que l'intervention de
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REVDEC puisse développer chez les adolescents le goGt d'apprendre, de
performer ou d'étre stimulé, mais aussi, en supposant qu'elle permette a ces
jeunes de mieux comprendre l'importance de 1'école et les déterminants
extrinseques qui les pousse a continuer, alors, REVDEC aurait avantage a
développer des stratégies éducatives qui favorisent autant la motivation
intrinséque que l'autodétermination.

En ce qui concerne l'étendue de la perspective future, la principale
tendance retrouvée semble indiquer que la perspective future est moins
étendue apres le séjour a REVDEC. 11 se pourrait qu'aprés avoir passé un
certain temps a REVDEC, les adolescents aient eu des buts et des aspirations dont
les visées et préoccupations se situaient davantage dans le présent ou dans un
avenir rapproché, comparativement au début du séjour ou leurs objets de
motivations se distribuaient davantage dans un futur éloigné. Contrairement a
ce que nous avions anticipé, si REVDEC a eu un impact sur l'étendue de la
perspective future, ce ne fut pas de permettre aux adolescents concernés de se
voir plus loin dans I'avenir. Nous serions alors tentés de supposer que REVDEC
aurait plutoét permis aux adolescents participants de situer leurs buts, leurs
aspirations et leurs objets de motivation dans un avenir moins loin, donc plus
accessible et réaliste. lLa question de l'impact de REVDEC sur l'étendue de la
perspective future demeure toutefois en suspend. On doit également se
requestionner sur l'impact de I'étendue de la perspective que les adolescents
ont de leur avenir sur la persévérance scolaire. Cependant, en ce qui
concerne l'intervention de REVDEC, afin de favoriser l'autodétermination dans
le but d'augmenter la persévérance scolaire, la perspective future ne peut étre
négligée. Les adolescents qui sont sur le point de décrocher doivent étre
informés des répercussions de leur décision sur leur avenir a court, a moyen et

a long terme.
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Sur la base des considérations impliquant les tendances des moyennes
analysées, bien que nous n'ayons aucune certitude sur la valeur de ces
résultats sur la dynamique motivationnelle, les tendances nous permettent
cependant d'approfondir davantage certaines hypothéses de travail pour de
futures recherches. En supposant que les adolescents sont plus motivés,
surtout intrinsequement, mais aussi extrinséquement, aprés le séjour a
REVDEC, on appuierait les critiques de Viau (1994) a l'égard d'autres
recherches dont les résultats indiquent clairement que les motivations
intrinséques sont plus importantes que les motivations extrinséques pour
favoriser la persévérance scolaire (Ames et Archer, 1988; Dweck et Leggett,
1988). En ce qui a trait au sentiment de compétence et a l'estime de soi, en
référence a certaines recherches qui prétendent que la motivation scolaire
dépend du sentiment de compétence des éléves en relation avec les efforts
qu'ils déploient pour maintenir une image positive d'eux-mémes (Covington,
1992), les tendances trouvées ne semblent pas surprenantes. Puisque la
plupart des éléves sur le point d'abandonner vivent des échecs scolaires
(Violette, 1991), en décrochant du systéme ils réussissent ainsi a éviter
I'influence de ces échecs sur le sentiment de compétence et l'estime de soi.
Cependant, bien que trés intéressantes sur le plan théorique, ces hypotheéses
restent a confirmer. Fgalement, en considérant 1'étendue de la perspective
que les adolescents ont de leur avenir, Lens et Decruyenaere (1991) montrent
qu'il existe une relation positive entre persévérance scolaire et perspective
future en ce qui a trait aux éléves les plus motivés. En référence aux éléves les
moins motivés qui sont a risque de décrocher, il se pourrait que la relation

entre persévérance scolaire et perspective future soit inversée. On pourrait

alors supposer plutdt que les buts et objectifs a court terme augmenteraient la

motivation et la persévérance scolaire des éleéves a risque de décrocher.
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Dans l'aval de ces considérations, les outils utilisés pour mesurer la
dynamique motivationnelle devraient étre révisés. Dans le contexte d'un
environnement comme REVDEC ou il est difficile de définir empiriquement
I'intervention, une méthode de recherche qualitative aurait été plus
pertinente. A titre d'exemple, l'utilisation d'entretiens individuels aurait
probablement permis de mieux saisir la réalit¢é de I'environnement, de

l'intervention et de I'expérience humaine vécue par les jeunes 2 REVDEC.

4.6 Pistes de recherches futures

Dans l'aval des résultats obtenus sur la dynamique motivationnelle des
décrocheurs et des raccrocheurs et décrocheurs potentiels qui fréquentent
REVDEC, les tendances retrouvées nous orientent vers de nouvelles pistes de
recherches.

Dans un premier temps, il serait intéressant de vérifier le sentiment de
compétence et l'estime de soi de jeunes adolescents qui fréquentent
régulierement l'école et de ceux qui ont complétement décroché du systéme
scolaire afin de les comparer a des décrocheurs potentiels sur le point
d'abandonner 1'école. En suivant les décrocheurs potentiels sur une période
plus longue (un an) il serait également intéressant de comparer le sentiment
de compétence de ceux qui ont persévéré et de ceux qui ont décroché afin de
vérifier si I'environnement scolaire i)ourrait avoir un effet sur le sentiment
de compétence et I'estime de soi.

Dans un deuxiéme temps, en ce qui concerne la motivation intrinseque,
I'impact de l'autodétermination devrait étre mesuré dans une perspective de
prévehtion du décrochage scolaire. En augmentant au maximum le contréle de
I'éleve sur le choix de ses activités favorise-t-on la persévérance scolaire?

Finalement, il serait également important de vérifier s'il existe un lien

entre 1'étendue de la perspective future et la motivation extrinséque. Les
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éleves qui se fixent des buts a long terme sont-ils davantage motivés par des

sources externes que les éléves qui ont une perspective future limitée?
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Annexe "A"

Statistiques 1997-1998 des adolescents
participant a2 REVDEC aux ateliers
et au soutien scolaire




ATELIERS
Demandes :
Inscriptions :
Nombres de filles :
Nombres de gargons:
Moyenne d'age :

Résidence :

Derniére école fréquentée :

Références :

Durée de séjour:

Situation familiale :

Scolarité des parents :

-1 mois :

Statistiques 1997-1998
des adolescents participant a REVDEC

40
28
12
16
14

Montréal
23

Lucien Pagé (1)
Poly St-Eustache (1)
Urgel Archambault (1)
Collége Frangais (1)
Daniel Johnson (2)
Anjou (2)
Havre-Jeunesse (1)
Pére-Marquette (2)
Henri-Julien (1)
Pierre-Dupuy (2)
Centre Fournier (1)

Ecole : 14
Organisme : 5
Centre-Jeunesse : 5

12 ans : 1
13 ans: 4
14ans: 10
15ans: 11
16 ans : 2

1 sem. :
2sem.:
3sem.:

5sem.:
1 mois 1/2:
7 sem. :
9sem. :

WN LNNNNAEN

-

Ny

Meére :
Pére :

2 parents :
Tuteur :

Primaire : 2
Secondaire : 19
Cégep : 5

Uniersité : 2

Quartier :

5

Chomedey-De Maisonneuve (1)
Marguerite de Lajemmerais (1)

Jeanne-Mance (1

)

Centre d'intégration scolaire (2)
J-Frangois Perreault (2)
Henri-Bourassa (2)

Paul-Gérin Lajoie (1)

Dominic Savio (1)

Louis Riel (1)
Eulalie-Durocher

Famille :
Ancienne :
CcLSC.:

Niveau :

2 mois 1/2:
3 mois :
13sem.:
15 sem.:

4 mois :

21 sem.:

5 mois :

6 mois :

Revenu familial :

ON

1
2
”
pré-sec. :
CP.:
sec. 1:
sec. 2:
sec. 3:
1
2
1
2
1
1
1
1
: Travail :
Aide sociale :
Retraite :

15
12
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Annexe "B"

Fiche a l'accueil des participants
de REVDEC




i ficalion

Nom:

Adresse:

FICHE A L'ACCUEIL

Prénom:

Sexe:

Téléphone:

Aptitudes, habiletés, intéréts:

Code postal:

Naissance: /

Projet d'avenir:

Situation familial

Parents: les 2

Revenu: travail

Scolarité:

meére

aide sociale

primaire

secondaire

——————————

pére

cégep

tuteur

chomage

université

Situati I

Dernidre école:

Directeur:

Niveau:

Tél.:

Tél.:

Intervenant(e):

Abandon
Motif:

Récupération

Date:

Suivi social:

Référence:

Date d'arrivée:

Signatures:

Date de départ:

Notes

Aspirine

jeune

Durée:

Revdec

Tylénol

Autorisation:




4329 Lafontaine. Montréal, HIV IN9 & 259-0634

Aux parents,
Aux organismes référents,

Revdec n'étant pas sous la gouverne de la C.E.C.M., il vous
revient d'assumer l'entitre responsabilité de votre jeune durant son séjour a

Revdec.

De plus, en tant que ressource communautaire et alternative,
Revdec ne dispense pas nécessairement les cours officiels et n'atteste pas ses

apprentissages par des crédits.
Par la présente, vous confirmez que:

. vous 8tes au courant du statut non officiel de Revdec qui n'est

pas une école;

. vous &tes d'accord que votre jeune fréquente Revdec durant les

heures scolaires;

. vous renoncez & toute poursuite légale envers Revdec.

parent organisme

date témoin




Nom:

Adresse:

Téléphone:

Ecole:

Tél..

Référence:

Information:

Situation:

.

Réponse:

ralson:

Accepté(e)
gans nouvelle

refusé(e)

——

Date:

Age:

Niveau:

- e ww wr v e o ww e

Date:
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Annexe "C"

Les reéglements
de REVDEC




(;Jafontaine
wréal (Qc).
"IN9

————————————

1 :259-0634
:255-7855

Salut! Nous te souhaitons la bienvenue a REVDEC!!

Voici les personnes que tu auras le plaisir de cotoyer quotidiennement et qui sont ici expres
pour toi :

Carole Daraiche : Directrice générale de REVDEC
Michel Jacques :  Responsable scolaire

Catherine Léger :  Responsable des jeunes

En plus de ces trois personnes-référence, tu pourras compter sur I’amabilité et la
disponibilité des moniteurs(trices) d’ateliers et des professeurs qui tenteront de te faire

retrouver le goit d’apprendre agréablement.

Nous comptons aussi sur tes idées géniales pour vivre des activités intéressantes.

Voici maintenant quelques informations pratiques qui t’aideront lors de ton séjour parmi
nous.

e Ilyadeschoses dansla maison auxquelles_tu ne dois pas toucher :

- le systéme d’alarme
- le thermostat

- les extincteurs

e Les bureaux sont réservés uniquement au personnel de REVDEC.

Si tu brises quelque chose ou si tu remarques une défectuosité, avertis les _responsables.

e Nous avons une trousse de premiers soins. En cas de besoin, tu t’adresses au
personnel.

e . REVDEC te demande de fournir 10$ de frais d’inscription et 5§ de frais mensuels
pour les activités.

o Tu as ta petite part a faire pour I’entretien et la propreté de la maison. Tu verras ton
nom apparaitre sur une feuille & cet effet.




e Tu ne peux pas consommer de nourriture lors de ta participation aux ateliers ou aux
cours de soutien scolaire. On te donnera une pause pour combler ces besoins !

¢ Durant ton séjour 8 REVDEC, on planifiera des moments de rencontres avec ton
responsable.

e Comme tu le sais sirement déja, toute drogue, toute forme de violence ou de racisme
sont inacceptables 8 REVDEC. On te fait donc confiance pour que tout se déroule
dans I’harmonie. '

Pour terminer, voici quelques petites consignes intéressantes a connaitre :

e Pas de “fumage” dans la maison.

e Pas de bicyclette & Iintérieur de REVDEC

e Pas de baladeur (walkman) pendant tes activites.

Ton horaire sera le suivant :
Cours de soutien scolaire :

Lundi, mardi et vendredi

de 9 heures a 11 heures 30

Ateliers :

tous les aprés-midi
de 13 heures 30 a 16 heures

On t'attend impatiemment avec ton plus beau sourire et nous espérons que tu seras bien
a P’aise dans le respect des autres. '

L’équipe de REVDEC
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Annexe "D"

Le rapport sommaire
du soutien scolaire
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Annexe "E"

Les types d'ateliers
offerts a REVDEC



Types d’ateliers animés cette année :

- Confection de boites
- Cuir

- Cuisine

- Décoration de Fétes

- Dessin

- Echec

- Faux vitrail

- Jeux de table

- Linogravure

- Marbrure

- Marionnettes

- Menuiserie

- Musique

- Ordinateur

- Patisserie

- Peinture sur chandail
- Peinture sur toile

- Photographie

- Poterie :
- Tags (/L )
- Terrarg A\

i} b
s

Valorisation Sportifs Jeu de role et Expression et
communication intériorisation
- Bricolage (pate fimo, - Auto-défense - Expression/communication | - Jeux
mod podge, efc.) - Billard - Improvisation - Masque
- Bijoux mediévaux - Badminton - Magie - Modelage
- Capteurs de réve - Hockey cosom | - Sorties . ,
- Casse-téte - Volley bail -~ cﬁwww 4
- Cirque BEEGa T &>~'
- Confection de shampoing - Raredt)
- Confection de papier
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Annexe "F"

Le suivi hebdomadaire et chronologique
journalier des participants de REVDEC




IVI HEBDOMADAIRE

CONTENU




Nom:

suivi chronologique journalier

Année: 1995-199¢t

Date

Atelier

Observations




"Nom:

Ao

guivi chfonologique journalier

Année: 1995-199t¢t

Date

Atelier

Observations
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Annexe "G"

Le Questionnaire de
Description de Soi




Questionnaire de Description de Soi

N'écris
rien ici

N'écris -
Plutdt  Plus faux Plus vrai Plutét rien dans
Faux  faux que vrai que faux  vrai Vrai cette

o’

colonne
. Les mathématiques sont - ] gl HE ]

une de mes meilleures matiéres

. Personne ne me trouve beau D
(belle)

. . Dans l'ensemble, j'ai beaucoup D
de raisons d'étre fier (fiere) de
moi

-] -0 ~0

. Je prends parfois des D
choses qui appartiennent &
d'autres personnes

-—h
-t ’

. J'ai du plaisir A faire les activités D
comme les sports, la gymnastique
et la danse

'Je suis nul(le) dans les cours - []
de frangais

. Je suis habituellement D
détendu(e) (relaxe)

OO DO O 0O Oo0a0
s = s []

O O o 0O o o O
OO0 O O O 4d
oo o o o o4
O oo o o o O

. Mes parents sont généra- ]
lement mécontents ou dégus
de ce que je fais -

py
-




‘N'écris

Plutdét  Plus faux Plus vrai Plutdt rien dans
Faux faux que vrai que faux  wrai Vrai cette
colonne

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Des éléves s'adressent & moi
pour obtenir de l'aide dans la
plupart des matiéres scolaires

Il est difficile de me faire des
ami(e)s parmi les jeunes du
méme sexe que moi

L]

[l

Les personnes du sexe opposé []

que j'aime ne m'aiment pas

J'ai souvent besoin d'aide
en mathématiques

J'ai un visage agréable &
regarder

De fagon globale, je ne
vaux a rien

Je suis honnéte

Ll
Ll
Ll
L]

Je suis paresseux (paresseuse), D

lorsqu'il s'agit de sports et
d'exercices physiques intenses

J'ai habituellement hate aux
cours de frangais

Je m'inquiéte plus que
nécessaire

Je m'entends bien avec mes
parents

Je suis trop béte ("poche”) a
I'école pour pouvoir entrer

- dans un bon CEGEP

O O o

O O0OO0O0 OooOoooo O

[

[]

O o oo oo oo od o

[l

O 0O oo oododo o

[]

o s s A O O O R

0000 OoOo0oooo O O

5[]

-

s =00 20 s =0 =0 s

s[] =[] s[4

N
[« ]




N'écris

Plutdt Plus faux Plus vrai Pluttt rien dans
Faux faux que vrai que faux  wvrai Vrai cette
colonne
. Je me fais facilement des l:] D D D D
amis parmi les gargons
2. Je me fais facilement des D

=5.

26.

27.

29.

30.

31.

amies parmi les filles

. J'ai habituellement héite aux D

cours de mathématiques

. La plupart de mes ami(e)s sont ]

plus beaux (belles) que moi

La plupart des choses que D
je fais, je les fais bien

Je-dis parfois des mensonges ]
pour ne pas étre dans le trouble

Je suis bon(ne) dans des O
activités comme les sports,
la gymnastique et la danse

. J'obtiens de mauvais résultats D

aux examens qui nécessitent
beaucoup d'habileté en lecture

Je ne suis pas facilement D
contrarié(e) ‘
Crest difficile pour moi de []

parler avec mes parents

Si je travaillais vraiment fort, je D
pourrais étre un(e) des meilleur(e)s
éldves de mon année scolaire

Il 'y a pas beaucoup de D

personnes du méme sexe

. que moi qui m'aiment

0 OO0 O OoOooogoaod
0 OO0 O OoOo0o0oo0oad

0 OO0 0O OO0Ooooao

0 OO0 O O0Oo0oOooad

0 OO0 O 0000000

s (] 20 ¢ =0 =0 =01

<[] s[] s <04

g ]




Faux

Plutot
faux

Plus faux
que vrai

Plus vrai

Plutdt

que faux  vrai

2

N'écris
rien dans
cette
colonne

5.

'S,

39.

t0.

.

2.

. Je ne suis pas trés populaire

auprés des membres du sexe
opposé

. J'ai de la difficulté & com-

prendre tout ce qui comporte
des mathématiques

Je suis beau (belle)

Rien de ce que je fais ne
semble réussir

. Je dis toujours la vérite

. Je suis gauche dans les

activités comme les sports,
la gymnastique et la danse

Le travail dans les cours de
frangais est facile pour moi

‘Je suis souvent déprimé(e) et

démoralisé(e)

‘Mes parents me traitent de

fagon équitable

J'obtiens de mauvaises notes
dans la plupart des matieres
scolaires

. Je suis populaire auprés des

gargons

Je suis populaire auprés des

filles

]

OO0 OoOoOo oooo o

[

o o o o A A o s [ s O s A
[ O e T e R R o R o A o R R

[

[

OO0 OO OO0 oooog O

[

OO0 Ooooo bobodadoaa O

00D OoODO00 Ooo0ooo 0O O

s

:0 +0 0 =0

s[1 a0 a0 &[]

s[1 &[]




‘N'écris

Plutét  Plus faux Plus vrai Plutot rien dans
Faux faux que vrai que faux  vrai Vrai cette
colonne

45.

16.

7.

48.

19.

50.

51.

J'ai du plaisir & étudier les ”
mathématiques

Je déteste mon apparence

De fagon globale, la plupart
des choses que j'entreprends
tournent bien

Tricher & un examen est
correct si on ne se fait pas
prendre

Je suis meilleur(e) que la
plupart de mes ami(e)s dans
les activités comme les sports,
la gymnastique et la danse

Je ne suis pas trés bon(ne)
en lecture

En régle générale, les autres
sont plus facilement contrariés
que moi.

. J'ai beaucoup de disputes

avec mes parents

[

O O 0O 0O

L]
L]

J'apprends rapidement dans la D

plupart des matiéres scolaires

. Je ne m'entends pas trés bien

avec les gargons

. Je ne m'entends pas trés bien

avec les filles

[l
L]

O O 0O 0O

]

O 0O 0O od O O

L]

O o 00

O 0O 0 0 0 0

L]

O 0O 0O O

I I L O I I I

I T e I I B B
I R I N 0 R N B

I I N e I N

O O O O O O

a[] s[] 2[]

e[ ]

s(] s[0 ¢ <[ 80O s

[+
-




-N'écris

Plutdt Plus faux Plus vrai Plutot rien dans
Faux faux que vrai que faux  wrai Vrai cette
colonne

56.

57.

58.

59.

7.

. Le frangais est une de mes
. Je suis une personne

. Mes parents me comprennent

. Je suis béte ("poche™) dans la

. J'ai de bons (bonnes) ami(e)s

. J'ai beaucoup d'ami(e)s du

J'obtiens de mauvais résultats D
aux examens de mathématiques

Les autres me trouvent beau [:l
(bglle)

Il n'y a pas grand chose dont je D
peux étre fier (fiére)

L'honnéteté est quelque chose L__l
de trés important pour moi

. J'essaie de m'absenter des D

cours de sport et d'éducation
physique chaque fois que je le
peux

meilleures matiéres

nerveuse

plupart des matiéres scolaires

parmi les jeunes du méme
sexe que moi

sexe opposeé

J'obtiens de bonnes notes

en mathématiques

OO0 ooooao

[]

O O O O

O O O 0O0oogoad
oo o ooodad

O

O O O O

L]

O O 0O 0O

O 0o O 0400 O

[

O 0O O d

OO0 O oOoago O

O o o o ad

O o o oo o o

L]

62

al] 2[] &[]

>0 2] 20 =[] =[] 2

0

-
w




‘N'écris

Plutét  Plus faux Plus vrai Plutdt rien dans
Faux faux que vrai que faux  vrai Vrai cette
colonne

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

Je suis laid(e)

Je peux faire les choses aussi
bien que la plupart des gens

Je triche parfois

Je peux courir une longue
distance sans m'arréter

Je déteste lire

Je me sens souvent mélé(e)
et perdu(e)

Je n'aime pas beaucoup
mes parents

Je réussis bien aux examens
dans la plupart des matieres
scolaires

La plupart des gargons
essaient de m'éviter

La plupart des filles essaient
de m'éviter

Je ne veux plus jamais suivre

[]

OO0 Oo0Oo Oo0o0oad

un autre cours de mathématiques

J'ai un beau corps

. J'ai l'impression que ma vie

n'est pas trés utile

O O

[

0ooo0oo0o Oooo 0oo0oo0od

0ooO0OO0 000 0000

[

[]

oo OO0 OO0 0000

[

L =[]

-~
[$)]

2] 3] =3[

OO0 oO0Oo0oo oob0o-0o0aod

OO0 000 Oo0d«x0 0000

"
-0

-0 -0 ~0

=] =~ =00 =01

-
»




N'écris

Plutdt  Plus faux Plus vrai Plutdt rien dans
Faux faux que vrai que faux  wrai Vrai cette
colonne

81.

B2.

83.

85.

86.

87.

B88.

89.

90.

91.

92.

. Je suis facilement contrarié(e)

_résultats en mathématiques

Lorsque je fais une promesse,
je la tiens

Je déteste les activités comme
les sports, la gymnastique et la
danse

J'obtiens de bonnes notes en
frangais

Mes parents m'aiment
vraiment beaucoup

J'ai de la difficulté dans la
plupart des matiéres scolaires

Je me fais facilement des
ami(e)s parmi les jeunes du
méme sexe que moi

Je regois beaucoup
d'attention de la part de
gens du sexe opposeé

J'ai toujours obtenu de bons

Si je m'applique vraiment,
je peux faire presque tout
ce que je veux

Je dis souvent des mensonges

J'ai de la difficulté a .
m'exprimer quand j'essaie

~ d'écrire quelque chose

OO0 OO0 O oo0oooao o
OO0 OO0 O 0O0O0ogog-O>d
OO0 OO O Oo0ooo O

]
[]

[

L]

OO0 OO0 O Ooo0Oo0oo0a o

[]

oo oo o oo O

O o oo o oo oo

4;3[].

L1 &[]

-
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~[0 =0 0O =0 <O

3[]

N
F-s
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"N'écris

Plutét Plus faux  Pluswai  Plutot rien dans
Faux faux que vrai que faux wrai Vrai cette

: colonne
)3. Je suis une personne calme [:l D D D D D
27

)4. Je suis bon(ne) dans la
plupart des matiéres scolaires .

)5. J'ai peu d'ami(e)s du méme
sexe que le mien

)6. Je déteste les mathématiques

)7. Globalement, je suis
un(e) raté(e)

e[ <[ e[] = &[]

J8. Les gens peuvent vraiment
compter sur moi pour faire
ce qui est correct

O OO0 0O O
O OO0 OO0O0OoQO
O OO0 OOO0Oaoao

99. J'apprends rapidement dans
les cours de frangais

100. Je me fais du souci & propos D
de beaucoup de choses

a1 ¢ s

101. La plupart des,matiéres } 9 D
scolaires sont| simplement)™ -
trop difficiles r moi

0 OO0 OO0O0O0 00

0O OO0 Ooooao0
O OO0 Oo0Oo0aoan

102. J'ai du plaisir & passerdu ]
temps avec des ami(e)s du
méme sexe que le mien

g [ ]

i
J i

%

T

10
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Annexe "H"

L'Echelle de Motivation
en Education




ATTITUDES FACE A L'ECOLE

Indique dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement a I'une des raisons pour
lesquelles tu vas a l'école.

POURQUO!I VAS-TU A L'ECOLE ?

1. Parce que ¢a me prend au moins un dipléme d'études secondaires

si je veux me trouver un emploi assez payant plus tard. 1 2 3 4 5
2. Parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction a

apprendre de nouvelles choses. 1 2 3 4 5
3. Parce que selon moi des études secondaires vont

m'aider & mieux me préparer & la carriére que jai choisie. 1 2 3 ¢ 4 5
4. Parce que j'aime vraiment ¢a aller & I'école. 1 2 3 4 5
5. Honnétement je ne le sais pas; j'ai vraiment l'impression

de perdre mon temps a l'école. 1 2 3 4 5
6. Pour le plaisir que je ressens & me surpasser dans mes études. 1 2 3 4 5
7. Pour me prouver & moi-méme que je suis capable de faire

mon cours secondaire. 1 2 3 4 5
8. Pour pouvoir décrocher un emploi plus important plus tard. 1 2 3 4 5

9. Pour le plaisir que j'ai a découvrir de nouvelles choses

jamais vues auparavant. 1 2 3 4 5
10. Parce que cela va me permettre de travailler plus tard

dans un domaine que j'aime. 1 2 3 4 5
11. Parce que pour moi I'école c'est le *fun”. . L 1 2 3 4 .5
12. J'ai déja eu de bonnes raisons pour aller & I'école, mais ,

maintenant je me demande si je devrais continuer & y aller. 1 2 3 4 5_
13. Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train

de me surpasser dans une de mes réalisations personnelles. 1 2 3 4 5
14. Parce que le fait de réussir a I'école me permet de me
" sentirimportant a mes propres yeux. ' 1 2 3 4 5
15. Parce que je veux pouvoir faire *la belle vie" plus tard. 1 2 3 4 5
16. Pour le plaisir d'en savoir plus long sur les matiéres qui 5

2 3 4

m'attirent. 1




POURQUO! VAS-TU A L'ECOLE ?

17.

18.

19.

20.

21.
22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

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 & voir pourquoi je vais & l'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 études 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 & comprendre ce que je
fais a I'école.

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

Parce que je veux me prouver & moi-méme que je suis capable

" de réussir dans les études:

© Robert J. Vallerand Ph. D.,

1991




#HOH*: O H k H

9, 16, 23
13, 20, 27
11, 18, 25
10, 17, 24
14, 21, 28
8, 15, 22
12, 19, 26

CLE DE CODIFICATION

EME-28 Secondaire

Motivation intrinséque a la connaissance
Motivation intrinséque a l'accomplissement
Motivation intrinséque a la stimulation
Motivation extrinséque - identifiée
Motivation extrinséque - introjectée
Motivation extrinséque - régulation externe

Amotivation




172

Annexe "I"

Liste des inducteurs de la
Méthode d'Induction Motivationnelle
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Annexe "]J"

Le Carnet d'étude sur la motivation: utilisé comme
instrument de mesure pour cette recherche (comprend la forme
abrégée de la MIM, la version modifiée du QDS, I'EME ainsi que les

instructions pour chacun des questionnaires).
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A lire attentivement

1 s'agit simplement de compléter les débuts de phrase en
écrivant ce qui te vient a I'esprit; tu écris ce que toi, tu désires, ce
que toi, tu aimerais, etc. Sois personnel et sincére. Si tu sens que
tu te répétes essaie d'avoir une nouvelle idée, fais un petit effort
et continue en écrivant ce qui vient maintenant. La longueur et la
forme de la phrase que tu écris n‘ont pas d'importance. Tu n’as
pas a te soucier de ce que d’'autres pourraient penser. Ce que tu
écris ici est striclement confidentiel el les données obtlenues ne
serviront qu’'a des fins de recherche.




2) Je désire ardemment...




3) Je me propose de..




4) Je souhaite...




S) Je désire...




6) Je suis résolu-e a ...




7) Je serai content-e quand...




8) J'ai l'intention de...




9) Je veux..




10) Je n'hésiterai pas a..




11) Je m'efforce de...




12) J'ai un trés grand désir de..




13) J'aspire...




B

14) Je souhaite pouvoir...




16) Je me prépare a..




17) Je suis décidé-e a...




18) Je serai trés heureux-se lorsque...




19) Je ferais tous les efforts possible pour..




20) Je désire ardemment pouvoir..




21) Mon grand espoir est de...




22) De toutes mes forces je tends a..




A lire attentivement

Il sagit simplement d'indiquer dans quelle mesure chacun des
énoncés suivants te représente. Il y a six réponses possibles pour chaque
question: “Vrai”, “Faux” et quatre réponses intermédiaires. Choisis ta réponse
et fais un "X" dans la case qui correspond a ton choix. Ily a deux exemples
" sur la prochaine page, lis-les attentivement avant de commencer. Ce que tu
écris ici est strictement confidentiel et les données obtenues ne serviront
qu'a des fins de recherche.




EXEMPLES

N'écris

Plutdt  Plus faux Plus wai Plutdt rien dans
Faux Faux quevrai quefaux  wrai Vrai cette

colonne
1. J'aime lire des D D D D D D

bandes dessinées 1

Philippe a coché la case "Vrai". Cela signifie du’il aime lire des bandes
dessinées. Si Philippe n'avait pas aimé la lecture de bandes dessinées,.

il aurait coché la case "Faux™ ou "Plutét faux"

2. En régle générale, D D D ‘—l l—] |_|

je suis propre et

ordonné(e)
Philippe a répondu "Plus vrai que faux" parce qu'il est un peu plus
souvent ordonné que désordonné.




N'écris

rien ici
1 2-6
N'écris
_ Plutdt Plusfaux  Pluswai  Plutot rien dans
Faux  faux que vrai que faux  vrai Vrai cette
s : colonne
Personne ne me trouve beau L] L] L D D

.- (belle)

Dans l'ensemble, j'ai beaucoup [—I

]

de raisons d'étre fier (fiére) de
moi

J'ai du plaisir & faire les activitésl |

comme les sports, la gymnastique
et la danse

[

e ——
e —

Je suis habituellement L—_]
détendu(e) (relaxe)
Mes parents sont généra- L]
lement mécontents ou dégus

~ de ce que je fais

Des éléves s'adressent & moi D
pour obtenir de l'aide dans la
plupart des matiéres scolaires

J'ai un visage agréable a D
regarder _

De fagon globale, je ne D
vaux & rien

Je suis paresseux (paresseuse), D
lorsqu'il s'agit de sports et
f'exercices physiques intenses

0 o0 O
0 0O o0 O

an

[]

O o o o o O
O O d o o 4

0 OO0 OO0 O O o

-[1 =[]

=0

=[] a[]

a[]

s[] =[]

L]




‘N'écris

Plutdt  Plus faux Plus vrai Plutdt rien dans
Faux faux que vrai que faux  rai Vrai cette
colonne

Je m'inquiéte plus que
nécessaire

Je m'entends bien avec mes
- parents

Je suis trop béte ("poche") a
I'école pour pouvoir entrer
dans un bon CEGEP

La plupart de mes ami(e)s sont ]

Ll
Ll

plus beaux (belles) que moi

La plupart des choses que
je fais, je les fais bien

Je suis bon(ne) dans des
activités comme les sports,
la gymnastique et la danse

Je ne suis pas facilement
contrarié(e)

_ C'est difficile pour moi de
parler avec mes parents

- si je travaillais vraiment fort, je D

L]
L]

L]

]
O

pourrais étre un(e) des meilleur(e)s

éléves de mon année scolaire

Je suis beau (belle)

. Rien de ce que je fais ne
semble réussir -

Je suis gauche dans les
activités comme les sports,
la gymnastique et la danse

Ll
Ll

L]

]

000 000 000 0@

Ll

o oo oooooo oo

L]

OO0 oo 0O 0Ooo o0og

[]

O 0o o000 o000 o0oa

000000000000

[0 <[ ¢ =0 =0 =

«[1 80 &[]

[ &[] 21




N'écris

Plutét Plus faux Plus vrai Plutot rien dans
Faux  faux que vrai que faux  wrai Vrai cette
colonne

Je suis souvent déprimé(e) et
démoralisé(e)

Mes parents me traitent de
fagon équitable

J'obtiens de mauvaises notes
dans la plupart des matiéres
scolaires

Je déteste mon apparence

De fagon globale, la plupart
des choses que j'entreprends
tournent bien

Je suis meilleur(e) que la
plupart de mes ami(e)s dans
les activités comme les sports,
la gymnastique et la danse -

En régle générale, les autres
sont plus facilement contrariés
que moi.

J'ai beaucoup de disputes
avec mes parents

O 0O O 00 0O O
Oo0o0 Ooooooao

J'apprends rapidement dans la D

plupart des matiéres scolaires

Les autres me trouvent beau
(bglle)

O O o O od 0o .

pre—
e

O]

Il n'y a pas grand chose dont je D

peux étre fier (fiere)

J'essaie de m'absenter des

cours de sport et d'éducation

physique chaque fois que jele
peux

I

(1 U

1 O

L]

oo ob b o Oobdofbd

]

O d oo oo oo b
oo ogdodaogd 0Oooddf

a1 =200 8] s ] ‘3[]

[

al[ ]l a1 s[] &[] a[]




-N'écris

Plutdt  Plus faux Plus vrai Plutdt rien dans
Faux  faux que vrai que faux  wvrai Vrai cette
colonne

Je suis une personne
nerveuse

‘Mes parents me comprennent

Je suis béte ("poche™) dans la
olupart des matiéres scolaires

Je suis laid(e)

Je peux faire les choses aussi
bien que la plupart des gens

Je peux courir une longue
distance sans m'arréter

~ Je me sens souvent mélé(e)
et perdu(e)

Je n'aime pas beaucoup
mes parents

Je réussis bien aux examens
dans la plupart des matieres
scolaires ,

J'ai un beau corps

J'ai I'impression que ma vie
n'est pas trés utile

Je déteste les activités comme

L]

Ies sports, la gymnastique et la

danse

s o s s R s R w R
J s s [ o e R s R w A R w R

D .
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s O s O o A A s R s R s R R

[l

0000000 DoOao0aoao

[]

0000000 O000O0aO

00O o000 O0OG0O0aOoao oo
00 500 +0 -0 <0 30 30

[l

68

L]

69

L]

70

[l

74

-
[=)]




.N'écris

Plutdt Plus faux Plus vrai Plutot rien dans
Faux  faux que vrai que faux  wrai Vrai cette
colonne

Je suis facilement contrarié(e)

Mes parents m'aiment
vraiment beaucoup

J'ai de la difficulté dans la
plupart des matiéres scolaires

Si je m'applique vraiment,
je peux faire presque tout
ce que je veux

Je suis une personne calme

Je suis bon(ne) dans la

plupart des matiéres scolaires .

Globalement, je suis
un(e) raté(e)

Je me fais du souci & propos
de beaucoup de choses

- La plupart des matiéres
scolaires sont simplement
trop difficiles pour moi

]

OO0 000 Ooaoao
OO0 O OO0 Ooo

]

O
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A lire attentivement

Il s'agit simplement d'indiquer dans quelle mesure chacun des
- énoncés suivants correspond actuellement a I'une des raisons pour lesquelles
tu vas a l'école. Si tu ne vas plus a l'école, indique dans quelle mesure
chacun des énoncés présentés correspond a I'une des raisons pour lesquelles
tu y allais. Ce que tu écris ici est strictement confidentiel et les données
obtenues ne serviront qu'a des fins de recherche.




POURQUO! VAS-TU A L'ECOLE ?

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

. Parce que ¢a me prend au moins un dipléme d'études secondaires

si je veux me trouver un emploi assez payant plus tard.

. Parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction a

apprendre de nouvelles choses.

. Parce que selon moi des études secondaires vont

m'aider & mieux me préparer a la carriére que jai choisie.

. Parce que j'aime vraiment ¢a aller a l'école.

. Honnétement je ne le sais pas; j'ai vraiment l'impression

de perdre mon temps a I'école.

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

. Pour me prouver & 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'ai @ 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 I'école, mais
maintenant je me demande si je devrais continuer & 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 & mes propres yeux.

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

Pour le plaisir d'en savoir plus long sur les matiéres qui
m'attirent.




POURQUOI VAS-TU A L'ECOLE ?

17.

18.

19.

20.

21.
22.
23.

24,

25.

26.

27.

28.

Parce que cela va m'aider & mieux choisir le métier ou
la carriére 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 & voir pourquoi je vais a l'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 études 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 I'école me permet de vivre de la satisfaction
personnelle dans ma recherche de I'excellence dans mes
études.

Parce que je veux me prouver & moi-méme que je suis capable

de réussir dans les études.

© Robert J. Vallerand Ph.




210

Annexe "K"

Procédure pour administrer
les questionnaires




Procédure pour administrer les questionnaires

Aviser 1'adolescent qu'il participe a une recherche sur la motivation.
S'assurer que les données sur la page frontispice du carnet d'étude sur la
motivation soient bien remplies.

Un numéro d'identification est donné a chacun des adolescents
participant a I'étude. Les numéros d'identification sont cumulatifs et
représentent le nombre de participants a 1'étude. C'est-a-dire, le premier
participant a l'étude sera représenté par le numéro 1. Le méme numéro
d'identification doit étre inscrit sur tout les questionnaires passés par un
adolescent. Ceci permet de maintenir la confidentialité des questionnaires.

La date #1 correspond a la premiére fois ou le test sera passé. La date #2
correspond a la deuxiéme fois ou le test sera passé; soit un mois suivant la
premiére date.

Avant de commencer, lire attentivement les instructions avec l'adolescent afin

de répondre a ses questions si il en a. Il n'y a pas de temps limite et le
participant doit répondre aux questions au mieux de ses capacités.

Merci d'avance pour votre collaboration.

P



