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Limportance de la méthodo-
logie de recherche

Les objectifs de recherche les plus intéressants et les
plus pertinents ont peu de valeur s'ils ne reposent sur
un probleme réel, un contexte théorique sérieux et une
méthodologie rigoureuse et valide. La méthodologie
d'une recherche confirme ou infirme sa valeur. D'ou
I'importance de présenter et de discuter de la méthodo-
logie d'une recherche scientifique. La méthodologie
utilisée dans notre recherche sur 1'élaboration et la va-
lidation d'interventions ayant pour objet I'amélioration
de la motivation scolaire des cégépiens est I'objet de
cette présentation.

Breve présentation de la
recherche

La réussite des éléves et la motivation scolaire sont au
centre des préoccupations du milieu de l'enseignement.
Tous les intervenants du milieu ou presque les conside-
rent comme des priorités de travail. C'est dans cette op-
tique qu'une vaste étude sur la motivation scolaire pilo-
tée par Denise Barbeau [3, 5, 6] fut entreprise. En effet,
depuis deux ans, une équipe de trois chercheurs et de
plusieurs collaborateurs (4 professeurs, 10 éléves et de
nombreux experts) travaille, dans le cadre d'une re-
cherche subventionnée par PAREA, a 1'¢laboration et a
la validation d'interventions permettant de développer
chez I'éléve la responsabilité et la maitrise de sa moti-
vation scolaire et ce, a partir du Modéle d'analyse de
l'influence des sources motivationnelles sur les indica-
teurs de la motivation [4].

Le schéma de la figure 1 résume la problématique et le
but de la recherche.

PROBLEME
La motivation scolaire des cégépiens présente des failles.

perception attributionnelle
Des failles au niveau des déterminants< perception de sa compétence

perception de I'importance de la tache

engagement cognitif
Des failles au niveau des indicateurs <

participation

QUESTION DE RECHERCHE

Comment améliorer la motivation scolaire des cégépiens ?

BUT DE LA RECHERCHE

Elaborer et valider, a partir du modéle d'analyse de I'influence des sources
motivationnelles sur les indicateurs de la motivation scolaire de Barbeau
(1994), des interventions voulant améliorer la motivation scolaire des
cégépiens.

2 groupes cibles

5 variables a considérer
les cégépiens
perception attributionnelle
les professeurs

perception de sa compétence

perception de I'importance de la tache

engagement cognitif

participation

Figure 1 - Représentation schématique de la probléma-
tique et du but de la recherche.

Le modéle a la base de la recherche

Le modele théorique de la motivation scolaire a la base
de cette recherche s'inspire des théories et des concep-
tions théoriques de plusieurs auteurs. Ce modele se
base sur une définition sociocognitive de la motivation
scolaire et congoit celle-ci comme une intégration de
divers facteurs et variables.

Dans I'approche sociocognitive, la motivation scolaire
pourrait se définir comme un état qui prend son origine
dans les perceptions et les conceptions qu'un éléve a de
lui-méme et de son environnement et qui l'incite a
s'engager, a participer et a persister dans une tache sco-
laire [1, 9, 12, 15, 16, 17]. Cette définition montre
I'existence, d'une part, de déterminants (les perceptions
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et les conceptions) qui sont a la base de la motivation
scolaire et, d'autre part, d'indicateurs (l'engagement, la
participation et la persistance) qui permettent de re-
connaitre un éléve motivé ou d'évaluer le degré de mo-
tivation.

La motivation scolaire est, selon cette définition, un
état conséquent d'un événement qui, s'il est suffisam-
ment important, active les systémes de conception et de
perception d'un éléve. Un éléve, par exemple, regoit un
résultat tres faible a un test important ; comme 1'évé-
nement est capital pour la réussite de son cours, il ac-
tive les systémes de conception et de perception de
I'¢éleve et ces systémes, a leur tour, affectent la motiva-
tion de I'éléve. L'éléve est alors motivé ou non a pour-
suivre son cours ou ses ¢tudes. La motivation n'est pas
perceptible directement, elle se manifeste a travers des
attitudes identifiées comme des « indicateurs » de la
motivation scolaire, soit I'engagement cognitif, la parti-
cipation et la persistance. Le comportement scolaire de
I'¢leve est donc en relation avec les indicateurs de la
motivation scolaire. Ainsi, si un éléve s'engage cogniti-
vement dans ses cours et utilise diverses stratégies au-
torégulatrices, cet engagement et 1'utilisation de ces
stratégies influencent positivement son comportement
scolaire.

La motivation scolaire prend donc son origine dans les
perceptions que 1'éleéve a de lui. Ces perceptions de soi
sont en transformation constante et sont influencées
par des processus cognitifs, recherche, organisation,
interprétation, rappel de l'information, prise de déci-
sion, etc. [18], qui entrent en activité lorsque 1'éléve vit
divers événements [9, 14]. Les processus cognitifs qui
influencent les perceptions de soi de 1'éléve pourraient
étre regroupés en trois catégories : les processus d'auto-
observation, les processus d'auto-évaluation et les pro-
cessus d'auto-gratification [2, 14].

La motivation prend également son origine, selon cette
définition, dans les perceptions qu'un éléve a de son
environnement. Les perceptions relatives a l'environ-
nement correspondent plus particuliérement a la con-
ception que 1'éléve a du milieu scolaire, de 1'intel-
ligence et des aptitudes requises pour réussir dans le
systéme scolaire. Les perceptions de son environne-
ment font autant référence aux situations reliées a 1'ap-
prentissage et a la performance scolaire qu'aux si-
tuations impliquant des relations interpersonnelles.

La figure 2 illustre ce modele et les liens existant entre
les divers facteurs qui le composent. C'est en se basant
sur ce modele que diverses interventions voulant amé-
liorer la motivation scolaire ont été élaborées et vali-
dées.
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Modgéle d'analyse de la motivation scolaire
N\

(" DETERMINANTS
(sources de la motivation scolaire)

Buts de I'école
L'intelligence

SYSTEMES DE PERCEPTION

Perception attributionnelle

(A quoi j'attribue ma réussite ou
mon échec a cette tache?)
Perception de sa p
(Puis-je réaliser cette tache?)

[SYSTEMES DE CONCEPTION]

INDICATEURS
de la motivation scolaire

Engagement cognitif

Stratégies autorégulatrices
« stratégies de gestion
« stratégies métacognitives|
« stratégies affectives
« stratégies cognitives

’.

Participati
Perception de I'importance articipation
de la tiche

(Pourquoi ferais-je cette tache?)

’

EVENEMENT
720 ~ H><‘~HOZ

LNHWNALIOdNOD

Vs

J

VARIABLES INTERVENANTES
Age Secteur d'étude

Sexe Famille de programmes
Origine ethnique Programme

Langue maternelle Session .

Langue parlée a la maison Résultats scolaires

Etc. Résultats antérieurs
Statut Résultats actuels

Etc.

[ODenise Barbeau, 1993

Figure 2 - Modele d'analyse de la motivation scolaire.

Méthodologie utilisée pour élaborer
et valider les interventions

Pour élaborer les interventions visant a améliorer la
motivation scolaire de cégépiens, nous sommes partis
des résultats de la recherche de Barbeau [5] intitulée
Analyse de déterminants et d'indicateurs de la motiva-
tion scolaire d'éleves du collégial. Cette recherche re-
posait sur le modele théorique présenté antérieurement.
Pour analyser les déterminants et les indicateurs de la
motivation des cégépiens, Barbeau a utilis¢ deux tests
validés auprées d'une population de cégépiens, le Qacss
et le tsmvs. Ces tests, construits a partir du méme mo-
dele, ont été administrés a 1520 cégépiens des quatre
institutions engagées dans la présente recherche (les
cégeps Ahuntsic, André-Laurendeau, de Bois-de-
Boulogne et Montmorency). Ce sont les résultats obte-
nus, lors de la passation de ces tests, qui ont indiqué
I'importance d'élaborer des interventions pour amélio-
rer la motivation scolaire des cégépiens. Ce sont éga-
lement ces résultats qui ont indiqué sur quelles varia-
bles centrer notre attention. Les cinq groupes de varia-
bles méritant l'attention, des interventions se rappor-
tant aux cinq grands thémes du mode¢le ont été élabo-
rées, soit : la perception attributionnelle, la perception
de sa compétence, la perception de I'importance de la
tache, l'engagement cognitif et la participation. Les
trois premiers se rapportent aux déterminants de la mo-
tivation scolaire ; les deux derniers, eux, référent aux
indicateurs de cette méme motivation.

Postulant que 1'apprentissage est une responsabilité
partagée entre les professeurs et les éléves, nous avons
donc décidé d'¢laborer et de valider deux ensembles
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d'interventions, 1'un s'adressant aux professeurs, l'autre
aux ¢éléves. Pour chaque grande variable du modele
(perception attributionnelle, perception de I'importance
de la tache, perception de sa compétence, engagement
cognitif, participation), diverses interventions ont été
¢laborées. Ces interventions s'appuient sur les travaux
et les recherches de plusieurs auteurs soucieux de la
pédagogie, entre autres, Gagné, Tardif, Marzano et ses
collaborateurs [10, 15, 13]. Elles tiennent également
compte des travaux d'intervenants du milieu collégial,
tels que Barrette et Régnault, Bégin, Lafortune et
Saint-Pierre [7, 8, 11], etc.

La figure 3 résume d'une fagon schématique les diver-
ses phases d'élaboration et de validation des interven-
tions.

ces tests qui ont permis d'identifier les éléves collabora-
teurs. Le tableau 1 résume les caractéristiques de ces

éléves.

Tableau 1

Caractéristiques des éléves retenus comme collaborateurs

Eléves forts
au plan motivation

Eléves moyens
au plan motivation

Eléves faibles
au plan motivation

1 gargon du B.L.

1 gargon en Lettres

1 gargon en électro-

et communication  technique
1 fille en Lettres et 1 garcon en scien- 1 gargon en sciences
communication ces pures pures
1 fille en Lettres et 1 garcon en tech. 1 fille en sciences
communication de radiologie humaines
1 fille en Lettres et 1 fille en tech. de
communication diététique

1 fille en sciences

humaines

METHODOLOGIE UT!LISEE POUR ELABORER ET VALIDER DES INTERVENTIONS
VOULANT AMELIORER LA MOTIVATION SCOLAIRE DES CEGEPIENS

Phases d'élaboration

par les trois chercheurs Phases de validation

PHASE |
Elaboration de la 1re version
des interventions

PHASE |

yse et é ion des inter
par un groupe de professeurs ou d'éléves|
analyse individuelle des

interventions a partir d'une
fiche d'évaluation

recherche théorique

écriture des interventions

analyse par les trois chercheurs
(travail par consensus) — rencontre des chercheurs avec

les groupes-réacteurs

réécriture des interventions /

PHASE Il

Elaboration de la 2e version
des interventions

PHASE Il

Analyse et évaluation de la 2e version

L des interventionspar un groupe d'experts
correction des inter i a .

partir des commentaires des

professeurs ou des éléves des

groupes-réacteurs

l— analyse individuelle des
interventions a partir d'une
fiche d'évaluation

yd
PHASE Ill PHASE Ill
Elaboration de la 3e version Expérimentation de la 3e version des
des interventions interventions pour les éléves auprés
L correction des inter i a | d'un groupe d'au moins 20 éléves.
partir des commentaires des A par des profi irs de
experts certaines interventions.

PHASE IV

Analyse des fiches d'évaluation de
la phase Il de validation

correction des interventions a
partir des résultats de I'analyse

analyse par les trois chercheurs
de la version finale des
interventions

(travail par consensus)

Figure 3 - Représentation schématique des di-
verses phases de la recherche.

La validation des interventions a exigé la participation
de trois groupes de personnes : deux groupes de colla-
borateurs — composés de 12 cégépiens et de 4 profes-
seurs — et un groupe d'experts (au nombre de 37 pour
I'ensemble des interventions). Les ¢léves collaborateurs
ont été sélectionnés, en septembre 1994, parmi un
groupe de 36 cégépiens identifiés par les chercheurs, a
partir de leurs caractéristiques scolaires, comme des
collaborateurs potentiels. Les tests TSIMS et QACS ont
été administrés aux 36 éléves et ce sont les résultats a

Les 4 professeurs collaborateurs ont été choisis par les
chercheurs pour leur qualité de pédagogue et leur im-
plication aupres de leurs éléves. On retrouve dans ce
groupe de collaborateurs : un professeur de frangais, un
professeur d'électrotechnique et deux professeurs de
mathématiques. Les experts ont été choisis pour leurs
connaissances sur des aspects particuliers du contenu
des interventions.

La démarche d'élaboration et de validation des inter-

ventions présentée a la figure 3 a été enticrement res-

pectée. Voici en quelques mots cette démarche.

1. Appropriation par l'ensemble des chercheurs et des
collaborateurs du modéle théorique a la base de la
recherche.

2. Identification des problémes relatifs a chaque
grande catégorie de variables et des aspects devant
faire I'objet d'une intervention.

3. Phase 1 du processus d'¢laboration : élaboration de
la 1™ version des interventions se rapportant a la
catégorie traitée ;

3.1 identification des problémes relatifs a la variable
traitée et qui appellent une intervention ;

3.2 identification des parties qu'on doit retrouver
dans chaque intervention :

- titre;

- objectifs poursuivis par l'intervention ;

- l'intervenant, soit l'acteur ou les acteurs princi-
paux de l'intervention ;

- le contexte ;

- les avantages de l'intervention ;

- la procédure ;

- les limites de l'intervention ;

3.3 rédaction du texte de la version 1 des interven-
tions ;

3.4 analyse critique par 1'équipe des chercheurs de
chaque intervention ;

3.5 correction du texte des interventions.

4. Phase 1 du processus de validation des interven-
tions ;



4.1 analyse critique par 1'équipe des deux groupes
réacteurs (les professeurs et les ¢éleéves), a partir
de fiches d'évaluation, de chaque intervention ;

4.2 rencontre de 1'équipe de chercheurs avec chaque
groupe-réacteur pour analyser chaque interven-
tion.

5. Phase 2 du processus d'élaboration : correction des
interventions a partir des commentaires des groupes
réacteurs.

6. Phase 2 du processus de validation des interven-
tions ;

6.1 analyse critique, par des experts, de chaque in-
tervention, et ce, a partir de fiches d'évaluation.

7. Phase 3 du processus d'élaboration : correction des
interventions a partir des commentaires des groupes
d'experts.

8. Phase 3 du processus de validation des interven-
tions.

8.1 quand cela est possible, expérimentation de
chaque intervention aupres de £20 ¢éléves et éva-
luation par chaque éléve, a partir de fiches
d'évaluation, des interventions ;

8.2 analyse des fiches d'évaluation.

9. Phase 4 du processus d'élaboration : correction des
interventions a partir des résultats de l'expérimenta-
tion.

10. Reprise de la démarche de 3 a 11 pour chaque in-
tervention et pour chaque catégorie de variables.

La démarche méthodologique utilisée dans cette re-
cherche est treés longue et exigeante. Elle garantit ce-
pendant la valeur du produit final. A titre informatif,
I'ensemble de la démarche d'élaboration et de valida-
tion d'une intervention s'étend sur une période de 3
mois. La phase la plus exigeante pour les chercheurs
est la phase 1 de I'¢laboration.
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Les interventions

Comme nous le disions précédemment, diverses inter-
ventions ont été ¢laborées pour chaque grand groupe de
variables. Les figures 4 et 5 présentent, sous forme
schématique, les deux ensembles d'interventions : la
figure 4 regroupe les interventions a 1'adresse des éle-
ves, la figure 5, celles pour les professeurs.

Dans le schéma Sur les chemins de la connaissance
(voir figure 4), certains titres d'interventions sont écrits
en caracteres italiques (ex. : dans le bloc Engagement
cognitif, Est-ce que j'utilise toutes les ressources ne-
cessaires a ma réussite scolaire ?). Ces titres corres-
pondent a des mini-tests autoadministrables. Ces tests
permettent aux éléves de connaitre rapidement ou ils se
situent pour chaque déterminant et pour chaque indi-
cateur de la motivation scolaire. Et, selon les résultats
qu'ils obtiennent aux mini-tests, des suggestions leur
sont faites pour qu'ils puissent, s'ils le désirent, amélio-
rer des facettes plus faibles de leur motivation scolaire.
Par conséquent, s'ils répondent aux suggestions dites,
ils peuvent ainsi accroitre leur performance scolaire.
Les autres interventions de ce schéma sont des outils
permettant aux ¢éleves d'améliorer certains aspects de
leur motivation scolaire.

La figure 5 présente, elle, I'ensemble des interventions
a l'adresse des professeurs. Chaque intervention est
¢laborée pour leur permettre de réfléchir et d'appliquer
a leur enseignement le contenu du texte. Les profes-
seurs y trouveront plusieurs exercices leur demandant
d'appliquer a un cours qu'ils enseignent présentement
I'objet de leur lecture. Dans la mesure du possible, la
forme du texte des interventions correspond au contenu
présenté. Ainsi, dans le bloc Engagement cognitif, une
partie importante de l'intervention, L'engagement co-
gnitif de l'éleve est-il lié a l'engagement cognitif du
professeur ?, le texte — qui se veut en partie un ques-
tionnement — est présenté sous forme interrogative.
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Participation

Engagement cogpnitif ¢ Suis-je acteur ou spectateur

5 ?
® Est-ce que jutilise toutes les dans mes études :

ressources nécessaires a ma e Ecouter activement, c'est
réussite scolaire ? questionner.
' 1A :
o L'art d'étre plus efficace dans * Toute information répond a une

son apprentissage. question.

« Comment je m'engage dans ma

* Questions d'information/questions
démarche d'apprentissage.

d'anticipation.

* Comment j'apprends. .
* Construire son propre examen.

* Comment je consolide ou je
corrige ma démarche
d'apprentissage.

* Réviser ensemble en fonction
d'un examen.

R e

Perception de sa compétence

a acqueérir et a utiliser des
connaissances
(Puis-je réaliser cette tache ?)

Controlabilité de la tache
(A quoi j'attribue mes réussites
ou mes échecs ?)

* Est-ce que je me sens
Connaitre une facette de ma compétent pour acquérir et
motivation, mes perceptions pour utiliser des
attributionnelles ? Perception de I'importance connaissances ?

de la tache
(Pourquoi ferais-je cette tache ?)

Moi, mon prof et mes résultats. o Apprendre a devenir son

Le choc de la 1re évaluation. propre professeur.

Apprendre a s'expliquer ses .
réussites et ses échecs.

Les taches a accomplir dans mes
cours sont-elles signifiantes,
offrent-elles des défis ?

Les principales justifications des
situations scolaires problématiques.

J'ai un probléme... Je prends le
Comment reconnaitre les temps de le résoudre.
émotions désagréables.

Peser le pour et le contre avant
d'agir. L'importance d'une
décision réfléchie.

Confrontation des pensées
irréalistes.

Conséquences de la tendance
a catastropher.

Figure 4 - Ensemble d'interventions a l'intention des éléves.



Engagement cognitif

e L'engagement cognitif de I'éléve
est-il lié a I'engagement cognitif du
professeur ?

® Le professeur «enseigne», le
pédagogue «conduit», le
professeur-pédagogue «soutient».

¢ De l'importance de justifier la
connaissance.

e Les dimensions de la

connaissance |, II, lll, IV.

* Comment faciliter I'élaboration
des connaissances.

« La paraphrase comme stratégie
pour élaborer des connaissances.

« Apprendre a organiser ses
connaissances.

* La représentation graphique
comme stratégie pour organiser
des connaissances.

« Faire intérioriser des procédures.

« Comment faciliter le transfert
des connaissances.

Contrélabilité de la tache
(A quoi les éléves attribuent-ils leurs
réussites ou leurs échecs ?)

Comment I'éléve s'explique-t-il
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Participation dans le travail scolaire

o Puis-je connaitre tous mes
éléves ?

Le regard, la mobilité, la voix, le
sexe, |'age, l'attribution de l'idée a
son auteur ...

« Convention » régissant les régles
et le fonctionnement des cours ...

La déroute des irritants.

Ecouter activement, c'est
questionner.

Il n'y a pas de mauvaises
réponses.

Comment rendre I'éléve actif
dans ses cours.

Préparer un exposé d'intention.

* Casse-téte en équipe.

S
Perception de sa compétence
a acquérir et a utiliser des
connaissances
(Les éléves se sentent-ils
capables de faire cette tache ?)

* Quand la mémoire fait réussir
ou échouer.

ses résultats ?

Les principales justifications
des situations scolaires
problématiques.

Comment reconnaitre les
émotions désagréables.

Moi, mon prof et mes résultats.

Confrontation des pensées
irréalistes.

Conséquences de la tendance
a catastropher.

Ma motivation, j'y vois !... moi
aussi, Réle du contrat et du
tuteur.

Perception de I'importance
de la tache
(Quelle est I'importance de cette tache dans
le cours et le programme ?)

* Enseigner par la méthode
avant/pendant/aprés.

* La résolution de probléme pour

enseigner un contenu disciplinaire.

* Se préparer a enseigner par...
Résolution de problemes.

* Enseigner par...
Résolution de problemes.

* Et si créer rendait I'ensignement
signifiant.

e La prise de décision ou le moyen
de faire des choix éclairés et
réfléchis.

e Apprendre en expérimentant.

® Choisir son travail.

* Sion refaisait le monde ?

Devrait-on enseigner et évaluer de

la méme fagon des connaissances

théoriques et des connaissances

pratiques.

* Les connaissances déclaratives.

* Les connaissances procédurales.

* Les connaissances conditionnelles.

* Evalue-t-on de la méme fagon des
connaissances théoriques et des
connaissances pratiques ?

Figure 5 - Ensemble d'interventions a l'intention des professeurs.

Evaluation de la démarche
méthodologique

A la fin de la phase de validation de toutes les interven-
tions, il nous est apparu important d'évaluer avec les
professeurs collaborateurs I'ensemble de la démarche.
Voici certains extraits de leur évaluation écrite.

_72

« De facon globale, la démarche utilisée me semble
tout a fait appropriée. (...) Je peux constater maintenant
que le portrait global qui se dégage est clair et que le
résultat final s'annonce plus que satisfaisant. » (Colla-
borateur 1).

« Les niveaux de collaboration dans cette recherche
provenaient de plusieurs sources et contribuaient a va-
lider les interventions : tout d'abord 1'élaboration des
interventions par le chercheur, la rétroaction des autres
chercheurs, ensuite la rétroaction des professeurs colla-
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borateurs, ou des éléves selon le cas, la rétroaction des
experts, la préexpérimentation de certaines interven-
tions. Le design expérimental était solide, les interven-
tions pertinentes, les échanges fructueux. Rigueur et
travail soutenu. » (Collaborateur 2).

« Le fait de faire valider les travaux des professeurs
chercheurs par des professeurs « simples mortels »,
puis par des experts m'a beaucoup plu. J'ai méme trans-
féré cet apprentissage dans une autre situation avec
succes. » (Collaborateur 3).

«(...) Ce qui m'a intéressé était par conséquent la ren-
contre avec d'autres "points de vue", d'autres profs. J'y
ai beaucoup gagné au niveau personnel : - prise de
conscience sur l'efficacité de mon enseignement ; - ap-
prendre a travers nos étudiants, a travers leurs réac-
tions ; - nécessité de la concertation entre profs. » (Col-
laborateur 4).

Les professeurs collaborateurs ont identifié comme suit
les « clés » de la méthodologie utilisée dans cette re-
cherche. Nous les résumons sous forme schématique.

ASPECTS IMPORTANTS A CONSIDERER
DANS UNE APPROCHE METHODOLOGIQUE
IMPLIQUANT PLUSIEURS GROUPES DE PERSONNES

[ 1
ASPECT RELATIONNEL

Bien définir les réles de chacun ETRE RIGOUREUX dans

Avoir une ouverture a la critique la planification du travail

Savoir écouter la structuration et

I'org ion des r

ASPECT OlRGANISATIONNEL

Travailler d'une fagon réguliére
: . ) L I'animation des rencontres
Travailler, si possible, en équipe

interdisciplinaire la réalisation du travail

le suivi du travail

es
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