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Chapitre 6

La persévérance et la réeussite dans
I’'enseignement supérieur

Confrontation du modele de l'intégration sociale et
académique de Tinto et du modéle expectancy-value
d’Eccles et Wigfield

Sandrine Neuville
Mariane Frenay
Bernadette Noél

Vincent Wertz

Introduction

Que ce soit en Belgique ou a I'étranger, le phémmmge 'échec versus de la
réussite dans I'enseignement supérieur retierteliibn des chercheurs depuis de
nombreuses années (Cooke, Bewick, Barkham, Bra&léydin, 2006 ; Pascarella
& Terenzini, 2005). Gerdes et Mallinckrodt (1994jomosent de définir une
adaptation réussie a l'université comme caractérisda fois par la décision de
'apprenant de rester, de persister avec un sentighe bien-étre et par le fait de
réussir académiguement.

Historiquement, seules les variables liées au oiveEioéconomique et culturel
de l'étudiant et a son passé scolaire étaient dénsgs comme potentiellement
explicatives de ses performances académiques (eHac& Terenzini, 2005).
Depuis une trentaine d’années, les chercheurs ap@ndant pris conscience de la
nécessité de s'intéresser a d'autres variables pweoir une compréhension plus
compléte du processus conduisant les étudiantargmiour la premiéere fois dans
'enseignement supérieur a réussir ou a échouensiffes & Woodfield, 2003 ;
Gloria & Ho, 2003 ; Lee & Burkam, 2003). Ainsi, deariables telles que le projet
de I'étudiant, sa motivation, son intégration skeiet académique, sa méthode de
travail... ont été pointées comme pouvant apporteréié&ments de compréhension
intéressants (voir chapitre 1). Malgré I'apport mégligeable des recherches s'étant
centrées sur ces différents facteurs explicatis; principale limite tient au fait que
beaucoup d’entre elles ne prennent en considérgtierdeux ou trois catégories de
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facteurs simultanément et qu'elles ne se propopestde réfléchir sur base de
modeles plus complexes. Or, au fil des étudest itesssorti que I'échec et 'abandon
dans les études supérieures se révelent étre dasmpbnes complexes dont aucune
des catégories de facteurs prises isolément ni¢ Zuéndre compte.

Des approches davantage intégratives ont dés donsnencé a voir le jour (voir
chapitre 2). C'est dans cette perspective de legblus complexe des phénoménes
gu’'ont émergé les modeles de l'intégration acadaeiet sociale de Tinto (1975,
1982, 1987, 1997, 2006) ainsi que le mo@ectancy-valud’Eccles et Wiedfield
(2002). Si le premier modéle est centré sur legeapces vécues par I'apprenant
dans le contexte de linstitution d’enseignementil qwéquente, le second est
davantage axé sur I'influence des variables cognitiotivationnelles.

Malgré I'intérét commun de ces deux traditions eleherche visant a expliquer les
comportements liés a I'apprentissage, le manquetégdjiation mutuelle limite la
compréhension compléte des mécanismes impliquésn@osouligné par Robbins
et al. (2004) et plus récemment par Richardsonahdém & Bond (2012), il y a
nécessité de construire des modeles théoriquesleresppouvant étre testés afin de
mettre en lumiére les liens entre les concepts hasgociaux et les concepts
cognitivo-motivationnels.

Objectif de la présente étude

La recherche présentée dans le cadre de ce chapirécisément poursuivi cet
objectif de comparaison de modeles théoriquesaxs{modele de Tinto et modele
expectancy-valyeet d’'un modéle intégrant ces deux paradigmes.epgsux de ces
explorations et comparaisons nous apparaisserilie par rapport aux pratiques
pédagogiques. L'identification des principaux agtfents des comportements
académiques tels que la persévérance ou la pericendes étudiants constitue, en
effet, une clé précieuse pour les formateurs densslinterventions. Sur quels
éléments du dispositif pédagogique agir afin d'aitoe ces comportements ? Quel
est I'impact des facteurs d’intégration de I'étudipar rapport a celui des variables
motivationnelles ? Quel est le poids des facteorgextuels par rapport a d’autres
éléments plus directement liés aux étudiants,dets leurs intéréts ou leurs buts ?
Est-il possible ou non de faire évoluer ces desniéléments et avec quelles
conséquences au niveau des comportements des nésudiar rapport aux
opportunités d’'apprentissage qu'ils rencontrentold/quelques-unes des questions
auxquelles nous tenterons d’apporter des pistegmenses dans ce chapitre ainsi
que dans les chapitres ultérieurs.
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Méthodologie

Trois modéles théoriques vont donc étre comparastculeur pouvoir prédictif et
explicatif des deux comportements académiques qoela persévérance dans les
études et la performance. Ces trois modeles shntin modele basé exclusivement
sur la perspective de Tinto et mettant donc l'atcaur le rble des variables
d’intégration académique et sociale comme factelés- 2) un modéle s’appuyant
sur la perspective théorique d’Eccles et Wigdfidlgp@rmettant de tester I'impact des
variables motivationnelles et, enfin, 3) un modatégratif prenant en considération
a la fois les variables d’intégration et les valéabmotivationnelles comme facteurs
potentiels d’influence. Le modéle théorique de a@in{l997) et le modéle
expectancy-valude Eccles et Wigfield (2002) ont donc déterminédetenu de nos
récoltes de données.

La procédure de récolte de données et le public

Les récoltes de données ont été menées duran&éaaoadémique 2005-2006
avec comme public 'ensemble des étudiants de aecdbauréat des différentes
facultés de 'UCL. La procédure de récolte de desng comporté quatre moments
de récolte effectifs : le temps 1 (T1) au début’denée académique (septembre
2005), le temps 2 (T2) quelques semaines plus (f@dembre 2005), le temps 3
(T3) en janvier 2006 et, enfin, le temps 4 (T4)wen 2006. Les récoltes des temps 1
et 2 ont été effectuées, dans les différentes tissubdans le cadre d'un cours.
Concretement, ces deux récoltes ont pris la forrhen djuestionnaire auto-
administré dont la durée de passation était en muyel’'une demi-heure. Les
récoltes des temps 3 et 4 étaient constituéesédettats des étudiants aux sessions
de janvier et de juin. L'autorisation d’acces a cEsinées, de méme que leur
utilisation dans le cadre d'une recherche scientdi avaient été explicitement
demandées aux autorités universitaires et aux cgmatits (voir feuille de
consentement a I'annexe 2). Alors que quatre rditex cent quarante étudiants ont
participé a au moins un des deux premiers momemtsgcblte (T1 ou T2), nous
avons décidé de ne conserver, comme constituané base de données, que les
étudiants ayant été présents aux deux premiersstelmprécolte et pour lesquels
nous avions donc les informations des deux queasdioes auto-administrés. Notre
public a donc été constitué de deux mille quatrg cenante-neuf étudiants. Parmi
ceux-ci, 54,6% étaient des filles et 46,4%, des@®s. Leur moyenne d’age était de
18,3 ans (avec un écart-type de 1,46).
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Outils de la récolte au T1

Cette premiéere récolte avait pour but de collelterdonnées a I'entrée du sujet a
l'université, avant que celui-ci ne soit influengér les expériences vécues dans le
systeme académigueEn se basant sur nos deux modeles théoriqueéféiemce,
cette récolte devait donc porter sur le bagageli@nde I'étudiant (variable présente
dans les 2 modeles théoriques), son passé sclarable présente dans les 2
modeles théoriques) et son interprétation des éwénts passés (variable présente
dans le modeéle d’Eccles et Widfield), ses intergion buts (variable présente dans
les 2 modeéles théoriques), ses engagements extéragable présente dans le
modele de Tinto), sa probabilité de réussite (Wdeigprésente dans le modéle
d’Eccles et Wigdfield).

Le bagage familial de I'étudiant

Trop souvent dans les recherches, le bagage fandéal'étudiant, appelé
également son bagage socioéconomique et cultwtedppréhendé uniquement par
le biais du degré d'éducation des parents, voirpahe uniqguement. Afin d'obtenir
des informations plus fines, plus détaillées, pétané d’avoir une représentation
plus complexe de la « réalité » familiale de I'éaumd, il nous semblait indispensable
d’étoffer nos mesures a ce niveau. Nous nous sordomes basés sur I'étude PISA
2000 (OECD, 2001), soit en reprenant les écheltd&lées telles quelles (avec
traduction), soit en les modifiant Iégerement plesr adapter a notre public. Trois
catégories principales de données relatives augeaganilial de I'étudiant ont ainsi
été récoltées : les caractéristiques individueérérales, l'intérét parental et les
relations dans la famille, et les possessions faled.

Caractéristiques individuelles générales

Il était demandé aux sujets de préciser leur agguesexe ainsi que le diplome de
leur pére et méfeet leur pourcentage en derniére année du secehdair

Outre ces informations classiques (age, sexe, miplpere/mere), un indice de
maitrise du francais a été créé en faisant la sodeaeéponses oui/non (= 1/0) aux
trois items ci-dessous :

! Le questionnaire du T1 se trouve a I'annexe 3.

2 A I'exception de la relation entre la perception cbmpétences au T2 et la valeur qui est une
relation significative @ <.01, toutes les autres relations sont signifiestiap < .001

3 A I'exception de la relation entre la perceptian ecbmpétences au T2 et la valeur qui est une
relation significative @ <.01, toutes les autres relations sont signifiestiap < .001.
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= Le francais est-il ta langue maternelle ?
= En général, a la maison, on parle le francais.
= J'ai fait au moins une partie de mes études eruafigncaise.

Intérét parental et relations dans la famille

Quatre indices ont été développés. Pour chaquepteposé, les sujets devaient
se prononcer sur une échelle a cing niveaux atlank jamais » ou « pas du tout
d’accord » (1) a « trés souvent » ou « tout adfaitcord » (5).

Indice de communication culturelle, créé par la moyenne des réponses des
sujets aux items suivants :

A quelle fréquence tes parents :

= discutent-ils avec toi de sujets politiques ou @oxi?

= discutent-ils avec toi de livres, films ou prograesmle télévision ?
= écoutent-ils de la musique avec toi ?

Indice de communication sociale, créé par la moyenne des réponses des
sujets aux items suivants :

A quelle fréquence tes parents :

= discutent-ils avec toi de comment se passent teegt?
= partagent-ils le moment du repas avec toi ?

= passent-ils du temps juste a parler avec toi ?

Indice de soutien de I'environnement, créé par la moyenne des réponses
des sujets aux items suivants :

= Ma famille approuve et soutient mon choix d’études.

= Sije rate une année, mes parents n'accepterorigp@®ursuivre leur soutien
financier (item inversé)

= Ma famille accorde beaucoup d’importance aux réssltjue j'obtiendrai dans
mes études.

= Mon réseau d’amis approuve et soutient mon chaiudes.

= Mon réseau d'amis accorde beaucoup d'importance edsultats que
j'obtiendrai dans ces études.

4 Dans le calcul de la moyenne, les scores desssajeet item ont été inversés pour respecter le
sens global de I'échelle.



112 Persévérer et réussir a I'université

= Ma famille est soucieuse de la maniére dont seutmbmes études.

Indice d’activités culturelles, créé par la moyenne des réponses des sujets
aux items suivants :

A quelle fréquence fais-tu chacune de ces activités
= visiter un musée ou une exposition ?

= assister & un concert ?

= sortir en discotheque ?

= emprunter des livres en bibliotheque ?

=  assister a une piece de théatre ?

= aller en vacances a I'étranger ?

= partir aux sports d’hiver ?

Possessions familiales

Trois indices ont été constitués.

Indice de richesse de la famille, créé par la somme des réponses aux trois
items de la question 1 (réponses oui/non = 1/0) et aux trois items de la
guestion 2 (réponses 0-1-2-plus de 2 (= recodé en 3))

A la maison, disposes-tu :

= d’une chambre personnelle ?
= d’un ordinateur ?

= d'unlien ainternet ?

A la maison, combien y a-t-il de :
= télévisions ?

= ordinateurs ?

= voitures ?

Indice de ressources éducatives, créé par la somme des réponses oui/non
(= 1/0) aux items suivants :

A la maison, disposes-tu :
= d’un dictionnaire ?
= d’une piece calme pour étudier ?
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Indice de possessions liées a la culture classique, créé par la somme des
réponses oui/non (= 1/0) aux items suivants :

A la maison, y a-t-il :

= des livres de littérature ?

= des livres de poésie ?

= des objets d'art ?

= des instruments de musique ?

Passé scolaire

Deux questions relatives au passé scolaire desaétadont été posées: la
premiére avait trait au redoublement, la secondpaamcentage obtenu en derniére
année du secondaire.

= Combien de fois as-tu doublé durant tes étudemgme et secondaire) ?
Réponses possibles : jamais — 1 fois — 2 fois s @éu2 fois.

= Quel était ton pourcentage de points obtenu enéterannée du secondaire ?
Réponses possibles : entre 60% et 70% — entre 708%0% — entre 80% et
90% — plus de 90%.

Interprétations des événements passés

Nous avons décidé de nous centrer ici sur les événts passés relatifs a la
scolarité des sujets. L'interprétation que les tsufonnent de leurs succes/échecs
passeés porte le nom d’attributions causales. Gebuions, qui peuvent d’ailleurs
concerner différents aspects de la vie, constituentprocessus par lequel les
individus expliquent et interprétent leur enviroment, plus précisément leurs
comportements et leurs émotions » (Dubois, 1982in@f, 1986). Ces attributions
peuvent se distinguer selon le lieu de causaldéué of contrgl Rotter, 1966)
gu'elles mettent en avant: soit la causalité déwenement est attribuée a des
éléments internes au sujet (ses capacités, I'dffarni), soit a des éléments externes
(la difficulté de la tache, la chance). Ainsi, oistthgue des attributions internes
versus des attributions externes ou situationnelles

Afin de déterminer si le profil des étudiants ét@ditminé par des attributions
internes ou externes, ils devaient se prononcelesut?7 items ci-dessous avec une
échelle de réponses a 5 points allant de « pasutudtaccord » (1) a « tout a fait
d’'accord » (5). La moyenne des réponses aux items, &, f, j, k, I, m, n, p
constituait le score en attributions internes, iugdie la moyenne des items c, d, g,
h, i, 0, g constituait celui en attributions ex&snLe regroupement de ces 17 items
en attributions internes vs externes a été vépkéE analyse factorielle et la
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consistance interne de ces deux échelles a étéééval I'aide du coefficient de
Cronbach ¢ échelle attributions internes =.84 . échelle attributions
externes = .72).

Si j'ai réussi en secondaire, c'est parce que :

= je suis intelligent(e).

= jaimais bien les matiéres vues.

= les enseignants expliquaient bien les matieres.

= |es enseignants étaient intéressants.

= javais une bonne méthode de travail.

= jai beaucoup travaillé pour avoir ces résultats.

= jairecu de l'aide de mes amis.

= jai eu de la chance aux examens.

= |a matiére n'était pas difficile.

= je me suis suffisamment engagé(e).

= jai passé suffisamment de temps a étudier.

= je comprenais les matiéres.

= j'étais suffisamment attentif(ve) pendant les cours
= je trouvais les matiéres utiles pour plus tard.

= |es enseignants évaluaient de maniére subjectim®(@avantage).
= j'étais doué(e) pour réussir les matieres impoesnt
= |es enseignants m'ont soutenu(e).

Buts du sujet

Les buts du sujet ont été appréhendés comme lefsmgot ont guidé le choix de
ses études, en distinguant des motifs positifsnta, c, e) et des motifs négatifs ou
par défaut (b, d). A nouveau, une échelle de régmas5 points allant de « pas du
tout d’accord » (1) a « tout a fait d’accord » €Rit proposée.

Indique le degré d’'importance que tu as accordBa@&un des motifs suivants pour

déterminer ton choix d’études :

= ces études forment au métier que je souhaite axglicetard.

= @viter certains cours que j'aurais dd suivre daastes facultés.

= ces études me donnent une occasion de prouvemtgediuis capable.

= ce sont les études ou j'ai le plus de chance desireu

= c'est vraiment un domaine qui me passionne, ou giarie d'en apprendre
davantage.
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En complément, un indice relatif aux démarchesfdfinations effectuées par
rapport au choix d'études et un indice de certitade choix d'études ont été
élaborés.

Indice relatif aux démarches d'informations effectuées, créé par la
somme des réponses oui/non (= 1/0) aux items suivants :

Pour déterminer ton choix d’études, as-tu effetgaé&lémarches suivantes :
= réflexion sur ton choix professionnel et les déldsc

= réflexion sur les études possibles apres le seaenda

= prise d'informations sur les études et professions

= discussion avec des professionnels de I'orientation

= discussion avec des adultes de ton entourage

= rencontre de professionnels du domaine

Indice de certitude du choix d’'études, créé par la moyenne des réponses
(de « pas du tout d’accord » (1) a « tout a fait d’accord » (5)) des sujets
aux deux items ci-dessous, le premier item étant inspiré du questionnaire
de Metzner et al. (2003) et le second du Career Decision Scale de
Osipow, Carney, Winer, Yanico et Koschier (1980).

= Je suis tout a fait certain(e) de mon choix d'ésude
= Méme si je ne réussissais pas cette année, je meepnoerais la méme chose
I'an prochain.

Engagements externes

Les engagements en dehors de l'institution onpégen considération car, selon
Tinto (1987), certains engagements externes teldeguobligations de travail ont un
effet tout au long du temps passé a l'universitss ltems utilisés (inspirés de Tinto

(1993) et d’'une recherche a la KUL), avec réponginon (= 1/0), ont été les
suivants :

= Actuellement, j'effectue un travail rémunéré.
= J'ai besoin de ce travail pour payer mes études.
= L'année passée, j'ai été impliqué(e) dans (plusieéponses possibles) :
+ le monde associatif (asbl, Croix-Rouge, Greenpesics),;
« le monde sportif (clubs de sport, cours, etc.) ;
- des activités artistiques (danse, musique, thédire), ;
-+ autre activité.
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Probabilité de réussite

Onze items adaptés de Dupeyrat (2000) et Galar@iLj2& validés par Neuville
(2004) dans une étude antérieure ont permis d’appder la perception du sujet
guant a sa probabilité de réussite de cette prerai@mée universitaire € .81).

= Je suis slr(e) de pouvoir comprendre les idéedaj#mees aux cours.

= Je pense que je serai capable de gérer mon temps.

= Je pense que je serai capable de faire face agereds universitaires.

= Je pense que je serai capable de trouver un balibégentre mes études et la
vie estudiantine.

= J'ai confiance en ma capacité a gérer mon stresspport aux études.

= Lorsque je dois apprendre quelque chose de nouyeauis assez slr(e) de
pouvoir y arriver.

= Pour peu que je fasse les efforts nécessairesigdoait a fait capable de réussir
mon année.

= Dans ce programme, je pense que je réussirai bien.

= Par rapport aux autres étudiant(e)s de mon augljtper pense avoir plus de
facilités.

= Je crois qu'en général je suis un(e) bon(ne) étn

= Quelle est, pour toi, ta probabilité de réussitecannée académique (une seule
réponse possible) :
« Je suis tout a fait sOr(e) de réussir cette ancggémique
- Je pense que jai de grandes chances de réudsimoette académique
- Je doute : parfois, je pense que je vais réussiraidtres moments, je pense

gue je ne réussirai pas

- Je crains de ne pas réussir cette année académique
« Je suis tout a fait sOr(e) de ne pas réussir aatiée académique

Outils de la récolte au T2

La seconde récolte de données, effectuée en noee2b5, poursuivait I'objectif
d’appréhender les expériences vécues par le sujgtia du systeme académique et
social de l'université Le modéle de Tinto (1997) nous a conduits a é@valu
l'intégration académique et sociale du sujet, demméque son sentiment
d’appartenance institutionnelle. Le modele d’EccésWigfield (2002) nous a
orientés vers la mesure de la probabilité de rimushi sujet ainsi que de sa
perception de la valeur des opportunités d’appssatie rencontrées. Par ailleurs,

5 Le questionnaire du T2 se trouve a I'annexe 4.
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nous avons également évalué l'intention de perséws sujets et leur engagement
académique, variables communes a nos deux motélesdques de référence.

Intégration académique

Une échelle composée de 8 items=(.74) (Mannan, 2001) a permis de mesurer la
perception que les étudiants ont du souci que kErabmes du personnel académique
se font a leur égard ainsi que leur perceptioncdesacts informels possibles avec
les membres du personnel académique.

= Les enseignants sont attentifs a nos besoins.

= Les enseignants s'efforcent réellement de compeetadr difficultés que nous
rencontrons dans notre travail.

= Les enseignants montrent qu’ils nous font confiance

= Les enseignants prennent en considération nos stigue

= Les enseignants prennent le temps de vérifier gue avons compris ce qu'ils
enseignent.

= Les enseignants nous informent régulierement dgragges.

= Les enseignants nous encouragent a apprendre @ereass.

= Les enseignants nous donnent I'occasion de posegustions.

Intégration sociale

Huit items, également inspirés de I'échelle de Manr(2001), ont permis
d’évaluer la perception du sujet de trouver sagld® maniére harmonieuse dans la
vie sociale de l'université et son degré de satigfa par rapport a ses relations
interpersonnelles avec les autres étudiamts§3).

= Je sens que les autres étudiant(e)s m'acceptemhegensuis.

= Mes relations avec les autres étudiant(e)s se kdoulans un climat de
confiance.

= Je sais que je peux compter sur certain(e)s étifejarpour m'aider.

= Je me sens souvent seul(e) au cours (item inverseé).

= Nous nous entraidons entre étudiant(e)s.

= Je me sens isolé(e) sur ce site universitaire (iteerse).

= Jai déja fait beaucoup de connaissances surdelsit LN.

= Je me sens exclu(e) par certain(e)s étudiantfe)s (nversé).
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Sentiment d’appartenance institutionnelle

Sept items, inspirés dBtudent Adaptation to College Questionna{@ACQ)
(Baker & Siryk, 1984), ont permis d’apprécier a lquaint les étudiants se sentaient
attachés a leur institution d’enseignement. Cetteelle présente ua de Cronbach
de .83.

= Je suis tres satisfait(e) d'étre a 'UCL.

= Je pense que l'université dans laquelle je suisongient parfaitement.
= J'aimerais effectuer le reste de mes études a I'UCL

= J'ai un fort sentiment d’appartenance a I'UCL.

= Je trouve que I'enseignement a 'UCL est de bonuadite.

= Je m’en voudrais si je quittais maintenant I'UCL.

= AT'UCL, je sens que I'on se soucie de moi en Gue personne.

Probabilité de réussite

Les mémes items qu'au T1 ont été repris afin diéarala perception par I'étudiant
de sa probabilité de réussite de I'année académap@s quelques semaines de
confrontation & la vie universitaire.

Valeur percue

Quinze items ¢ = .80), adaptés principalement du travail d’Eca¢sWigfield
(1995) et validés dans une étude antérieure (Neu2i004), ont permis d’'avoir des
informations sur l'appréciation que le sujet aveés activités d'apprentissage
proposées dans le cadre de sa formation. CesrS @euvraient les dimensions de
l'intérét intrinséque (items 1 a #&;= .75), de l'utilité percue (items 8 & 1@ = .63)
et de I'importance (items 11 a 14 = .76).

= Je trouve que la participation aux cours est istaste.

= La maniére dont les cours sont donnés est ennuyieiseinverse).

= Je dois me forcer pour rester attentif(ve) aux sgiem inverseé).

= La maniére dont les cours sont donnés stimuleérétt pour la matiere
enseignée.

= Je suis trés intéressé(e) par le contenu des cours.

= J'apprécie peu les matiéres de mon programme (iteerse).

= Le temps passe vite quand je participe aux cours.

= Je pense qu'il est utile pour moi d’apprendre lesiénes de mon programme.

= Je pense que je pourrai utiliser ultérieuremergueej'apprends dans les cours
que je suis actuellement.
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= Je m'investis dans les cours parce qu'ils me sarbles pour mon métier.

= Pour moi, échouer serait tres grave.

= Lerisque d’'échouer me fait peur.

= J'accorde de I'importance au fait de bien réussinrannée.

= |l est important pour moi de me prouver que je suApable de réussir mon
année.

= |l estimportant pour moi d’obtenir une bonne nat& examens.

Engagement académique

L'engagement académique est défini comme une pgeseécision personnelle se
traduisant, d'une part, par la volonté, et, d'ayiest, par la capacité de s’engager
pleinement dans ses études (Pirot & De Ketele, 200870). Cet engagement a été
évalué a partir du nombre d’heures consacréedwéépar semaine ainsi que de la
fréquentation des cours (Farsides & Woodfield, 30@omme pour les autres
variables, il s'agit de mesures auto-rapportéesir Fes deux premiers items, les
possibilités de réponses allaient de 1 « jamaié x &rés souvent ».

= Je participe aux cours.

= Je participe aux travaux pratiques (TP), aux sé&adexercices, aux labos...

= Durant le week-end, je travaille en moyenne pous omairs...
Réponses possibles : Oh — moins de 2h — de 2-adéh a 6h — plus de 6h.

= Par jour de semaine, en dehors des activités @gemi(cours, TP...), je
travaille en moyenne pour mes cours...
Réponses possibles : Oh — moins de 1h — de a2t a 3h — plus de 3h.

Intention de persévérer

Il s’agit de la satisfaction des étudiants avec thoix d'études et leur volonté de
persévérer (Torres & Solberg, 2001). Cette intenéist une mesure proximale de la
persévérance a l'université (Braxton et al.,, 200Qas huit items ci-dessous
constituent une échelle caractérisée par un casffide cohérence interne de .78.

= Sijavais su au début de I'année ce que je saiater@ant, j'aurais fait un autre
choix d’'études (item inversé).

= Avec deux mois de recul, je suis satisfait(e) de wwiwoix.

= Sije devais recommencer des études supérieunesefais le méme choix.

= J'ai envisagé a un moment donné de me réorienésn (nversé).

= Méme si je ne réussissais pas cette année, je mepcerais les mémes études.

= J'ai déja pensé a changer d’institution d’enseiger@niitem inversé).

= Jaimerais changer d’études (item inversé).
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= Jai déja pensé a abandonner mes études (ne fye@rovisoirement) (item
inverse).

Récoltes aux T3 et T4

Ces deux récoltes de données étaient constituéesédeltats des étudiants aux
sessions de janvier et juin. Nous parlerons depeudiormance en janvier et de leur
réussite en juin.

Performance et réussite

Si nous distinguons aussi clairement les termeatii®l aux deux sessions
d’examens, c’est parce qu'il faut étre bien consca’ils recouvrent des données
ayant un statut différent.

La performance des étudiants en janvier, exprinmégogircentages, est constituée
de la moyenne de leurs notes aux examens de esti®s.

Les données récoltées en juin, également exprimées pourcentages,
correspondent a la moyenne des notes des étudiantensemble des examens de
'année académique, y compris ceux de la sessigardger. Il ne serait donc pas
correct de parler de « performance en juin » cardiennées de juin ne sont pas
complétement indépendantes de celles de janvieus Marlerons donc plutoét de
réussite.

La méthode d’analyse

Pour rappel, I'objectif de cette étude était de parar le pouvoir explicatif de
deux modeles théoriques existants et d'un modédégiiatif construit par nos soins.
Puisqu'il s'agissait de tester la validit¢é de medelcomplexes, impliquant de
multiples relations entre de nombreuses variablies analyses de régressions
permettant d’évaluer I'impact d’'une ou plusieursiafle(s) indépendante(s) sur une
seule variable dépendante ne pouvaient suffire.aDalyses en pistes causalest
analysig ont donc été menées a l'aide du logiciel LISREI8.8Nous avons
développé au chapitre 3 cette méthodologie etriesipaux indices calculés et leur
signification.

Etant donné le nombre trés élevé de variables mesudes analyses statistiques
préalables a la réalisation des analyses en pistgsales ont été menées afin de
défricher les relations entre les variables desétesd Ces analyses ont consisté en
des corrélations entre les différentes variablesumies (en fait, entre les scores
obtenus a partir des items constituant les diff&egchelles) et en des régressions
multiples. Les corrélations ont permis d’avoir d&@ermations sur les liens entre les
différentes variables prises deux a deux. Les s&gyas multiples, quant a elles, ont
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permis d'aller un pas plus loin et de tester damslg mesure une variable donnée
du modéele pouvait étre prédite, expliquée par unplosieurs variables de ce méme
modele.

Ainsi, il est apparu que certaines variables d&mt(comme, par exemple, les
attributions causales du sujet, ses buts ou engagsnexternes, etc.) n'avaient
aucun pouvoir explicatif par rapport aux variabbesitrales des modeles a tester.
Ces variables ont donc été éliminées des analy&geures et n'ont pas été reprises
dans les modeéles a tester par pistes causales.

Par ailleurs, ces analyses préliminaires ont égahtrmis en évidence quelles
étaient les relations significatives entre les akalgs. Ainsi, il est ressorti des
régressions que, parmi les variables d’entréeiviean d’études de la mére ainsi que
le pourcentage en derniére année du secondaireftaiemt d’expliquer en partie la
performance des sujets mais que, par contre, |lmbtarde certitude du choix
d'études n'avait pas d'effet direct sur la perfontee Concrétement, dans les
modeles testés dans les analyses en pistes causaléen entre la certitude du
choix et la performance n'a pas été postulé puidgsieégressions avaient mis en
évidence sa non-pertinence.

En résumé, dans les modeéles testés dans les analysgstes causales n'ont donc
été reprises que : 1) les variables étant appacassme permettant d’expliquer
d'autres variables, 2) les relations entre cesabes étant apparues comme
significatives a travers les régressions multipléstte présélection a permis de
réduire considérablement le bruit occasionné gacllision dans les modéles de
paramétres superflus, qu'il s’agisse de variabledaat que telles ou de relations
entre variables. Dans le tableau 1 ci-dessous nereportées que les corrélations
entre les variables impliquées dans les modelesique allons tester.



TABLEAU 1. STATISTIQUES DESCRIPTIVES ET CORRELATIONS ENTRE VARI ABLES.

Variables M DS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Niveau études mére 392 .99 1.00
2. Pourcentages secondaire 1.76 .75 .09* 1.00
3. Certitude choix études 361 1.03 -03 -05* 1.00
4. Intégration académique 325 .38 .02 -.01 .16*.001
5. Intégration sociale 412 61 .07* .02 .20**  *23 1.00
6. Probabilité de réussite T1 3.30 .53 .08* .04 6*2 .28** 24* 1.00
7. Probabilité de réussite T2 325 .70 .09% 14%17*  21* 12* 52** 1.00
8. Value percue 3.88 .47 .09* .08 .30* .26%* .T9* .16** .12** 1.00
9. Intention de persistance 415 .83 .04 -.03  *x59#24* 27 20%  24*  36* 1.00
10. Engagement institutionnel 3.75 .63 .06* -.0430%  .34*%*  35*  22%  14** A41** 41* 1.00
11. Engagement académique 403 .60 -.02  .13*  14*01 .06* .01 .01 27 27 .09*  1.00
12. Performance janvier (%) 496 202 .17* .35*002 .05* .08 .04 .29* 11* 17 02 .16* 1.00
13. Performance juin (%) 445 26 .06* .22%* .02 .04.08* .02 .26™ 11** 19%* .04 .16** .81**

Note. M = moyenne ; DS = déviation standard outégype
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Les modéles théoriques comparés

Les trois modeéles testés (Tinmxpectancy-valuet le modeéle intégratif) ont en
commun les mémes variables de sortie (intentiopedsévérer et performance) ainsi
que les mémes variables d’entrée, mesurées daranémiére semaine de la rentrée
académique (le niveau d'études de la mere en tamet mesure du niveau
socioéconomique et culturel, le pourcentage ob&nderniére année du secondaire
comme mesure du passé scolaire et la certitudeapaort au choix d'étud8s La
spécificité de chacun de ces modeles réside doms léa variables intermédiaires
gu’ils mettent en oeuvre.

Modele 1 : le modeéle de I'intégration de Tinto

Selon l'auteur, trois variables d'entrée (le nivedi¢tudes de la mére, le
pourcentage obtenu en derniére année du secoreldaecertitude par rapport au
choix d’études) vont influencer l'intégration sdei@t académique de I'étudiant. A
leur tour, ces deux variables d'intégration, muamekent interdépendantes, vont
avoir un effet indirect sur la performance de ltant en passant par son intention
de persévérer, son sentiment d'appartenance itistitelle et son engagement
académique. Par alilleurs, sur base des recherchi&sieares, nous faisons
I'hypothése que le niveau d’études de la mére @mpalam, Naylor, & Smith,
2007 ; Beguin et al., 2002 ; de Kerchove & Lamb&f96 ; Degrave & Martou,
1996 ; Galand, Frenay, & Bourgeois, 2004a ; Gatdi@008 ; Romainville, 2000)
ainsi que le passé scolaire de I'étudiant (Degi&@wdartou, 1996 ; Galand et al.,
2004a ; Ministere de la Communauté francaise deyiged, 2006 ; Parmentier,
1994 ; Vandenhouten, 2008) vont affecter directdrsarperformance. Comme déja
expliqué ci-dessus, nous ne postulons pas de ifrentcentre la certitude du choix
d'études et la performance car celui-ci n'est pppaau dans les régressions
préalable§ Par ailleurs, d'un point de vue théorique, aucupeherche, a notre
connaissance, n'a mis ce lien en évidence. Le modielTinto est présenté dans la
figure 1 ci-dessous.

6 Dans le calcul de la moyenne, les scores des sujets item ont été inversés pour respecter le
sens global de I'échelle.

7 Le tableau de corrélation (p. 20) nous indiquajadiette absence de lien entre la certitude du
choix et la performance (r = .02).
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NIVETUM

POURSEC

»| ENGACA

CERCHOIX

FIGURE 1. MODELE DE L’INTEGRATION DE TINTO.

Note. NIVETUM = niveau d’études de la mére ; POURSEpourcentage en derniére année du
secondaire ; CERCHOIX = certitude par rapport awixhd'études; INTSOC = intégration
sociale ; INTACAD = intégration académique ; INTPHER =intention de persévérer ;
APPINST = sentiment d'appartenance institutionngllENGACA = engagement académique ;
PERF = performance.

Modele 2 : le modéle expectancy-value

En sus des trois variables d’entrée que sont leanivd’études de la mére, le
pourcentage obtenu en derniére année du secoreldaecertitude par rapport au
choix d'études, le modeélexpectancy-valuecomprend une variable d’entrée
supplémentaire. Il s’agit de la perception parpiamant de sa probabilité de réussite
de I'année académique. Cette variable a, en éffétmesurée a deux reprises : une
premiere fois, au début de I'année académique gsdpt) et une seconde fois,
guelgues semaines plus tard (novembre).

Comme dans le modeéle 1, nous prédisons que lewniyéaudes de la mere et le
passé scolaire de I'apprenant vont avoir une inffeedirecte sur sa performance.
Nous attendons également un impact du passé scotr I'étudiant sur sa
probabilité de réussite évaluée aux temps 1 etadhdBra, 1997). Nous postulons
que la perception que I'étudiant aura de la vatleuta formation sera influencée par
son degré de certitude quant a son choix d'études que par sa probabilité de
réussite au temps 2 (Mac lver, Stipek, & Danie@911; Wigfield & Eccles, 2002 ;
Wigfield, Eccles, Yoon et al., 1997). Enfin, nousspns I'’hypothése que l'effet de
la probabilité de réussite (temps 2) et de la vafmrcue sur la performance de
l'apprenant ne sera pas direct mais passera paeffet sur son intention de
persévérer et sur son engagement académique (BO04,; Eccles & Wigfield,
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1995 ; Eccles & Wigfield, 2002 ; Schunk & ErtmeQ(® ; Wigfield & Eccles,
2000, 2002). Ces différentes relations entre véglsont schématisées dans la
figure 2 ci-dessous.

NIVETUM

POURSEC

INTPERSIS

—

ENGACA

PROBREU2
VALEUR

N

PROBREU1

CERCHOIX

FIGURE 2. MODELE EXPECTANCY -VALUE.

Note. NIVETUM = niveau d’études de la mére ; POURSEpourcentage en derniére année du
secondaire ; CERCHOIX = certitude par rapport aoixhd’'études ; PROBREUL = probabilité
réussite temps 1 ; PROBREU2 = probabilité réugsitegps 2 ; VALEUR = perceptions de valeur ;
INTPERSIS =intention de persévérer; ENGACA =g@wgaent académique; PERF =
performance.

Modéle 3 : modele intégratif

Ce modéle (voir figure 3 ci-dessous) intégre lescHijtités et les relations
présentes dans les deux modeles développés cisdéssul’autres termes, dans ce
modele intégratif, nous posons que la performaredéagprenant sera expliquée tant
par les variables d’intégration (intégrations acaidgie et sociale) que par les
variables motivationnelles (probabilité de réussit@aleur percue), avec I'intention
de persévérer de I'étudiant, son sentiment d’'apparice institutionnelle et son
engagement académique comme variables intermédidde plus, nous postulons
'existence de relations entre les variables dgraéion et motivationnelles (ces
relations n'apparaissent pas dans la figure 3 peypas la surcharger).
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FIGURE 3. MODELE INTEGRATIF.

Note NIVETUM = niveau d’études de la meére ; POURSECoumpentage en derniére année du
secondaire ; CERCHOIX = certitude par rapport awixhdétudes; INTSOC = intégration
sociale ; INTACAD = intégration académique ; PROBRHRE-= probabilité réussite temps 1;
PROBREU?2 = probabilit¢  réussite  temps 2; VALEURerceptions de valeur;
INTPERSIS = intention de persévérer ; APPINST =isent d’'appartenance institutionnelle ;
ENGACA = engagement académique ; PERF = performance

Résultats

La premiére constatation a réaliser est que lés mmodéles testés présentent des
indices d'ajustement plus que satisfaisants auxiées récoltées (voir tableau 2 ci-
dessous). Les CFI et AGFI sont, en effet, toustlamigement supérieurs a .90, les
sRMR sont bien inférieurs a .05 et la majorité g&ddl sont inférieurs a 5. Ceci
nous indique que chacun de ces modéles est pod&léments explicatifs
intéressants par rapport aux phénomenes retentaatattention.

Si nous nous penchons, a présent, sur la compardsaes trois modéles, les
différents indices d’ajustement mettent, cependent, évidence que le modéle
présentant la meilleure adéquation aux donnéedtéésodans le cadre de cette
recherche est le second modeéle : le mod&f@ectancy-valueNous constatons, en
effet, que dans le cas du modélg@ectancy-valyde rapportx?/ddl de méme que le
sRMR sont les plus faibles. Ces deux indices étargt deux relatifs aux différences
entre la matrice de corrélations postulée a pddirmodéle théorique testé et la
matrice de corrélations obtenue a partir des dannéeoltées, leurs valeurs nous
indiquent que c’est avec le modédxpectancy-valugue les données récoltées
s'ajustent le mieux. La valeur du CFI confirme eegxcellente qualité de
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l'ajustement au modeéle. Par ailleurs, le AGFI, pilsvé dans le cadre du modele
expectancy-valyelémontre que ce dernier modele est le plus pargaux, c'est-a-
dire qu'il n'inclut par des variables ou relatiomstre variables superflues.

Etant donné les trés bons indices d’ajustementobtgar ces trois modéles, des
analyses complémentaires ont été effectuées afierifeer si le modélexpectancy-
value était bel et bien significativement mieux ajustédcs données. Pour ce faire,
les différences dex2 des modéles ont été calculées. Ces analyses ofitnoé®
I'existence de différences significatives entre deodéle 2 et le modele 3
(X¥20) = 96.29 ap<.001), entre le modele 2 et le modéle XB(Z) = 33.25 a
p <.001) ainsi d'ailleurs gqu’entre le modeéle 3 etrhodele 1 X3(18) =63.04 a
p <.001). Ces résultats signifient que le modelie 2nodéleexpectancy-valyesst
bien significativement plus adapté aux donnéeslegideux autres modeles. Il faut,
néanmoins, toujours garder présent a I'esprit qagerésultats sont conditionnels a
des données récoltées a un endroit donné, a un mawoené et qu'étant donné les
bons indices d'ajustement obtenus par les deweswiodéles, ceux-ci peuvent se
révéler plus pertinents que le modékpectancy-valudans un autre contexte avec
un autre public.

TABLEAU 2. INDICES D’AJUSTEMENT POUR LES TROIS MODELES .

ddl X? x&/ddl CFlI AGFlI sRMR
Modéle 1 : modéle de Tinto 27 146.62 5.43 .97 .98 .033
Modéle 2 : modéle expectancy-value 25 113.37 45398 . .98 .025
Modéle 3 : modeéle intégratif 45 209.66 4.66 97 7.9 .032

La figure 4 présente le modédxpectancy-valuelLes chiffres présents dans le
diagramme correspondent a des coefficients de sgigres et indiquent donc le
poids des relations entre les variables concefn&@mformément a ce que nous
avions prédit, le niveau d'études de la mef=(08) et le passé scolaire de
l'apprenant = .21) ont une influence directe sur sa perforrearidous avions
également postulé un effet du passé scolaire ggrimant sur sa perception de
compétences. Cet effet est présent en ce qui amdéziperception de compétences
au T2 3=.14) mais, par contre, il n'y a pas d'impact passé scolaire sur la
perception de compétences au T1. Le seul antécédentette perception de
compétences au début de l'année académique (T1l)aesertitude du sujet
concernant son choix d’étude8 £ .19). Comme postulé, cette certitude par rapport
au choix d'études influence également la perceptiosm I'apprenant a de la valeur

8 A I'exception de la relation entre la perception aenpétences au T2 et la valeur qui est une
relation significative @ < .01, toutes les autres relations sont signifiestiap < .001.
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de la formation 8= .14), sa perception de compétences au mois demine (T2)
(8=.10) ainsi que son intention de persévéfer (37). De maniere attendue, nous
constatons que l'impact de la perception de vatemrla performance de I'étudiant
passe par son intention de persévéfer (19) et par son engagement académique
(8=.17). En ce qui concerne linfluence des peloagt de compétences, nous
pouvons noter que les perceptions de compétencellaunt d’année académique
(T1) influencent ces mémes perceptions évaluéésieldrement (T2)4=.21). Le
diagramme met également en évidence que les peEmepau T2 affectent
l'intention de persévérer du sujgt € .20) ainsi que ses performances a la session de
janvier (3=.21) mais, contrairement a nos hypothéses dargjépn’y a pas de
relation entre les perceptions de compétences pht au T2 et son engagement
académique. Nous constatons la présence d'un kew 3= .05) entre les
perceptions de compétences au T2 et la perceptorvadeur : les étudiants
valorisent les études qu'ils pensent pouvoir réufne relation non postulée mais
intéressante est celle entre l'intention de persdvdes sujets et leur engagement
académique £=.09). Ceci suggére que plus les étudiants ontefition de
persévérer, plus ils vont s'investir dans I'appissaige. Enfin, ces résultats révélent
un lien massif entre la performance des appreraréssession de janvier et leur
performance a la session de jufiH.81).
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INTPERSIS
0¢ 3
0¢ 37 PERFJANU

21 _ ” /" \
POURSEC 14 81
08 A

REUJUIN
ac 21
ENGACA

.05
PROBREU1
14 VALEUR

CERCHOIX

FIGURE 4. DIAGRAMME EN PISTES CAUSALES POUR LE MODELE EXPECTAN CY-
VALUE.

Note. NIVETUM = niveau d’études de la mére ; POURSEpourcentage en derniére année du
secondaire ; CERCHOIX = certitude par rapport aoixhd’'études ; PROBREUL = probabilité
réussite temps 1 ; PROBREU2 = probabilité réugdsitegps 2 ; VALEUR = perceptions de valeur ;
INTPERSIS = intention de persévérer; ENGACA = gyegaent académique ; PERFJANV =
performance a la session de janvier ; REUJUIN =rgentages a la session de juin.
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Malgré la lecture fine et complexe que ces divémuitats nous apporte et le fait
que le modelexpectancy-valuprésente une excellente adéquation par rappas a n
données, il faut, néanmoins, souligner la faibledse certains coefficients de
régression entre variables. Une explication péetigéside dans le nombre
considérable de variables et de relations impligudsns le modéle, ce qui a pour
effet d’en diffracter le pouvoir explicatif.

Conclusion

Soucieuse d’apporter un éclairage compréhensif uginceé aux phénomeénes
d’échec et d'abandon dans les études supériewgtis, €tude s'inscrit résolument
dans la perspective intégrative discretement éméggees dernieres années. D’un
point de vue théorique, ce sont donc des modelgshpssociaux, reposant sur le
postulat que la compréhension des comportement&atgues des apprenants est a
rechercher dans les interactions personnes-conguxit®nt constitué nos cadres de
référence. Par ailleurs, d’'un point de vue méthogigue, cette recherche représente
un des premiers efforts pour tester empiriquemenbefronter, dans leur entiereté,
la théorie de Bxpectancy-valuet le modéle de Tinto. Une approche quantitative a
large échelle (échantillon de sujets important, bases variables mesurées) ainsi
gu’'une procédure d'analyses statistiques compléteystématique (corrélations,
régressions, analyses en pistes causales) ontituéngs fondations de cette
recherche.

Les diverses analyses statistiques préalables girgsien finale, la confrontation
de nos modeles théoriques a l'aide des analysgsstes causales ont permis de
mettre en évidence quelles étaient les variablesales dans la compréhension des
deux comportements académiques que sont la peaseetet la performance des
apprenants.

De maniére globale, tout d’abord, nos résultatsotgnent de la pertinence des
trois modeles testés : tous présentent, en effstjrdlices d’ajustement aux données
plus que satisfaisants. Si I'on veut, a présenttepain regard plus comparatif sur
ces résultats, nous constatons une qualité d'ajestelégérement supérieure pour le
modele expectancy-valueCeci nous améne a souligner I'importance desri#®o
motivationnelles tant par rapport au critere dégrerance que par rapport a celui de
persévérance et a pointer une lacune du modéeke pler$évérance de Tinto, a savoir
la sous-estimation de I'importance de ces variatmesvationnelles.

Nous allons, dans un premier temps, nous centrerlesu apports de notre
recherche par rapport & la performance des étwdav#nt d’en venir a I'éclairage
du processus de persévérance.

Comme largement démontré par le passé (Hezlettcéduvey et al.,, 2001 ;
Pascarella & Terenzini, 2005 ; Robbins et al., 200y, Hezlett, Kuncel et al.,
2001), notre étude confirme que les variables aé&draund (niveau d’études de la
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mere, passé scolaire de I'étudiant) influencenea@ment la performance des
apprenants (session de janvier). Les autres petoigcte cette performance sont, en
ordre décroissant, les perceptions de compétenecessujet durant I'année
académique (T2 : mois de novembre), son engageasadémique et son intention
de persévérer. Cet effet direct des perceptionsodgétences sur la performance a
également déja été mis en évidence dans de nonalsrétides (Bong, 2001 ; Bong
& Skaalvik, 2003 ; Chapman & Tunmer, 1997 ; Hayh/sn & van Kraayenoord,
1997 ; Muijs, 1997 ; Skaalvik & Valas, 1999 ; Ta® Solberg, 2001 ; Wigfield &
Eccles, 2000). Dans notre recherche, I'impact desgptions de compétences du
sujet est de méme amplitude que celui de ses paafares antérieures. Ce résultat
est complétement en accord avec les rechercheseamés. Dans sa méta-analyse,
Robbins et al. (2004) mettent, en effet, en évidemuie les perceptions de
compétences et le passé scolaire du sujet sorpriesipaux antécédents de sa
performance actuelle. Il est, par ailleurs, intéaes de pointer que les perceptions de
compétences du sujet ne se contentent pas d'exemceeffet direct sur sa
performance, elles ont également un impact indirpat Il'intermédiaire de
l'intention de persévérer du sujet. En d’autresnts, plus les sujets se sentent
compétents, plus leurs résultats académiques séeogtalité mais plus ils auront
également I'intention de persévérer dans le ch@tudes posé, ce qui va, dans un
second temps, influencer positivement leur perfocea Nous reviendrons sur
l'importance des perceptions de compétences lorsque aborderons les retombées
pratiques de notre investigation. Par ailleurs,liém unique, trés fort entre la
performance des étudiants a la session de janvieues résultats a la session de
juin met en exergue a quel point les premiers napiSuniversité sont d'une
importance cruciale dans le développement académigs sujets et justifie
pleinement le démarrage des stratégies et disfsoditiccompagnement des le début
de 'année académique.

En ce qui concerne l'intention de persévérer dgsea@ants, nous avons mis en
évidence que leur certitude quant au choix de létudes était le prédicteur le plus
puissant. Ce résultat était déja ressorti dans t@dsutravaux de recherche
(Chartrand, 1992 ; Metzner et al., 2003). Commdedgant mis en évidence par
d’autres études (Chartrand, 1992 ; Karpanty, 1988rres & Solberg, 2001), nos
résultats ont permis de conforter I'impact des gptions de compétences et de
valeur sur I'intention de persévérer des appren&ds liens méritent d’étre discutés
en rapport a I'hypothése issue du paradigimrpectancy-valueselon laquelle les
perceptions des sujets concernant leur probabilééréussite dans une tache
influenceraient plutdt leur performance dans ciitde alors que leurs perceptions
relatives a la valeur de la tache auraient davantag impact sur leur choix de
s’engager et/ou de persévérer dans la réalisagarette tdche. En ce qui concerne
l'impact des perceptions de compétences, nos eéswht tendance a I'amplifier par
rapport a I'hypothése formulée : comme déja potitdessus, les perceptions de
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compétences du sujet ont, en effet, et conforméméhiypothése posée, un impact
sur sa performance mais également, un impact, mmtule, sur son choix de
persévérer. Les résultats relatifs aux perceptdmwaleur vérifient, quant a eux,
l'impact direct de ces perceptions sur le choixsdjet de s’engager et de persévérer.
En complément, nous pouvons, toutefois, noter llarice indirecte de ces
perceptions de valeur sur la performance des suy@s leur engagement
académique : plus les sujets sont conscients devalaur des opportunités
d’apprentissage qu’ils rencontrent, plus ils s'ayegeg académiquement, mieux ils
réussissent. Une fois de plus, ces résultats ntettlairement en évidence
I'importance capitale des perceptions motivatiolasetles sujets et leur impact sur
les comportements académiques de performancepstrdévérance.

Avant d’en arriver aux implications pratiques déte@echerche, il nous semblait
important de revenir sur un résultat surprenahts’agit du lien entre le passé
scolaire de l'étudiant et ses perceptions de coemgés. Contrairement a nos
attentes, les performances scolaires antérieuresugtt sont apparues liées a ses
perceptions de compétences au temps 2 (quelqueasire=mapreés le début de
'année académique) et non a ses perceptions gusténfau début de I'année). Le
seul prédicteur de ces perceptions en début d'aétadtela certitude quant au choix
d’études. Une interprétation possible est qu’'adantoir réellement pris conscience
de ce qu'impliquait la vie universitaire, les cragas des étudiants concernant leur
probabilité de réussite peuvent étre regardées eogtant le reflet du proverbe
«quand on veut, on peut ». En d’autres mots, dutdd’année académique, les
étudiants pensent que s'ils veulent vraiment rélssiétudes dans lesquelles ils sont
engageés, s'ils sont certains de leur choix, il a'pas de raison de ne pas réussir.
Quelques semaines plus tard, par contre, leurgpgoas quant a leur probabilité de
réussite sont davantage ancrées dans la réaliéécet,moment, I'influence de leur
passé scolaire reprend toute sa puissance.

Du point de vue des implications de notre rechenober le terrain, quelques
pistes prometteuses méritent d'étre ébauchées.

Le fait que les variables motivationnelles sembjener un réle crucial dans les
comportements académiques est un résultat extréntgpositif : les interventions
permettant d’améliorer les perceptions de compétert de valeur des apprenants
sont, en effet, possibles. Ainsi, des études oataniévidence le rbéle de la mémoire
autobiographique du sujet dans ses perceptionsmpétences (Galand & Vanlede,
2004 ; Jackson, 2002 ; Vanlede, Philippot, & GalataD6). Ces études ont montré
gu'il était possible d’accroitre les perceptioneda sujet avait de ses habiletés,
méme aprés un échec, a condition qu'il analyse expérience d'échec de la
maniere la plus détaillée et la plus spécifiquesizds. Ces recherches suggérent que
les étudiants avec un passé d'échec peuvent atettels niveaux de confiance en
eux-mémes et en leurs compétences similaires awkiaéts avec un passé de
réussite pourvu gu'ils traitent ces échecs de marsigécifique.
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Du co6té de la perception que les apprenants o4 deleur de la formation, le
réle des enseignants n’est pas simplement de kerioumais plutdt d’'agir afin de
réellement intensifier ces perceptions chez lesragmts. Dans ce but, les
enseignants peuvent stimuler I'intérét personnsl agprenants en leur offrant, par
exemple, des opportunités de choix et de contrétergpport a certaines activités
académiques. Ainsi, I'enseignant peut imposer regénéral d’'un exercice écrit
ou oral (par exemple, imposer aux étudiants de fa@férence aux théories vues au
cours) mais donner aux étudiants la liberté desthdé sujet spécifique de leur
travail. Dans la méme veine, Brophy (1999) met eidehce que les enseignants
peuvent activer I'intérét des étudiants pour unéviaég, par exemple, en leur
transmettant leur propre enthousiasme et sentimeositifs a I'égard de cette
activité. Brophy parle descaffolded appreciatianll est également extrémement
important que l'enseignant clarifie I'utilité de rseenseignement. Ceci peut se
réaliser a travers la verbalisation explicite detslket de I'utilité du cours mais cela
peut également passer par des moyens moins difeénts, les enseignants peuvent
faire partager leurs expériences de terrain, owxniaviter des professionnels de
terrain, afin de permettre aux apprenants de peeconscience de I'importance des
contenus théoriques et de comment ceux-ci sont lisébi dans la pratique
professionnelle.

Outre I'importance du développement chez les éntdliale leurs perceptions
motivationnelles de compétences et de valeur, éssltats soulignent également
'importance de travailler a consolider leur chdiétudes. Cela peut prendre place
dans I'enseignement supérieur ou des ateliers Weagon, de réflexion et de
construction vocationnelle peuvent étre organi$iéisce permettre aux étudiants de
préciser leur futur professionnel (Prevatt & Ke®)03). Idéalement, cependant, un
travail de réflexion quant au choix d'études devédre mené avant I'entrée dans
I'enseignement supérieur afin de diminuer les esqule mauvais choix et de
nouveaux aiguillages nécessaires. Paul et Frer@36]2soulignent la place d’'une
véritable éducation au projet dans I'enseigneméiigatoire afin de permettre aux
étudiants d’avoir une vision plus claire d’eux-mé&n{ee leurs points forts mais
aussi de leurs faiblesses) ainsi que du choix ©y8’pprétent a poser. Le role des
centres psycho-médico-sociaux dans les écolesamass des centres d’information
et d’orientation est ici primordial.

A coté de ces implications pratiques, notre redierouvre également des
perspectives quant a de futures études.

La priorité actuelle est, nous semble-t-il, de éerde comprendre I'échec ou le
désengagement d'étudiants de I'enseignement supédme se centrant sur la
diversité des publics (Vermetten, Vermunt, & Lodi&®i 2002) et des disciplines
(Bourgeois, Duke, Guyot, & Merrill, 1999 ; Guyot948). En d'autres termes, les
facteurs ou variables ayant été identifiés dan® cetherche comme jouant un role
dans I'échec ou I'abandon des étudiants sontglsriémes quels que soient le public
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ou la discipline académique considérés ? Y a-ed différences dans le poids des
variables selon que l'on s'intéresse a des sujaisigthe privilégiée ou plus
modeste, a des hommes ou a des femmes (De Cleatapd; Dupont, & Frenay,
2012 ; Leppel, 2002), a des étudiants autochtomeallochtones, a des étudiants
sortant du secondaire ou a des adultes en repgsedds (Bourgeois & Frenay,
2001) ? Les effets des différentes variables deniientiques selon que I'on cible
des formations en sciences humaines ou des formsadicaractere plus scientifique,
selon, également, les différences de pratiquessdignement en vigueur dans
I'environnement d’apprentissage (Kolmos, 2002) ?

Nous faisons I'hypothése que I'échec et I'abandomstituent le point culminant
de processus variés selon les différents typesudiats (Janosz, Le Blanc,
Boulerice, & Tremblay, 2000), engagés dans difffaen disciplines et
environnements académiques.

Une autre voie de recherche, émergeant depuis s stetant déja révélée
intéressante a investiguer de plus prés, concermélé des facteurs émotionnels
dans I'engagement académique des étudiants (Pekoatz, Titz, & Perry, 2002).

Par ailleurs, il nous semble crucial de complégempiésente recherche s'étant
intéressée a lintention de persévérer des sujatsume étude centrée sur la
persévérance effective des étudiants au termettie emiere année. Quelles sont
les caractéristiques différenciatrices des étudipatsistants versus non persistants ?
Retrouve-t-on la méme influence importante desatdes motivationnelles dans
I'explication de la persévérance effective queecalise en évidence dans l'intention
de persévérer ? L'intention de persévérer se ravelle étre prédicteur fiable de la
persévérance effective ?

Enfin, il serait pertinent de porter un regard legrdispositifs d’accompagnement
proposés aux étudiants pour lutter contre I'abaretdiéchec. Plutét que d’analyser
les facteurs ou criteres d’efficacité de ces digji®sdes recherches récentes menées
au niveau de l'enseignement universitaire en BekgigNeyts, Nils, Parmentier,
Noél, & Verwaerde, 2006 ; Parmentier, 2011) etérdinger (Karabenick, 1998,
2003 ; Karabenick & Newman, 2006 ; Newman, 2000) miis en lumiere que
'élément central a investiguer était davantage niise en évidence et la
compréhension des facteurs déterminant les comperits de recherche d’aide, les
help-seeking behavioursEn effet, il est ressorti des études précitées Ips
dispositifs existent mais que ce sont souvent tledignts qui en ont le plus besoin
gui y recourent le moifs|l serait donc intéressant de poursuivre et dfétdes
études centrées sur les variables individuelleiaatives duhelp-seekinginsi que
de prendre en considération I'impact des facteonsextuels.

% Voir a ce sujet la recherche soutenue par le FBEEonds de la recherche scientifique (FRS-
FNRS) promue par M. Frenay, B. Noél et V. WertZ20@@011).
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Pour terminer, il nous semble important de poires points forts de notre
recherche. Outre le fait qu’elle se soit appuyéedas modeéles conceptuels bien
définis afin de les confronter, notre investigaticsiest intéressée a la
compréhension, non seulement, de la performancétdesants (variable de sortie
classiqguement considérée) mais aussi a leur pess®e (variable nettement moins
investiguée). Par ailleurs, cette étude a été dameduec un échantillon considérable
et représentatif des différentes facultés d’'unevamité. Enfin, et ce n'est pas le
moindre des atouts, cette recherche présente tagend’'un design longitudinal
dans lequel le développement académique des étsidiest observé durant
I'entiéreté d’'une année académique.





