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Est-il possible de prédire
I’évolution de la motivation
pour le travail scolaire

de I'enfance & I'adolescence 2

Jean-Luc Gurtner, Alida Gulfi,

Isabelle Monnard, Jéréme Schumacher

A I’entrée & I'adolescence, parfois méme bien avant, la motivation pour le travail scolaire baisse chez presque
tous les éléves. Si les modéles actuels permettent de prédire relativement bien les cas de démotivation
extréme, ils permettent mal en revanche de voir venir les baisses moins importantes de motivation. Ces
résultats soulignent que I’évolution de la motivation pour le travail scolaire n’est que faiblement déterminée par
les caractéristiques personnelles de I'éléve ou sa trajectoire scolaire antérieure. Des éléments contextuels,
comme la qualité de I'environnement social de la classe et les pratiques pédagogiques des enseignants
notamment, peuvent, méme a l’adolescence encore, infléchir I'évolution de la motivation des éleves pour le

travail et I'effort a I'école.

Descripteurs (TEE) : adolescence, conduite de la classe, milieu social, motivation pour les études, relation mafltre-

éleve.

U ne rupture de formation ou I'abandon des études
c’est bien slr d’abord un drame personnel mais
c’est aussi, bien souvent, le révélateur d’un dysfonc-
tionnement de nos systemes éducatifs et sociaux.
Pouvoir prédire les risques de décrochage avant
qu’il ne soit trop tard, apparait donc comme un
enjeu social important. Or I'immense majorité des
études sur la motivation des apprenants sont réali-
sées a partir d’'une mesure unique de celle-ci et ne
permettent pas d’en suivre I’évolution dans la durée.
Depuis quelques années, cependant, on voit poindre
des programmes de recherches a caractére longitu-
dinal, qui visent a mettre en évidence I’évolution de

la motivation chez un méme individu durant un cer-
tain temps. De telles recherches se focalisent alors
sur une période particuliérement cruciale de la vie,
comme le début de la scolarité (Bouffard et al., 2003)
ou l'adolescence (Midgley & Urdan, 1995), sur le
passage d’une période a I’autre (Gottfried, Fleming &
Gottfried, 2001) ou sur I'ensemble d’un cycle de
formation (Krapp & Lewalter, 2001), par exemple.

Ce texte passe en revue les principaux travaux de
recherche consacrés a I’évolution de la motivation
pour le travail scolaire durant I'enfance et I'ado-
lescence et s’arréte en particulier sur ceux qui
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poursuivent une visée predictive de I’évolution de
celle-ci chez un méme individu. S’appuyant égale-
ment sur nos propres recherches, cette contribution
dégagera la nature et la force, mais aussi les limites,
de divers prédicteurs de I'évolution de la motivation
a l'adolescence. Enfin, quelques suggestions seront
formulées a I'attention des enseignants et des for-
mateurs pour tenter de juguler les chutes de motiva-
tion et prévenir les éventuels décrochages lorsqu’il
en est encore temps, c’est-a-dire le plus t6t possible
dans la carriére d'un éléve.

LA MULTII”LICITE DES COMPOSANTES
ET DES DETERMINANTS DE LA MOTIVATION

Définir ce qu’est la motivation n’est déja pas chose
aisée et sa nature fait débat dans la littérature spé-
cialisée. Si I'on peut admettre avec Viau (1994, p. 7)
que « La motivation en contexte scolaire est un état
dynamique qui a ses origines dans les perceptions
qu’un éleve 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 », il est plus difficile de déterminer
avec précision ce qui fait évoluer cet état et a quel
rythme il évolue. Une chose parait de plus en plus
certaine, cependant, la motivation est multidimen-
sionnelle et elle entretient des liens étroits avec
d’autres domaines de la vie affective et cognitive des
individus — comme leurs émotions, leurs croyances
personnelles, les connaissances qu’ils ont de leur
propre fonctionnement ou la construction de
leur identité (Boekaerts, 2002) — mais aussi avec
leur trajectoire et leur vécu scolaires (Janosz, 2000).

Nombre de travaux récents consacrés a la moti-
vation scolaire adoptent une perspective socio-
cognitive. Selon cette approche, les phénomeénes
psychologiques resultent de l'interaction continue,
réciproque, entre les comportements d’une per-
sonne, ses caractéristiques individuelles et ['environ-
nement physique et humain dans lequel celle-ci évo-
lue (Bandura, 1986 ; Schunk, 1989). La motivation
d’un éléve est alors tout a la fois le résultat et la
cause de son comportement et de la lecture qu’il fait
de son environnement. Elle constitue un processus
complexe en évolution constante, d’ou le terme de
dynamique motivationnelle utilisé par Viau, et pas
une caractéristique unitaire qu’on pourrait isoler de
I’ensemble de ces interprétations. Le sentiment de
compétence ou de non-compétence, ainsi que le

sentiment de contréle externe ou au contraire
d’auto-détermination que me laisse la situation a
laquelle je suis confronté font partie de tous les
modeéles componentiels inscrits dans cette perspec-
tive (Deci & Ryan, 1985 ; Vallerand & Thill, 1993).
Dans nos propres travaux (Gurtner, Monnard &
Genoud, 2001 ; Ntamakiliro, Monnard & Gurtner,
2000), nous admettons avec Boekaerts (2001) que
font également partie des composantes de la moti-
vation, la volonté d’apprendre, I'intérét pour une
matiere et le sentiment de compétence ou d’effica-
cité personnelle dans telle ou telle matiére (Pajares,
1998). La force de chacune de ces composantes
peut étre différente d’une discipline a I'autre. En
reléevent également I'attrait que présente ['école aux
yeux d’un éléve, les différents buts qui animent
celui-ci (Cosnefroy, 2004) — et que développe plus
ou moins I'école fréquentée — ainsi que 'utilité que
I’éleve attribue au travail scolaire pour atteindre ses
buts et réussir dans sa vie future (Charlot, Bautier &
Rochex, 1992 ; Wentzel, 1992).

Espérer intervenir sur la motivation des éleves en
n’agissant que sur une seule de ses composantes
s’avére dés lors bien souvent contreproductif, car
I'effet attendu se voit contrecarré par la réaction
contraire d’une autre composante de la motivation.
C’est ce que montraient déja clairement les travaux
de Covington et Omelich (1979) sur I'effet a double
franchant des encouragements a ['effort pour un
éléve en difficulté ; en acceptant de travailler davan-
tage, un éleve peu sOr de ses capacités augmente-
rait le risque de révéler son incompétence, si, malgré
tous ses efforts, le résultat final demeurait négatif.
C’est pour éviter cela, reléevent ces auteurs, que
I’éléve hésitant, préférant paraitre fainéant plutét que
stupide, choisira finalement de travailler peu pour
sauver son image et ce qu’ils ont appelé sa valeur
propre. Comme le relévent Hidi et Harackiewicz
(2000, p. 151, traduction libre), « c’est uniquement
en prenant en compte la nature multidimensionnelle
des processus motivationnels que nous serons
capables d’aider les éléves démotivés par I'école »
[Only by dealing with the multidimensional nature of
motivational forces will we be able to help our aca-
demically unmotivated children] ».

GLOBALEMENT, LA MOTIVATION EVOLUE
A LA BAISSE A MESURE QUE L’ENFANT GRANDIT

La plupart des études menées pour cerner |’évolu-
tion de la motivation des éléves durant la scolarité
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observent une baisse de celle-ci a mesure que I'en-
fant grandit (cf., pour une revue, Wigfield, Eccles &
Rodriguez, 1998). Une telle observation ne se limite
d’ailleurs pas au seul champ de I’école. Sarazin et
Guillet (2001) relévent qu’un phénoméne analogue
est a I'ceuvre dans la plupart des sports alors que
Krapp et Lewalter (2001) constatent une baisse pro-
gressive de [l'orientation extrinseque comme de
I'orientation intrinséque en formation professionnelle.
Certains auteurs notent que la baisse de motivation
a I'école commence déja au cours des premiéres
années de scolarité (Bouffard et al., 2003) ; celle-ci
n’est toutefois pas identique pour les filles et les
garcons, ni pour tous les domaines scolaires. Ainsi,
pour la lecture, filles et gargons connaissent une
baisse de leur motivation intrinséque de la premiére
a la troisieme année scolaire, mais celle-ci est plus
précoce pour les gargons que pour les filles. A I'in-
verse, pour les mathématiques, seules les filles pré-
sentent un tel déclin de motivation ; celui-ci apparait
entre la premiére a la deuxiéme année de scolarite
déja alors que les choses se stabilisent au passage
de la seconde vers la troisieme année. Wigfield et al.
(1997) observent également une baisse du sentiment
de compétence et de ['utilité percue de ['ensemble
des disciplines scolaires durant I’école élémentaire
déja. Ces baisses ne s’accompagnent toutefois
d’une baisse d’intérét que pour la lecture et la
musique, pas pour les mathématiques ou le sport.

Les baisses les plus dramatiques de la motivation
pour le travail scolaire s'observent généralement
autour de la ftransition de [école élémentaire a
I’école secondaire (Anderman & Maehr, 1994). Apres
quelgues années d’adolescence, la baisse de moti-
vation pour le travail scolaire semble cependant
s'atténuer, vers 16-17 ans pour les uns (Gottfried
et al., 2001), vers 14-15 ans pour les autres (Gurtner
et al., 2001). La différence entre ces deux constats
pourrait bien étre liée a des différences de structure
scolaire. Dans les deux cas, en effet, les ages indi-
qués correspondent aux dernieres années de scola-
rité obligatoire dans les pays dans lesquels les
recherches ont été conduites, les Etats-Unis pour la
premiére, la Suisse pour la seconde de ces études.

A I’'adolescence aussi, comme le relévent Gottfried
et al., le rble des matiéres dans I’évolution de la
motivation n’est pas négligeable. Ainsi, si la baisse
est importante en mathématiques, elle est moins
prononcée en sciences et en langues et quasi inexis-
tante en histoire-géographie. Nos propres analyses
confirment ce phénomene, tant pour le sentiment de
compétence que pour la volonté d'apprendre. On

constate cependant que si entre onze et quinze ans,
le sentiment de compétence en mathématiques des
éleves tend a étre toujours plus élevé que le senti-
ment de compétence en frangais, la volonté d’ap-
prendre en mathématiques demeure plus faible que
celle exprimée a I'endroit du francais. Le caractére
davantage contrdlé par I'enseignant des mathéma-
tiques (Stodolsky, 1988) et la transformation plus
radicale des activités au passage de I'école primaire
a I’école secondaire en mathématiques (Lerner et al.,
1996) contribuerait a expliquer ces différences
d’évolution entre les matieres.

POURQUOI LA MOTIVATION BAISSE-T-ELLE
AVEC L’AGE ?

La baisse de motivation constatée durant I'école
élémentaire est souvent attribuée & une objectivi-
sation progressive de la perception que I’enfant peut
avoir de lui-méme et de ses compétences (Wigfield
et al., 1997), qu’il surestimait généralement en début
de scolarité. Ainsi on notera que I’écart entre les
estimations personnelles des enfants et celles de
leurs parents ou de leurs enseignants se réduit pro-
gressivement durant les premiéres années de scola-
rité déja. De leur c6té, Stipek (1984) ou Ruble et al.
(1992) y voient le résultat d’une confusion entre désir
et réalité chez les trés jeunes éléves. Des modifica-
tions de fonctionnement cognitif et en particulier une
amélioration des habiletés a dissocier aptitude et
effort comme facteur de réussite sont également
tenues pour responsables de ces évolutions du
sentiment de compétence (Nicholls, 1978).

Pour ce qui est de la baisse constatée a I’entrée
au secondaire, de trés nombreux facteurs ont été
mis en évidence. Certains tiennent a des éléments
environnementaux — anonymisation des bétiments et
dépersonnalisation du type de travail (Anderman &
Maehr, 1994), modification d’attitudes et de compor-
tement des enseignants (Midgley, Anderman &
Hicks, 1989) et augmentation de la compétition et de
la rivalité avec les camarades d’études (Wentzel,
1992) —, d’autres a des évolutions des adolescents
eux-mémes. Ainsi, les facteurs déterminants de leur
motivation deviennent plus extrinseques qu’intrin-
séques (Harter, 1992), plus orientés vers la perfor-
mance que vers 'apprentissage (Anderman & Mid-
gley, 1997). Le recul des notes scolaires permet
également d’expliquer les baisses constatées au
niveau du sentiment de compétence au secondaire.
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En mathématiques, la baisse de celui-ci aura immé-
diatement pour corollaire une baisse de la volonté
d’apprendre ; en francgais, la liaison entre sentiment
de compétence et volonté d’apprendre, relativement
faible a I'école primaire, se renforce a I’adolescence
mais elle demeure moins forte qu’en mathématiques
(Gurtner & Oser, 2004).

Les facteurs familiaux semblent jouer aussi un rble
certain. Ainsi, Eccles et Harold (1993) constatent que
le niveau d’implication parentale est en relation
directe avec le niveau de réussite scolaire des
enfants. La baisse de la motivation des éléves a ’en-
trée au secondaire s’explique selon eux en bonne
partie par le désengagement des parents et la perte
de qualité de la communication école-parents au
moment du passage de I'école de quartier a un sys-
téme plus centralisé. Maya (2001) observe cepen-
dant que I'implication parentale dans I’école est sen-
siblement moins déterminante pour le maintien de la
motivation des enfants que le support et les encou-
ragements qu’ils leur prodiguent et que leurs
attentes en matiére de réussite scolaire de leur
enfant.

NORMALE CHEZ LA PLUPART, DRAMATIQUE
CHEZ CERTAINS, LA DEMOTIVATION

On l'a vu, la grande majorité des études observent
que la motivation présente une tendance a la baisse
avec I’dge dans la plupart des domaines investigués.
Lorsgqu’elle demeure ainsi dans des limites accep-
tables, cette tendance n’a alors en soi rien d’inquié-
tant. Ce d’autant que pour les écoliers, I'année
scolaire est souvent bien longue et que la fatigue
accumulée tout au long de celle-ci pourrait aussi
contribuer a la diminution avérée de la motivation du
début a la fin d’une année scolaire. Chouinard et Roy
(2003) remarquent en effet que si la motivation
décroit généralement durant une année scolaire, on
observe souvent une remontée de celle-ci, certes
temporaire, au début de I'année scolaire suivante.

Pour certains cependant, cette évolution va rapi-
dement, parfois méme brutalement, sortir des limites
ci-dessus et atteindre un point de non-retour, mar-
qué par I'abandon des études, la rupture de forma-
tion et le désengagement. Attardons-nous quelques
instants sur cette forme aigue de démotivation, pour
tenter de comprendre pourquoi la baisse de moti-
vation atteint parfois un degré tel que celui qui

I’éprouve finit par renoncer aux études ou abandon-
ner la formation dans laquelle il s’était engagé.

Les travaux consacrés au phénomeéne de I’aban-
don précoce en examinent tantdt les déterminants
personnels tantdt les facteurs institutionnels. Pour
Janosz et al. (1997), les facteurs de risque propre-
ment individuels comme I'échec ou le retard sco-
laire, des difficultés relationnelles et des habitudes
de vie inappropriées, pésent en effet autant que les
facteurs contextuels dans les décrochages scolaires.
Lorsqu’elle est sévére, la répétition des échecs peut
en effet conduire au découragement et au renonce-
ment, méme face a des situations ou des activités
que l'on savait facilement maitriser. Maier et
Seligman (1976) ont donné a ce phénomeéne le nom
d’« impuissance apprise » et Dweck et Leggett
(1988) ont montré combien celle-ci peut susciter des
impressions négatives de soi, des taches et finale-
ment des disciplines dans lesquelles se produisent
ces échecs répétés. Les désillusions aussi sont des
facteurs de risque importants ; les baisses de moti-
vation les plus abruptes se constatent en effet chez
les éleves qui espéraient pouvoir s’orienter dans
une filiere plus réputée et qui doivent finalement
déchanter (Gurtner et al., 2001).

Sur le plan institutionnel, plusieurs auteurs mon-
trent que les écoles qui réunissent un grand nombre
d’enfants, comme le sont souvent les écoles secon-
daires, se prétent moins au suivi des éleves et
savent alors moins bien voir venir le décrochage de
certains (Mc Neal, 1997 ; Rumberger, 1995). Mais,
bien que déterminante, la qualité de I’encadrement
ne fait pas tout. Selon Speering et Rennie (1996), la
tournure de plus en plus scolaire que prennent les
enseignements a mesure que l'on avance dans les
degrés explique 'insatisfaction croissante des éléves
envers les programmes et les activités qui leur sont
proposées a I’école.

Par-dela la recherche des facteurs de la démotiva-
tion, I'importance d’étudier le phénomene du décro-
chage est double. A Tl'aval, celui-ci a des consé-
quences sociales, économiques et sanitaires de plus
en plus graves (Janosz, 2000). Celles et ceux qui
interrompent leur scolarité ou leur formation avant
terme sont statistiguement plus souvent au ché-
mage, exercent des emplois plus précaires, éprou-
vent davantage de problémes de santé, physique ou
mentale et développent plus facilement des compor-
tements antisociaux (1). A I'amont, mieux connaitre
ce phénomeéne permettrait peut-étre de mettre en
place suffisamment t6t des mesures de prévention
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du décrochage. Or, s’il est relativement facile de dia-
gnostiquer les individus statistiquement les plus a
risque en raison de leurs conditions familiales ou de
leurs mauvais résultats scolaires, il est beaucoup
plus difficile de repérer a temps des prémisses de
démotivation chez des éléves qui ne présenteraient
pas a la base ces mémes facteurs de risque.

PEUT-ON PREDIRE L’EVOLUTION
DE LA MOTIVATION POUR LE TRAVAIL
SCOLAIRE A L’ADOLESCENCE ?

Lorsque la démotivation, ou pire encore, le décro-
chage survient, il est souvent trop tard pour inverser
le cours des choses, on ne peut au mieux que
tenter d’en atténuer les effets. Pour les empécher, il
faudrait pouvoir les prévenir, et pour les prévenir, il
faudrait disposer suffisamment 16t d’indications pré-
dictives, d’indicateurs repérables pour cerner les
éléves scolairement et pas seulement sociologique-
ment & risque et leur permettre de se renforcer
contre le découragement ; dans le méme temps, on
pourrait installer pour eux des conditions et des
contextes didactiques et relationnels mieux a méme
de soutenir leur motivation chancelante. Mais ou
sont les indicateurs les plus fiables ou simplement
les plus faciles a identifier ? Les avis divergent a ce
sujet considérablement.

Les variables extérieures a la scolarité
et les éléves a risque de démotivation

Reprenant un raisonnement volontiers tenu a pro-
pos de la réussite scolaire, certains auteurs ou orga-
nismes publics estiment que les facteurs de risque
de faible motivation envers le travail scolaire et les
prédicteurs de ['évolution de la motivation se trou-
vent avant tout dans I’éléve lui-méme, dans ses apti-
tudes personnelles ou dans ses intéréts particuliers
(Langevin, 1994). Aspinwall et Taylor (1992) montrent
cependant qu’une mesure des aptitudes intellec-
tuelles nécessaires a la réussite scolaire, comme le
« Test standardisé d’aptitude » (SAT, teste américain
largement utilisé) est certes le meilleur prédicteur
des performances des éléves mais qu’elle ne prédit
en rien en revanche leur motivation pour le travail et
les études ; la corrélation entre SAT et motivation est
méme légérement négative. D’autres y voient des
causes sociologiques ou familiales. Marcotte et al.
(2001) constatent en effet que le style parental est lié

au risque d’abandon scolaire, mais l'influence de
I’éducation ne s’opére gu’au travers des variables
intermédiaires que sont la présence de symptdmes
dépressifs chez la jeune fille et de troubles du
comportement chez le garcon.

Aprés plusieurs années de travaux consacrés a
I'examen des causes familiales conduisant au « dro-
pout », Rumberger (1995) reconnait cependant que
les variables scolaires sont généralement de
meilleurs prédicteurs de 'abandon que les variables
sociologiques. Si I'examen de ces derniéres permet
d’attirer I'attention des éducateurs sur des condi-
tions personnelles particulierement néfastes a une
bonne réussite scolaire, elles ne sont par contre
guére utiles pour prévenir les accidents de parcours,
les ruptures, les abandons chez ceux qui avaient
pourtant au départ tout pour réussir leur scolarité
ou leur formation professionnelle. A Pinverse, on
observe chaque jour que des enfants, réunissant
pourtant toutes les conditions pour ne pas réussir a
I’école, y font malgré tout de trés beaux parcours
(Bouteyre, 2004).

Les variables inhérentes a la scolarité

Au terme de leur étude longitudinale, Janosz et al.
(1997) constatent qu’environ 80 % des cas de
décrochage ont pu étre prédits correctement sur la
base d’une série d’informations tirées en priorité
du milieu scolaire. Se basant sur ces résultats, la
Direction de la santé publique de Montréal a édicté
un catalogue d’indicateurs qui permettent de
reconnaitre a l'avance les enfants et en particulier
les adolescents présentant un important risque de
décrochage scolaire. Au premier rang de ces indica-
teurs figurent des évidences de faible rendement
scolaire, tels que baisse dramatique des résultats
scolaires, échecs a répétition, retard scolaire impor-
tant et retards dans les rendus de travaux. Viennent
ensuite les variables psychologiques, telles que
motivation, comportement ou perception de soi,
enfin seulement des relations difficiles avec I'entou-
rage ou des entourages eux-mémes en désaccord
avec l'école.

Barrington et Hendricks (1989) estiment qu'on
peut méme ainsi, en comparant le parcours scolaire
des dipldmés avec ceux qui ont quitté I’école sans
diplédme, retrouver jusqu’en premiére année de sco-
larité des différences révélatrices. Selon eux, I'ana-
lyse du rendement scolaire et du respect de la dis-
cipline a ce stade permettent de prédire de maniere
significative le décrochage au secondaire. Mais,
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comme le dit la métaphore, si tous les vainqueurs du
loto ont joué, tous les joueurs n’en deviendront pas
pour autant des vainqueurs !

Rendement scolaire et motivation ne sont
d’ailleurs pas toujours coordonnés et il ne suffit pas
de connaitre le degré de réussite d'un éléve pour
pouvoir prédire sa motivation ou réciproquement,
comme le montrent les travaux de Harackiewicz
et al. (2000). Ces auteurs ont étudié les effets a court
et a long terme des différents buts motivationnels
sur I’'intérét et le plaisir des étudiants dans la disci-
pline choisie (la psychologie) et sur I'évolution de
leurs resultats dans cette discipline. lls constatent
alors qu’un but de maitrise élevé, observé au début
du cours, permet de prédire I'intérét et le plaisir
exprimé a I’égard de la discipline et de I’enseigne-
ment a la fin du cours (court terme) et méme le
nombre de cours choisis dans la méme direction
durant les trois semestres qui suivent le cours (long
terme) ; mais un tel but ne prédit en rien par contre
la note obtenue a l'issue du cours, encore moins la
moyenne atteinte trois semestres plus tard. A Iin-
verse, un but de performance élevé prédit la note au
terme du cours, la moyenne obtenue au terme du
semestre, toutes disciplines confondues (court
terme), et méme la note moyenne obtenue trois
semestres plus tard (long terme), mais il ne permet
en revanche pas de prédire I'intérét présent ou la
satisfaction ultérieure des étudiants envers la disci-
pline. Les auteurs en concluent que les deux buts
possedent chacun leur pouvoir de prédiction, a court
et & long terme, mais que celui-ci demeure limité a
des aspects spécifiques de la carriére de I'étudiant ;
une fois de plus, motivation et réussite n’apparais-
sent pas nécessairement liées et semblent devoir
étre prédites a partir d’indicateurs différents, parfois
méme opposés (voir a ce sujet I'excellente note de
synthése de Cosnefroy, 2004).

Vers un modeéle de prédictibilité de 'évolution
de la motivation a I'adolescence

Dans nos propres travaux, nous avons cherché, a
travers des études longitudinales, a dégager les fac-
teurs qui permettraient de capturer la plus grande
part de variabilité de I’évolution de la motivation
durant la scolarité secondaire (Gurtner et al., 2001).
Pour cela nous avons mesuré a cing reprises durant
deux années de scolarité, la motivation des éléves
pour le travail scolaire et complété ces mesures par
des données sur les résultats scolaires des éléves,
leur estime d’eux-mémes (Harter, 1988), leurs aspi-

rations personnelles (Carroll et al., 1997) et leur per-
ception du climat relationnel et social de leur classe
(Bennacer, 2003). L’observation a porté sur deux
moments charniéres de la scolarité, le passage de
I'école primaire a ['école secondaire, d'une part,
celui du milieu de la scolarité secondaire inférieure a
la fin de celle-ci (fin du college), d’autre part. Les
données recueillies ont été analysées a I'aide des
techniques statistiques de modélisation par équa-
tions structurelles (Joreskog & Sorbom, 1977). Les
modeles structuraux permettent de tester en un seul
passage des hypothéses portant sur la dépendance
conjointe d’'un ensemble de variables observées et
latentes. Ils suggérent en effet qu’on ne doit pas
mesurer uniquement l'influence d’une variable indé-
pendante sur une variable dépendante, mais essayer
de «savoir comment s’organisent des ensembles
de variables et comment s’articulent leurs effets
lorsqu’elles jouent conjointement » (Bacher, 1987,
p- 348). Les algorithmes statistiques permettent
alors de voir dans quelle mesure le modéle théorique
proposé par le chercheur correspond avec la réalité
des données obtenues. Les indices dégagés quali-
fient alors non seulement la force des relations entre
les variables retenues, et la part de variance expli-
quée de celles-ci, mais aussi la pertinence globale
du modele théorique proposé par le chercheur
(goodness of fit).

Nos analyses des réponses fournies par 271 éle-
ves de college de tous les niveaux de compétence
montrent alors que la conjonction de quatre para-
meétres, saisis dans la premiére partie de la huitieme
année de scolarité, prédisent de maniére significative
et relativement importante la motivation des éleves
en fin de scolarité obligatoire (2), soit prés de deux
ans aprés. Ces parametres sont la note moyenne
obtenue dans une branche ou discipline particuliére,
I'estime de soi-compétences sociales, les buts d’ap-
prentissage et les aspirations aux études. Ensemble,
ils prédisent de maniére significative I'attrait de
I’école et la volonté d’apprendre dans cette branche
en fin de neuviéme année (R? respectivement de .32
et .34) et dans une moindre mesure le sentiment de
compétence et |'utilité du travail scolaire (R? respec-
tivement de .17 et .14). La figure 1 présente le
modeéle testé et récapitule les résultats de sa mise
a I'épreuve.

Conformément a ce qui était attendu, le fait d'y
avoir de bonnes relations sociales, des aspirations
aux études fortes et I'impression que I’école soutient
vos propres buts d’apprentissage prédit de maniére
importante I'attrait de I’école, variable centrale de la
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Figure 1. — Evolution sur deux ans de différentes composantes de la motivation
au passage de la scolarité élémentaire a la scolarité secondaire (6-7)
et durant la scolarité secondaire (8-9).
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motivation scolaire et qui est fortement liée a la
volonté d’apprendre. Cependant, contrairement a ce
qui était attendu, alors que les notes scolaires prédi-
sent le sentiment de compétence de maniere posi-
tive — et que celui-ci est positivement lié a la volonté
d’apprendre —, les notes obtenues en huitiéme année
sont négativement associées a la volonté d’ap-
prendre en fin de scolarité obligatoire. Cela montre
que de bons résultats scolaires pourraient aussi
constituer @ moyen terme de véritables oreillers de
paresse. Cette interprétation est confirmée par la
liaison négative qui s’installe, a moyenne échéance,
entre résultats scolaires en huitieme année et utilité
percue du travail scolaire en neuvieme année et I’ab-
sence de relation entre les notes en huitiéme et le
plaisir éprouve a I’école en neuvieme année de sco-
larite. En d’autres mots, les éléves qui ont de
meilleures notes en huitieme année trouvent le travail
scolaire moins utile et n’ont pas plus de plaisir a
I’école que les autres en neuvieme année.

Globalement, de tels résultats montrent qu’il est
effectivement possible de prédire a moyen terme du
moins I’évolution de la motivation des éleves a par-
tir d’un nombre restreint d’informations recueillies
plus tot dans leur scolarité. A condition d’inclure
dans le modéle des variables inhérentes a la trajec-
toire scolaire des éleves (dans notre cas, les notes
scolaires, le sentiment de compétence, la qualité des
relations sociales qu’il peut y développer et I'attrait
de I'école) et d’autres davantage liées aux intéréts
personnels des éléves (dans notre cas les buts qu’ils
poursuivent, leurs aspirations aux études et I'utilité
gu’ils reconnaissent au travail scolaire pour atteindre
leurs buts personnels).

On relévera en revanche que cette prédictibilité est
loin d’étre totale, puisque seul un tiers de la variabi-
lité de la motivation des éléves deux ans apres a
ainsi pu étre prédit. Ce constat, a y regarder de plus
prés, est en fait rassurant. Il souligne que la motiva-
tion pour le travail scolaire en un moment donné ne
dépend pas que de la trajectoire scolaire et des
caractéristiques personnelles de I’éleve mais que
des variables contextuelles peuvent en tout temps
modifier le cours de son évolution. Le climat rela-
tionnel et social qui prévaut dans la classe, la dis-
ponibilité de I’enseignant a I’égard des éléves (Fallu
& Janosz, 2003 ; Gurtner et al., 2001) ou le style
d’enseignement proposé (Reeve et al., 2004) peu-
vent notamment infléchir la courbe de ['évolution de
la motivation des éléves. Nos résultats montrent
d’ailleurs que la détermination de I'attrait de I’école
monte méme a 48 % de la variance si en lieu et

place des facteurs examinés précédemment, on
introduit dans le modéle les dimensions de chaleur
affective et disponibilité des enseignants et d’enga-
gement et d’application scolaire des autres éléves
de ma classe actuelle (Gurtner et al., 2001), la
volonté d’apprendre restant expliqué a hauteur de
32 %.

PEUT-ON ATTENUER VOIRE ENRAYER
LA DEMOTIVATION PROGRESSIVE DES ELEVES ?

Présente chez la plupart des éleves, notamment au
tournant de l'adolescence, la baisse de motivation
pour le travail scolaire n’est cependant pas une fata-
lité. Si les modéles actuels permettent de détecter
avec une perspicacité remarquable les éleves pré-
sentant un risque important d’abandon des études,
ils ne permettent de prédire I’évolution de la moti-
vation scolaire des éléves «tout-venant » que de
maniére limitée.

Les travaux montrant que la motivation des éléves
réagit a diverses variables ponctuelles sont au moins
aussi nombreux gque ceux qui la lient a des caracté-
ristiques personnelles de I'éléve ; la personnalité et
le style pédagogique de I'enseignant, I'environne-
ment social de la classe ou la nature des activités
proposées aux éléves figurent parmi les facteurs les
plus souvent cités.

Ainsi, comme le dit la « théorie de I'auto-détermi-
nation » (Deci & Ryan, 1985), la motivation intrin-
séque pour une activité ou un domaine sera liée non
seulement au sentiment de compétence vis-a-vis de
celle-ci mais aussi a I'impression d’avoir pu choisir
soi-méme de faire cette activité et comment on
souhaitait pouvoir la faire. Un enseignant qui saura
donner a ses éleves cette impression d’auto-déter-
mination plutdét que de travail sous la contrainte fera
alors remonter en eux la motivation intrinséque.

L’'impression d’entretenir avec son enseignant des
relations chaleureuses, de pouvoir compter sur son
soutien en cas de difficulté, empéche aussi la moti-
vation de fléchir (Wentzel, 1999). Nos propres don-
nées confirment que les éléves qui pergoivent chez
leurs enseignants du secondaire autant de soutien et
de sollicitude que chez leurs enseignants de I'école
élémentaire ne rapportent pratiquement aucune
baisse de leur motivation au passage du primaire au
secondaire, au contraire de leurs camarades qui se
plaignent désormais d’un manque d’assistance et de
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support de leurs enseignants (Gurtner et al., 2001).
Comme le relevent Fallu et Janosz (2003), cet effet
est plus fort encore pour les éléves présentant un
risque élevé de décrochage scolaire que pour les
autres. Une bonne atmosphére d’école (Langevin,
1994), un climat de classe favorable (Cossette et al.,
2004), augmentent également leur volonté d’y tra-
vailler et de s’y maintenir.

Des buts d’apprentissage bien établis s’averent
également un prédicteur important de la volonté
d’apprendre des éléves. Or de nombreux travaux ont
montré qu’il est possible de rehausser ceux-ci en
classe par la mise en ceuvre de situations pédago-
giques appropriées, insistant sur la coopération plu-
tét que sur la compétition et évitant les comparai-
sons entre éléves et les références a l'intelligence
comme facteur principal de succés (Ames, 1992 ;
Linnenbrink & Pintrich, 2001). Enfin, un renforcement
des aspirations a I’éducation par des indications
claires et répétées sur I'importance de la scolarité et
sur ['utilité des savoirs qu’on y acquiert devrait
permettre aux adolescents de continuer a croire a
I'importance de rester a I’école une fois acquises et
maitrisées les connaissances et compétences élé-
mentaires. On le voit, toutes ces mesures peuvent
étre prises sans transformation radicale de ['organi-
sation scolaire.

Au Québec et aux USA notamment, de nombreux
programmes de prévention du décrochage ont été
mis sur pied a I'intention des éleves particulierement
a risque de décrochage. Mais les résultats de tels
programmes sont souvent mitigés (Janosz & Deni-
ger, 2001). S’ils réconcilient bien souvent les décro-
cheurs avec I’école et I'apprentissage, s’ils réduisent
les probléemes de comportement et leur permettent
méme de mieux maitriser les matiéres scolaires,
rares sont ceux qui permettent a ces éléves de réin-
tégrer par la suite le systéeme scolaire régulier et d'y
obtenir les diplédmes convoités. Comme le soulignent
ces auteurs, « Une fois les sentiments de frustration
apaisés et la motivation scolaire revigorée, |l
convient d’améliorer le potentiel d’adaptation et
d’apprentissage des adolescents par la mise en
place de programmes efficaces de développement
des habiletés/stratégies d’apprentissage et de déve-
loppement des habiletés sociales et de vie » (p. 71).

La baisse de la motivation étant un mal trés géné-
ral dont souffrent presque tous les éléves, et dont la
cause réside bien souvent dans I'école elle-méme,
celui-ci ne pourra étre atténué en sortant les éléves
du systéme scolaire régulier. C’est a I'école elle-

méme que les mesures doivent étre prises. L’origine
précoce de la démotivation et son évolution gra-
duelle permettent de comprendre que de telles
mesures devront de plus s’exercer sur la durée.

Par-dela le soutien a I'ensemble des éléves, il
semble cependant que des mesures individuelles,
ciblées sur les difficultés momentanées d’un éléve
particulier, devraient également étre mises sur pied.
De plus en plus de chercheurs sont d’avis en effet
gu’il n’existe pas un seul chemin conduisant de la
démotivation légére a I'abandon, mais une panoplie
d’itinéraires divers appelant des soutiens appropriés.
Selon Janosz (2000), les candidats prototypiques
au décrochage — ceux qu’il appelle « décrocheurs
inadaptés » parce qu’ils présentent a co6té des
échecs scolaires des difficultés générales d’adapta-
tion a I'école, des problémes de comportement et
qu'ils proviennent souvent de milieu difficile —, ne
constituent pas plus du 40 % de I'ensemble des
décrocheurs. Tout aussi nombreux, mais plus diffi-
ciles a détecter, sont les décrocheurs dits « dis-
crets », qui aiment I'école et s’engagent volontiers
dans les activités qu’elle leur demande, sans toute-
fois parvenir a les maitriser. Pour ceux-1a, I'interven-
tion se focalisera en premier lieu sur le soutien aux
apprentissages scolaires et sur un suivi suffisam-
ment proche pour éviter qu’ils ne perdent pied. Il
faudra aussi, comme le relévent Charlot, Bautier et
Rochex (1992) amener ces éléves a faire évoluer le
sens gu’ils donnent a I'école et aux savoirs a acqué-
rir. 1l s’agira de leur faire comprendre que I'accés au
savoir ne dépend pas de la seule mise en action des
éléves par 'enseignant, mais que les éléves doivent
apprendre a devenir les agents de leurs propres
apprentissages. Un troisiéme type de décrocheurs,
appelés décrocheurs « désengagés », présente par
contre des problemes de motivation plus que d’ap-
prentissage, incapables gqu’ils sont de se persuader
de l'importance de la scolarité pour leur vie ulté-
rieure. Avec ceux-la, un travail spécifique sur les
aspirations a I’éducation et sur ['utilité de I’école
pour accéder a I’emploi doit étre entrepris et pour-
suivi. Dans leur analyse, Janosz et ses collabo-
rateurs distinguent une quatrieme catégorie de
décrocheurs, les décrocheurs « sous-performants ».
Ceux-ci présentent des problémes de motivation et
des résultats scolaires trés faibles, mais sans
troubles d’adaptation a la vie scolaire. Pour eux, une
intervention individuelle précoce et ciblée sur la
motivation d'une part et sur les apprentissages
d’autre part semble nécessaire, car le dérapage vers
des comportements inadaptés est en tout temps
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possible, si aucune mesure appropriee n’est prise a
leur endroit.

Face a cette diversité des profils, « il est temps de
délaisser les approches d’investigation linéaires cen-
trées sur les variables, au profit d’une approche
transactionnelle centrée sur les individus et les inter-
actions avec leur environnement. » (Janosz, 2000,
p. 122). Une telle maniere de voir permet de pren-
dre les mesures spécifiques qui s’imposent avec
chaque catégorie d’éléves aux profils et aux besoins
différents.

CONCLUSIONS

La motivation est un construit complexe que les
chercheurs et les modeles ont décrit de multiples
manieres. Malgré leur diversité, 'immense majorité
des travaux consacrés a I’évolution de la motivation
avec I'dge constate que la motivation pour le travail
scolaire baisse « naturellement » a mesure que ’en-
fant avance dans sa scolarité. Cette baisse ne pré-
sente en soi rien de grave aussi longtemps qu’elle
n’aboutit pas a une décision de rupture, au décro-
chage ou & I'abandon. Mais les fils qui retiennent un
éléve a I’école sont ténus et peuvent en tout temps
se rompre sans donner a l'avance de signes de
faiblesse.

Tous les décrocheurs ne présentant pas le méme
profil, il est souvent bien difficile d’anticiper I'issue
fatale suffisamment t6t pour pouvoir la prévenir.
Comme le montrent les travaux récents, le désenga-
gement peut s’accompagner ou non de difficultés
d’apprentissage des matiéres scolaires, de diffi-
cultés d’adaptation aux régles et au fonctionnement
social de I'école ou de perturbations du compor-
tement général (Janosz, 2000).

En réponse a la question servant de titre a cette
contribution, on doit donc concéder qu’une prédic-
tion de baisse de la motivation est facile a faire
puisque celle-ci est treés générale et s'observe chez

presque tous les jeunes, en particulier a I’entrée
dans I'adolescence. Anticiper un décrochage sco-
laire en présence de facteurs de risques importants
est aussi relativement aisé avec les modeles actuels.
Par contre, prédire I'évolution de la motivation et
I'importance de la démotivation chez un éléve ne
présentant pas ces facteurs de risques s’avere beau-
coup plus difficile a faire puisque celle-ci est sen-
sible a des facteurs contextuels, locaux qui peuvent
différer sensiblement d’un enseignant a [‘autre,
d’une classe a 'autre, d’une matiére a I'autre. Toute
action de soutien de la motivation ou de prévention
de la démotivation ne peut alors qu’étre large, pré-
coce et durable. La motivation pour le travail scolaire
et I'effort étant accrochée aux trois fils du sentiment
de compétence, du plaisir éprouvé a I'école et du
sentiment d’utilité de la formation regue, nous for-
mons "hypothése qu’elle peut certes résister a la fai-
blesse momentanée d'un de ces trois fils mais pas a
celle de plusieurs d’entre eux simultanément. Soute-
nir la motivation c’est alors tout a la fois renforcer les
fils solides et soulager le fil affaibli. Il faut pour cela
savoir aider les jeunes a se sentir compétents dans
les activités proposées, améliorer a leurs yeux I’at-
trait de I’école et de la formation recue, mais égale-
ment leur permettre de se construire des ambitions
en matiére d’éducation, c’est-a-dire de comprendre
combien une formation longue et dense leur offrira a
Iavenir les meilleures chances d’adaptation aux
nombreux changements qu’ils ne manqueront pas
de connaitre par la suite tout au long de leur vie
professionnelle.
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NOTES

(1) Le lien entre décrochage et délinquance n’est toutefois pas
immédiat ni nécessaire. Pronovost et Leblanc (1980) observent
en effet que lorsqu’il débouche sur un emploi, le décrochage
scolaire réduit de moitié le risque de délinquance par rapport a
celui qu'on constate chez les non-décrocheurs ou chez les
décrocheurs demeurés sans emploi.

(2) En Suisse, 'obligation de scolarisation s’arréte lorsque I'enfant a
accompli neuf ans de scolarité depuis son entrée a I'école
élémentaire.
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