La motivation des étudiants à l’université :  mieux comprendre pour mieux agir

La motivation des étudiants à l’université : 

mieux comprendre pour mieux agir

Rolland Viau

Université de Sherbrooke
rolland.viau@usherbrooke.ca
site web : http:/www.pages.usherbrooke.ca/rviau/

Cette conférence et l’atelier qui suivra ont pour but de réfléchir sur la problématique de la motivation des étudiants à l’université. Dans un premier temps, nous formulerons pour hypothèse que ce problème réside non pas dans un manque de motivation des étudiants à leur arrivée à l’université, mais dans sa diminution tout au long des études. Dans un deuxième temps, à l’aide d’un modèle motivationnel et de données issues de la littérature scientifique, nous tenterons d’expliquer la baisse de cette motivation. Nous verrons alors que la dynamique motivationnelle d’un étudiant prend son origine dans a) la valeur qu’il accorde aux activités pédagogiques, b) la perception qu’il a de sa compétence à les accomplir et c) de son sentiment de contrôle sur leur déroulement. Dans un troisième temps, nous examinerons les facteurs externes qui influent sur la dynamique motivationnelle. L’accent sera mis sur les facteurs sur lesquels le professeur peut agir pour susciter la motivation de ses étudiants. Ces facteurs seront : les activités pédagogiques, l’évaluation, lui-même en tant qu’enseignant et le climat de la classe.
Le problème : une diminution de la motivation chez les étudiants

La problématique de la motivation des étudiants ne se présente pas de la même façon à l’université qu’au secondaire. Alors qu’un grand nombre d’élèves souffre de démotivation dès leur arrivée au secondaire, la plupart des étudiants universitaires entrent généralement à l’université avec une forte motivation. Or, celle-ci décroît au fil des ans.

Nos études menées auprès d’étudiants du Québec confirment cette tendance. Le tableau I présente les résultats obtenus lors d’une première étude menée auprès de 4039 étudiants de premier cycle (Bédard et Viau, 2001). Les résultats démontrent que les étudiants qui débutent (deux sessions ou moins) affirment avoir une motivation élevée à suivre leurs cours (7,66), alors que ceux qui terminent (cinq sessions et plus) se disent moins motivés (6,66). L’écart entre ces différents groupes d’étudiants est statistiquement significatif. Cette tendance à la baisse s’est confirmée dans deux autres études que nous avons réalisées dans des écoles d’ingénierie (Viau, 2006; Viau, Prégent et Forest, 2004)
. 
Tableau I : Degré de motivation ( / 10) des étudiants selon le nombre de sessions d’étude

	0-2 sessions

(n = 2346)
	3-4 sessions

(n = 754)
	5 et +

(n = 606)

	7, 66
	7,23
	6,66


Ces résultats nous montrent que le défi qui attend les professeurs d’université ne consiste pas à susciter la motivation initiale des étudiants, qui somme toute est assez élevée, mais à la maintenir tout au long de leur parcours académique. 
Les raisons de la diminution de leur motivation
Pour certains étudiants, la baisse de motivation peut être due à de «l’essoufflement» ou être un symptôme d’un semestre particulièrement chargé et difficile. Pour d’autres étudiants, des changements d’ordre personnel peuvent être à l’origine de leur baisse de motivation comme des difficultés financières ou familiales. Enfin, pour d’autres, leur démotivation peut être due à leur difficulté à s’intégrer à la culture de leur programme, de leur faculté ou de leur université. Comme la figure I l’illustre, il existe un grand nombre de facteurs pouvant être à l’origine de la diminution de la motivation des étudiants. Toutefois, nous sommes portés à penser que dans un bon nombre de cas, ce sont des facteurs relatifs à la classe qui influent de façon négative sur leur motivation. Les principaux facteurs relatifs à la classe dont traite la littérature scientifique sont : les activités pédagogiques, l’évaluation, l’enseignant et le climat de la classe.
Figure I : Les facteurs qui influent sur la dynamique motivationnelle de l’étudiant

Pour mieux comprendre comment ces facteurs externes peuvent influer sur la motivation des étudiants, il importe d’identifier les composantes intrinsèques de leur dynamique motivationnelle. La figure II présente le modèle sur lequel nos études sont fondées (Viau, 1994). 

Figure  II: La dynamique motivationnelle au regard des activités pédagogiques





Ce modèle décrit la dynamique motivationnelle intrinsèque qui anime un étudiant lorsqu’il accomplit une activité pédagogique. Cette dynamique prend principalement son origine dans trois perceptions qu’il entretient à l’égard d’une activité pédagogique qui lui est proposée : 

a)
la perception qu'il a de la valeur de l’activité : jugement qu'un étudiant porte sur l'intérêt et l'utilité d'une activité pédagogique en fonction des buts qu'il poursuit (Eccles, Wigfield et Schiefele, 1998); 
b)
la perception de sa compétence : perception qu’il a de lui-même et par laquelle il évalue sa capacité à accomplir de manière adéquate une activité qu’il n’est pas certain de réussir (Pajares, 1996);

c)
la perception de contrôlabilité : contrôle qu’il pense avoir sur le déroulement d’une activité (Viau, 1994). 

Si ces perceptions sont élevées, l’étudiant sera motivé, ce qui aura pour conséquence qu’il choisira de s'engager cognitivement dans une activité pédagogique qui lui est proposée et persévérera. Si ces perceptions sont faibles, il sera démotivé, ne s’engagera pas dans cette activité et ne persévérera pas. L'engagement cognitif correspond au degré d'effort mental que l’étudiant déploie lors de la réalisation d'une activité pédagogique. La persévérance se traduit par le temps qu’il consacre à accomplir une activité pédagogique; la réussite est la conséquence finale de la motivation. Généralement, un étudiant qui s’engage et persévère, réussit. Notons que si la réussite est une conséquence de la motivation, elle en est également une source, car elle influence les perceptions de l'étudiant qui, comme nous l’avons souligné précédemment, sont à l'origine de sa dynamique motivationnelle. 
En résumé, fort de la connaissance des composantes de la dynamique motivationnelle, nous pouvons avancer qu’un professeur, soucieux de la motivation de ses étudiants, fera en sorte que les facteurs sur lesquels il a du pouvoir (activité pédagogique, évaluation, lui-même en tant qu’enseignant et le climat de la classe) favorisent : a) la perception de la valeur que l’étudiant accorde aux activités pédagogiques, b) la perception qu’il entretient à l’égard de sa compétence à les réussir et c) sa perception de contrôlabilité sur sa démarche d’apprentissage.
Examinons maintenant comment un professeur peut agir pour que les quatre facteurs sur lesquels il a un certain pouvoir influent sur les trois principales sources de motivation. Pour utiliser une métaphore, ces facteurs sont les portes d’entrée qu’un professeur peut utiliser pour favoriser la motivation des étudiants.
Les « portes d’entrée » pour atteindre la motivation des étudiants
Dans les sections qui suivent, nous portons notre attention sur quatre facteurs relatifs à la classe. Certes, il existe d’autres facteurs sur lesquels un professeur pour agir (p. ex. la discipline), mais si l’on se fie à la littérature scientifique, les quatre que nous présentons sont les plus importants. 

―  Les activités pédagogiques
Nous distinguons deux types d’activités pédagogiques: les activités d’enseignement et les activités d’apprentissage (Viau, 1999). 

Dans les activités d’enseignement, le professeur est l'acteur principal. Son rôle consiste à communiquer de l’information aux étudiants. L'exposé magistral est l'activité d'enseignement la plus connue et sûrement la plus utilisée. La majorité des chercheurs affirment que l’exposé est un des meilleurs moyens pour un étudiant d’avoir accès rapidement à une information structurée et organisée (Bligh, 2000). Ces mêmes chercheurs considèrent toutefois que les exposés magistraux ont des limites importantes. Dans son ouvrage consacré entièrement aux exposés magistraux, Bligh (2000) stipule que cette forme d’enseignement n’est pas efficace pour promouvoir une réflexion en profondeur chez les étudiants ni pour leur faire acquérir des procédures (savoir-faire). De plus, l’exposé réussit rarement à susciter de l’intérêt au regard de la matière enseignée et à inculquer des valeurs relatives au domaine d’étude. 

Malgré ses limites importantes, l’exposé magistral demeure l’une des activités pédagogiques les plus couramment utilisées à l’université. Alors comment rendre cette activité plus efficace? Le charisme naturel d'un professeur, le ton de sa voix, son talent de comédien, son humour et sa réputation contribuent à rendre ses exposés plus captivants. Mais il n'est pas donné à tous les professeurs d'avoir ces talents. Dès lors, il faut voir comment les éléments d'un exposé peuvent permettre aux étudiants d’acquérir les connaissances visées et de garder une certaine motivation.

Des recherches menées par Perry (1991), on peut constater que pour qu'un exposé soit apprécié des étudiants, le professeur doit : (1) être organisé (2) être clair (3) favoriser les échanges et (4) être expressif. Pour répondre à ces critères, plusieurs techniques d'enseignement peuvent être privilégiées. Voici les principales.
· Commencer son enseignement par une anecdote tirée de la vie professionnelle ou par un problème à solutionner qui suscite et éveille l’intérêt et la curiosité des étudiants
· Présenter le plan de cours (p. ex. sous forme de questions ou sous forme d'objectifs)
· Avant d’expliquer un concept ou un phénomène, faire appel aux connaissances antérieures des étudiants en les interrogeant pour savoir comment ils se l'expliquent
· Illustrer les relations entre des concepts par des schémas, des tableaux ou des dessins
· Donner des exemples issus du quotidien des étudiants ou de leur intérêt
· Demander aux étudiants de proposer eux-mêmes des exemples tirés de leur quotidien
· Faire des analogies ou des métaphores avec des domaines qui les intéressent
· S'offrir comme modèle en faisant devant eux chaque étape qu'on leur demande de franchir
· Diversifier les moyens d’illustration (supports audiovisuels, informatiques, affiches, etc.)
Dans les activités d'apprentissage, l’étudiant devient l'acteur principal. Son rôle n'est plus de recevoir, mais d'utiliser les connaissances apprises. Les exercices individuels ou en équipe, les projets de recherche, les simulations et les travaux en laboratoire sont des exemples d’activités d’apprentissage fréquemment utilisées par les professeurs. Depuis quelques décennies, deux activités d’apprentissage ont la faveur de plusieurs d’entre eux : l’apprentissage par problème et l’apprentissage par projet. 

Initié dans les facultés de médecine, l’Apprentissage par problème (Problem-Based Learning), propose aux étudiants de résoudre un problème d’envergure
, qui se rapproche le plus possible de situations pouvant être rencontrées dans la pratique professionnelle. Le but principal de l’apprentissage par problème est l’acquisition par l’étudiant d’une démarche de résolution de problème. Le professeur joue alors le rôle d’animateur et de « coach ». L’Apprentissage par projet a pour principal but d’acquérir une méthode systématique de travail et d’appliquer des connaissances. On propose aux étudiants de mener à bien un projet d’équipe qui comporte les mêmes étapes et les mêmes contraintes de réalisation que l’on retrouve dans la vie professionnelle. 

Dans une étude que nous avons menée auprès de 1082 étudiants universitaires en formation des maîtres, nous avons questionné les étudiants à propos de leur perception des activités pédagogiques. Le tableau 2 fait voir les résultats obtenus. Comme on peut le constater, l’apprentissage par projet est l’activité d’apprentissage qui est perçue par les étudiants comme a) la plus utile, b) dans laquelle ils se sentent le plus compétents et c) sur laquelle ils ont le sentiment d’avoir le plus de contrôle. L’apprentissage par études de cas vient au second rang, alors que les séminaires de lecture, activité très appréciée par les professeurs d’université, vient au dernier rang. 

Tableau 2 :
Moyennes obtenues ( /5) et (écarts-types) pour les trois perceptions en fonction des activités pédagogiques choisies par les étudiants

	Perception de …
	1

Atelier

(n=411)
	2

Apprentissage par projet

(n=282)
	3

Étude de cas

(n=191)
	4

Séminaire de lecture

(n=88)
	5

Apprentissage par problèmes

(n=56)
	Fdln/dld,p
Comparaisons multiples (Bonferroni)

	l’utilité de l’activité
	3,92

(0,64)
	4,25

(0,58)
	4,19

(0,52)
	3,82

(0,73)
	3,98

(0,62)
	F4,1020=18,08

P<0,001

1 et 4 < 2 et 3 : 5 < 2

	la compétence à apprendre par cette activité
	4,31

(0,50)
	4,40

(0,47)
	4,38

(0,46)
	4,33

(0,56)
	4,33

(0,47)
	F4,1019=1,87

P=0,113

	la contrôlabilité sur le déroulement
	3,52

(0,88)
	3,98

(0,82)
	3,54

(0,84)
	3,41

(0,91)
	3,31

(0,91)
	F4,1020=17,14

P<0,001

2 > 1,3,4 et 5


Cette étude vient confirmer d’une part que les perceptions des étudiants varient en fonction des activités d’apprentissage qui leur sont proposées et, d’autre part, qu’il importe de se pencher sur les conditions motivationnelles que ces activités doivent rencontrer pour favoriser les trois perceptions qui sont à la source de leur dynamique motivationnelle. Pour en savoir davantage sur ces conditions, nous avons examiné la littérature scientifique nord-américaine à ce sujet. Des travaux des chercheurs Stipek (2002), Paris et Turner (1994) et Brophy (2004), nous avons pu dégager les dix conditions suivantes
.  

Pour qu’une activité d’apprentissage suscite la motivation des élèves, elle doit :

· être signifiante aux yeux de l’étudiant
· être diversifiée et s’intégrer aux autres activités

· représenter un défi pour l’étudiant
· avoir un caractère authentique à ses yeux

· exiger de sa part un engagement cognitif

· le responsabiliser en lui permettant de faire des choix

· lui permettre d’interagir et de collaborer avec les autres

· avoir un caractère interdisciplinaire

· comporter des consignes claires

· se dérouler sur une période de temps suffisante

On peut souhaiter que toutes les activités d’apprentissage proposées par un professeur à ses étudiants remplissent ces dix conditions. Il serait toutefois plus réaliste qu’il se fixe cet objectif pour des projets d’envergure ou des démarches pédagogiques complètes intégrant une séquence de plusieurs activités. 

 ―  L’évaluation
Selon une enquête américaine, citée par Midgley (1993), 99 % des professeurs des écoles secondaires américaines évaluent la performance de leurs élèves, 26 %, les efforts qu’ils ont fournis, et seulement 18 %, les progrès qu’ils ont réalisés. De telles statistiques ont amené les chercheurs à formuler l’hypothèse que les pratiques évaluatives des enseignants sont orientées essentiellement sur la performance des étudiants. 

Des pratiques évaluatives centrées seulement sur la performance amènent les étudiants à se comparer et à compétitionner entre eux. Or, la comparaison et la compétition peuvent susciter la motivation des étudiants les plus forts, mais diminuent généralement la motivation des étudiants moyens ou ceux qui ont de la difficulté à réussir. De plus, les pratiques évaluatives orientées essentiellement sur la performance amènent les étudiants à considérer que les seules activités importantes en classe sont celles qui sont notées. Enfin, dans un contexte où seule la performance compte, un grand nombre d’étudiants vont choisir des activités faciles plutôt que des activités qui leur proposent un défi. Ayant peur d’échouer, ils seront peu audacieux et encore moins créatifs. Dès lors, on peut se demander si c’est ce type d’étudiants que nous désirons former dans les universités. 
Si l’on désire que les étudiants soient certes compétents, mais soient également autonomes, créatifs et audacieux, il faut que l’évaluation ne soit pas vue seulement comme un instrument de sanction, mais comme un moment privilégié pour les professeurs d’informer les étudiants des progrès qu’ils ont accomplis, des apprentissages qu’ils leur restent à accomplir et de la pertinence de leurs méthodes de travail. Ce type de pratiques évaluatives tend à influencer positivement la perception de la valeur que les étudiants accordent aux activités qui leur sont proposées, même celles qui ne sont pas notées. De plus, dans ce contexte d'évaluation, les étudiants sont portés à considérer l'effort et leur méthode de travail comme les causes principales de leurs succès ou de leurs échecs plutôt que leurs capacités intellectuelles.  

Pour atteindre cet objectif, un professeur devrait, en plus d’évaluer ses étudiants pour vérifier leurs compétences, opter pour une stratégie d'évaluation «parallèle» fondée sur les lignes d’action suivantes:

· Faire en sorte que l’étudiant ne voit pas ses erreurs comme des fautes pénalisantes, mais comme des étapes incontournables dans son processus d’apprentissage
· Lui donner l’occasion non seulement de savoir ce qu’il ne maîtrise pas, mais aussi ce qu’il a bien réussi et ce qu’il doit améliorer
· Lui donner des outils qui lui permettent de s’autoévaluer
· Évaluer toutes les compétences à développer (p. ex. travail d’équipe)
· Évaluer la créativité et l'audace
Faire de l'évaluation une composante de l'enseignement qui favorise l’apprentissage et la  motivation de tous les étudiants se révèle un défi de taille pour un professeur. D'autant plus qu'il doit se plier souvent aux règles et aux normes de sa faculté et de son université. 

―  L’enseignant  

Dans une de nos études que nous avons menée dans une école d’ingénierie au Québec (Viau, 2006), nous avons demandé aux étudiants de premier cycle quelles compétences pédagogiques un professeur « idéal » devrait posséder. Sur une échelle allant de pas important à très important, ils devaient coter les compétences suivantes :

· mettre en place des activités qui suscitent l’intérêt pour la matière  

· faire des liens entre la matière et la profession 

· aider à développer des comportements ou des stratégies d’apprentissage efficaces 

· favoriser des attitudes positives vis-à-vis la profession 

· offrir soutien et encadrement 

· encourager les démarches personnelles des étudiants afin de les rendre autonome 

· considérer ses mesures d’évaluation comme des aides à l’apprentissage plutôt que des moyens de contrôle administratif 

· donner régulièrement des rétroactions (feedback) 

· être disponible pour des rencontres en dehors des cours 

· expliquer clairement les objectifs à atteindre et les démarches à suivre pour y arriver 

La très grande majorité des répondants (96,7 %) estime qu’il est important ou très important qu’un enseignant fasse des liens entre la matière et la profession en utilisant fréquemment des exemples et des mises en situation. Les résultats démontrent également que 96 % pensent qu’il doit également mettre en place des activités qui suscitent leur intérêt pour la matière. Enfin, 68,7 % considèrent comme importante ou très importante le fait que leur enseignant les encourage dans leurs démarches personnelles afin de devenir plus autonomes. 

Les résultats que nous avons obtenus viennent confirmer ce qui ressort des autres études, c’est-à-dire que les étudiants souhaitent :

· Un professeur qui les stimule
· Un professeur-expert de contenu, mais aussi compétent à enseigner : préparation / organisation / clarté
· Un professeur qui est motivé à enseigner

· Un mentor et un modèle sur le plan professionnel et de l’apprentissage

· Des échanges fondés sur le respect et la reconnaissance

Tous ces résultats de recherche et notre propre expérience nous amènent à suggérer aux professeurs : 
· De connaître leur matière et être prêt à l’enseigner (préparation / organisation / clarté)

· De faire en sorte que leur enseignement soit stimulant

· De démontrer (et non pas seulement le dire) qu’ils aiment ce qu’ils enseignent et éprouvent eux-mêmes un grand intérêt à apprendre
· À l’étudiant qu’ils considèrent faible : 

- 
Lui démontrer leur confiance en sa capacité de réussir 

-
Éviter de toujours créer des situations compétitives dans lesquelles il ne peut que perdre

-
Éviter de le réprimander devant ses collègues

-
Éviter de lui exprimer de la pitié devant un échec («Ce n'est pas grave, tu as fait de ton mieux»)

-
Lui donner autant d'attention (l'interroger, lui répondre, le regarder, etc.) que les autres étudiants
―  Le climat de la classe 

Selon Gainen (1995), les minorités ethniques et les étudiants de sexe féminin sont susceptibles dans les universités de souffrir d’un climat inhospitalier dans lequel le sarcasme et l’agression verbale peuvent être courants. Se percevant plus ou moins acceptés, les étudiants de culture minoritaire et les étudiantes seront alors portés à abandonner ou simplement à changer de faculté.
La collaboration entre les étudiants plutôt que la compétition semble favoriser un meilleur climat de classe et, par conséquent, une plus grande persévérance aux études (Daempfle, 2003). Selon Tinton (1997), les activités qui demandent aux étudiants de travailler en collaboration amènent ces derniers à créer un réseau de travail plutôt que de s’isoler et, par ricochet, à mieux s’intégrer aux autres étudiants et à l’institution. À ce sujet, Tinton pour qui l’intégration sociale des étudiants est la première condition à respecter si l’on désire qu’ils persévèrent, affirme que :

[…] [the] institution would reorganise their curriculum into learning communities which enable students to share learning across the curriculum; second, they would reorganize their classrooms to promote shared, collaborative learning experiences within the classroom so that students learn together rather than apart. (p. 170). 

Ces recommandations questionnent à plusieurs égards l’atmosphère compétitive qui prévaut souvent dans certaines facultés, dont celle des sciences appliquées. En valorisant la compétition entre les étudiants pour qu’en ressorte les meilleurs, ne négligeons-nous pas ceux qui, profitant de la collaboration et d’un vrai travail d’équipe, deviendraient de futurs professionnels hautement compétents à œuvrer dans les milieux où le travail d’équipe est devenu une réalité incontournable? 
Chaque classe étant un contexte particulier, il est difficile de proposer une procédure précise afin de rendre un climat de classe favorable à la motivation et à l’apprentissage. Nous pouvons tout au moins demander aux professeurs de faire en sorte que leurs étudiants: 

· se sentent acceptés et ne souffrent pas d’un climat de classe inhospitalier;

· puissent travailler fréquemment en petits groupes;

· puissent profiter d’une atmosphère de collaboration plutôt que de compétition.

Conclusion 

Dans cette conférence, nous avons voulu démontrer que les problèmes de motivation à l’université peuvent être abordés sous l’angle du maintien, c’est-à-dire des efforts qui doivent être consacrés pour aider les étudiants à conserver une forte motivation tout au long de leurs études. 

Les portes d’entrée principales offertes aux professeurs pour maintenir la motivation de leurs étudiants sont : les activités pédagogiques qu’ils leur proposent, leurs pratiques évaluatives, eux en tant qu’enseignant et le climat de la classe. Ces facteurs sur lesquels les professeurs ont du pouvoir doivent influer de façon positive sur la valeur que les étudiants accordent aux activités pédagogiques qui leur permettront d’apprendre (perception de l’utilité), leur perception de compétence à les accomplir et leur sentiment de contrôlabilité sur leur déroulement. 
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Annexe I
Conditions à respecter pour susciter l’apprentissage et la motivation 

des étudiants dans les activités d’apprentissage
Être signifiante aux yeux de l’étudiant

Une activité est signifiante pour un étudiant dans la mesure où elle tient compte de ses intérêts et de ses projets professionnels. Cette condition favorise particulièrement la perception qu’a l’étudiant de la valeur qu’il accorde à l’activité. Ainsi, plus une activité est signifiante, plus l’étudiant la juge intéressante et utile. 

Être diversifiée et s’intégrer aux autres activités

La diversité doit d’abord se retrouver dans le nombre de tâches à accomplir à l’intérieur d’une même activité. Lorsque l’activité ne nécessite que l’exécution d’une seule tâche (par exemple, l’application répétitive d’une procédure), elle est généralement peu motivante aux yeux des étudiants. 

Les activités retenues doivent également être variées. La répétition d’une même activité, cours après cours, peut être une source de démobilisation pour l’étudiant en raison de son caractère routinier. Cette condition touche particulièrement la perception que l’étudiant a du contrôle qu’il exerce sur ses apprentissages. 

Enfin, une activité doit être intégrée à d’autres activités, c’est-à-dire qu’elle doit s’inscrire dans une séquence logique. Pour que l’étudiant perçoive l’utilité d’une activité, il faut qu’il puisse facilement constater que cette dernière est directement reliée à celle qu’il vient d’accomplir et à celle qui suivra.

Représenter un défi pour l’étudiant

Une activité constitue un défi pour l’étudiant dans la mesure où elle n’est ni trop facile ni trop difficile.  Ainsi, un étudiant se désintéresse rapidement d’un succès qui ne lui a coûté aucun effort ou d’un échec dû à son incapacité à réussir une activité. Les jeux vidéo, dont les jeunes sont si friands, sont de bons exemples d’activités offrant des défis à relever.  

Être authentique

Une activité d’apprentissage doit, dans la mesure du possible, mener à une réalisation, c’est-à-dire à un produit qui ressemble à ceux que l’on trouve dans la profession visée par l’étudiant. En fait, il est important d’éviter le plus possible qu’il ait le sentiment de devoir accomplir un travail qui ne présente de l’intérêt que pour son professeur et qui n’est utile qu’à des fins d’évaluation. 

Exiger un engagement cognitif de l’étudiant 

Un étudiant est motivé à accomplir une activité si celle-ci exige de sa part un engagement cognitif. C’est ce qui se passe lorsqu’il utilise des stratégies d’apprentissage qui l’aident à comprendre, à faire des liens avec des notions déjà apprises, à réorganiser à sa façon l’information présentée, à formuler des propositions, etc.  Si, par exemple, les activités demandées à l’étudiant consistent seulement à appliquer de façon mécanique une procédure, ces activités seront davantage pour celui-ci une source d’ennui qu’une incitation à s’engager sur le plan cognitif. Cette condition touche la perception que l’étudiant a de sa compétence, car elle lui demande d’investir toutes ses capacités dans la réussite d’une activité. ll faut évidemment que l’engagement cognitif exigé corresponde à ce que l’étudiant est en mesure d’offrir pour assurer la réussite de l’activité en question.

Responsabiliser l’étudiant en lui permettant de faire des choix

Plusieurs aspects d’une activité tels que le thème de travail, le matériel, la désignation des membres de l’équipe, la durée du travail, le mode de présentation du travail, l’échéancier, etc., peuvent être laissés à la discrétion de l’étudiant. Il revient toutefois à l’enseignant de décider des éléments de l’enseignement et de l’apprentissage qui demeureront sous sa responsabilité et de ceux dont il peut en déléguer la responsabilité à l’étudiant. La possibilité de faire des choix favorise la perception que l’étudiant a de sa capacité à contrôler ses apprentissages.  

Permettre à l’étudiant d’interagir et de collaborer avec les autres

Une activité d’apprentissage doit se dérouler dans une atmosphère de collaboration et amener les étudiants à travailler ensemble pour atteindre un but commun. L’apprentissage coopératif est fondé sur le principe de la collaboration et suscite généralement la motivation de la majorité des étudiants, car il favorise la perception qu’ils ont de leur compétence et de leur capacité à contrôler leurs apprentissages.  

Avoir un caractère interdisciplinaire

Pour amener l’étudiant à voir la nécessité de maîtriser ce qu’on lui enseigne, il est souhaitable que les activités d’apprentissage qui se déroulent dans le cours soient en lien à d’autres cours. 

Comporter des consignes claires

L’étudiant doit savoir ce que l’enseignant attend de lui. Ainsi, il ne perdra pas de temps à chercher à comprendre ce qu’il doit faire. Des consignes claires contribuent à réduire l’anxiété et le doute que certains étudiants éprouvent quant à leur capacité à accomplir ce qu’on leur demande.

Se dérouler sur une période de temps suffisante

La durée prévue pour une activité effectuée en classe devrait correspondre au temps réel qu’une tâche équivalente requiert dans le monde professionnel. Le pousser à agir rapidement ne peut que l’amener à éprouver de l’insatisfaction et à penser que l’activité proposée n’était «qu’un autre exercice scolaire pour être évalué».







Facteurs relatifs à la société


p. ex. : valeurs / marché de l’emploi / culture / etc.





Facteurs relatifs à l’institution


p. ex. : règlements / horaires / etc.





Facteurs relatifs à la classe


activité / évaluation / enseignant / climat de la classe.





Facteurs relatifs à la vie de l’étudiant


p. ex. : famille / amis / travail d’appoint / etc.





Dynamique motivationnelle de l’étudiant








Réussite





Engagement cognitif


Persévérance





Indicateurs





Choix





Déterminants


Perceptions : 


- de la valeur de l’activité


- de sa compétence


- de la contrôlabilité








Activité pédagogique








� On trouvera les rapports de ces trois études sur notre site:  � HYPERLINK "http://www.pages.usherbrooke.ca/rviau/" ��http://www.pages.usherbrooke.ca/rviau/�





� Il importe ici de distinguer l’apprentissage par problème des travaux pratiques dans lesquels on donne aux étudiants des problèmes à résoudre. Dans l’apprentissage par problème, les problèmes sont plus complexes, plus près de la réalité professionnelle ; ils exigent des connaissances interdisciplinaires. Enfin, dans l’apprentissage par problème, le processus de résolution prend plus d’importance que la réponse finale.


� 	On trouvera une description plus détaillée de ces conditions à l’annexe I et dans le livre «La motivation dans l’apprentissage du français» que nous avons publié en 1999 aux Éditions du Renouveau pédagogique au Québec.
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