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RESUME

Le but de cet article consiste a présenter les résultats de trois études ayant pour objectif de construire
et de valider un nouvel instrument mesurant la motivation en éducation, soit I'Echelle de Motivation
en Education (EME). L'EME est formée de 7 sous-échelles mesurant trois types de motivation intrin-
séque (motivation intrinséque a la connaissance, a I’accomplissement et aux sensations), trois types
de motivation extrinséque (régulation externe, introjectée et identifiée) et I’amotivation. Dans 1’en-
semble, les résultats réveélent que I’EME posséde une cohérence interne satisfaisante ainsi qu’une
stabilité temporelle élevée. Les résultats d’une analyse factorielle confirmatoire ont également con-
firmé la structure a 7 facteurs de I’EME. En plus, la validité de construit de I'EME a été soutenue
par une série de corrélations entre les 7 sous-échelles ainsi qu’entre ces derniéres et certaines vari-
ables servant d’antécédents et de conséquences pertinentes pour le secteur de I’éducation. Les présents
résultats apportent donc un soutien a la validité et la fidélité de ’EME. Cette dernitre semble donc
préte A étre utilisée en recherche dans le milieu de I’éducation. A cet effet, on suggere certaines pistes
pour I'utilisation de I’EME tant en recherche fondamentale qu’appliquée.

Un des concepts les plus importants dans le secteur de 1’éducation est certes celui
de la motivation. En effet, plusieurs recherches ont démoniré que la motivation
est reliée a diverses conséquences telle la curiosité, la persévérance, 1’apprentis-
sage et la performance (voir Deci & Ryan, 1985). Vu I’'importance de ces consé-
quences en €éducation, on peut comprendre aisément 1’intérét des chercheurs a
s’attarder a I’étude de la motivation scolaire (voir Ames & Ames, 1984, 1985,
pour une recension récente a cet effet).

Plusieurs perspectives ont ét€ proposées pour étudier et comprendre la motiva-
tion dans le milieu de 1’éducation (voir Ames & Ames, 1984, 1985). L’une des
perspectives qui s’est avérée fort utile au cours des derni¢res années suggere que
le comportement peut étre vu comme étant motivé intrinsequement, extrinséque-
ment ou comme étant amotivé (e.g., Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985). Cette posi-
tion théorique a généré énormément de recherches au cours des derniéres années
et semble fort pertinente pour le secteur de 1’éducation (voir Deci & Ryan,
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1985, chapitre 9). Le but du présent article consiste a présenter les résultats de
recherche portant sur le développement et la validation d’un instrument de mesure
permettant de mesurer les différents concepts issus de la théorie de Deci et Ryan
(1985). Un tel instrument aurait I’avantage de s’inscrire dans un cadre théorique
bien défini, ce qui permettrait la tenue de recherches scientifiques a teneur théo-
rique et applique. Ci-dessous, nous définissons la motivation intrinséque et extrin-
séque ainsi que 1’amotivation qui représentent les concepts devant étre mesurés
dans I’instrument.

La Motivation Intrinseque

De fagon générale, la motivation intrinseque (MI) référe au fait de faire une acti-
vité pour le plaisir et la satisfaction que I’on en retire pendant la pratique de 1’ac-
tivit¢ (Deci, 1975; Vallerand & Halliwell, 1983). Une personne est
intrinséquement motivée lorsqu’elle effectue des activités volontairement et par
intérét pour 'activité. Les chercheurs s’entendent a I’effet que ce type de moti-
vation est issu des besoins de compétence et d’autodétermination (Deci, 1975;
Deci & Ryan, 1985). Un exemple de MI serait I’étudiant qui va a ses cours parce
qu’il trouve cella intéressant et satifaisant d’en apprendre plus.

Alors que plusieurs théoriciens postulent la présence d’un construit global de
la MI, certains auteurs (Deci, 1975; White, 1959) ont déja proposé que la MI
pouvait se différencier en des motifs plus spécifiques. Malheureusement, ces thé-
oriciens n’ont pas précisé les différents types de MI pouvant découler du motif
intrinséque plus global. Plus récemment, Vallerand et Blais (1987) ont postulé
une taxonomie tripartite de la MI. Cette taxonomie repose sur une analyse de
la vaste littérature sur lJa MI qui révele la présence de trois types de MI ayant
été étudiés en recherche de facon tout a fait isolée. Ces trois types de MI peuvent
étre identifi€és comme la MI a la connaissance, la MI a I’accomplissement et la
MI aux sensations.

La MI a la connaissance posséde une riche tradition dans le milieu scolaire.
Elle est représentée par plusieurs concepts dont 1’exploration (Berlyne, 1971a),
la curiosité (Condry, 1987; Day, 1971; Harter, 1981; Maw, 1971), les buts intrin-
seques a apprendre (Dweck, 1985), la MI intellectuelle (Lloyd & Barenblatt, 1984)
et enfin, tout récemment, la MI & apprendre (Brophy, 1987). A ces perspectives
théoriques spécifiques au secteur de I’éducation s’ajoutent les positions plus glo-
bales de la recherche épistémique du désir de connaitre et de savoir (Kagan, 1972)
et celle de la recherche du sens (‘‘meaning’’) (Maddi, 1970; Suchman, 1971;
Taylor, 1983). A la lumigre de ce qui a été présenté ci-dessus, la MI a la con-
naissance peut étre définie comme suit: une personne est motivée par la MI a
la connaissance lorsqu’elle fait une activité pour le plaisir et la satisfaction qu’elle
ressent lorsqu’elle est en train d’apprendre quelque chose de nouveau ou d’ex-
plorer de nouvelles questions ou avenues. Par exemple, un étudiant est motivé
par la Ml a la connaissance quand il lit un livre pour le simple plaisir qu’il éprouve
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lorsqu’il est en train d’apprendre quelques chose de nouveau.

Le second type de MI que I’on retrouve dans la littérature correspond a la MI
a ’accomplissement. Ce type de MI a été surtout étudié en psychologie du
développement, mais également en milieu scolaire (Harter, 1981). Ainsi, on
retrouve des concepts tels la motivation a I’effectance (White, 1959), la motiva-
tion a la maitrise de la tiche (Harter, 1981; Kagan, 1972) et une orientation vis-
a-vis la tche (‘‘task orientation’”) ou la personne recherche des expériences de
compétence (Machr & Nicholls, 1980; Nicholls, 1984). En plus, d’autres auteurs
ont postulé que la personne interagissait avec I’environnement afin de se sentir
compétente (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1980, 1985) et de créer des réalisations
uniques (Amabile, 1983, 1985). Donc, la MI a I’accomplissement peut étre définie
comme suit: une personne est motivée par la MI a I’accomplissement lorsqu’elle
fait une activité pour le plaisir et la satisfaction qu’elle ressent lorsqu’elle est en
train d’accomplir, de créer quelque chose ou encore d’essayer de relever un défi
optimal. Un étudiant travaillant & la réalisation d’un travail de session pour les
sentiments de plaisir et de satisfaction qu’il ressent pendant qu’il est en train de
se surpasser dans son travail ferait preuve de MI a I’accomplissement.

Enfin, le troisiéme et dernier type de MI que 1’on retrouve dans la littérature
pourrait étre décrit comme la MI aux sensations. Ce troisieme type de MI est
beaucoup mois documenté que les deux premiers. Cependant, faire une activité
afin de ressentir des sensations spéciales d’excitation, d’amusement, de plaisir
sensoriel, d’esthétisme, ou encore pour le simple plaisir de ‘‘faire un’’avec I’ac-
tivité représente une autre forme de MI fort importante. Tres peu de travaux ont
traité de cet aspect de la MI. Parmi ceux-ci, nous pouvons signaler ceux de Csik-
szentmihalyi (1975, 1978) qui a traité€ de la sensation dynamique et holistique
ol la personne fait ‘‘un avec 1’activité’’ ainsi que ceux de Reeve, Cole, et Olson
(1986), qui soulignent le réle important des sentiments d’excitation dans la MI.
D’autres positions comme celle de Maslow (1970) sur les expériences de pointes
(“‘peak experiences’’) et de Berlyne (1971a) sur les expériences d’esthétisme sont
également reliées & la présente conceptualisation. Il semble donc que bon nombre
d’activités soient faites uniquement pour les sensations spéciales ressenties durant
la pratique de P’activité (et non pas pour exceller ni pour apprendre quelque chose)
et qu’il faille en tenir compte. Donc, une personne est motivée par la MI aux
sensations lorsqu’elle fait une activité dans le but de ressentir des sensations
spéciales (amusement, excitation, plaisir sensoriel, esthétisme ou autre) que lui
procure son implication au sein de I’activité. L’étudiant qui va 2 ses cours parce
qu’il trouve cela ennivrant d’échanger avec les autres et celui qui aime lire un
bon livre pour I’excitation qu’il ressent a lire des passages passionnants font montre
de MI aux sensations.

Les émotions vécues pendant que la personne apprend, qu’elle accomplit quelque
chose ou qu’elle effectue ’activité dans le but de ressentir des sensations spéciales,
représentent la récompense interne (Berlyne, 1971b) a la source des différents
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types de MI. Cependant, cette source de récompense affective se distingue selon
qu’elle sera vécue pendant la poursuite d’un aprentissage, d’un accomplissement
ou pendant I’émission de comportements permettant de ressentir des sensations
spéciales.

Plusieurs recherches ont étudié les effets de la MI sur diverses conséquences.
Ces recherches n’ont pu cependant étudier les conséquences des divers types de
MI puisque cette conceptualisation est treés récente. Tout de méme, les résultats
issus de ces recherches ont démontré que la MI menait i plusieurs conséquences
importantes pour le secteur de 1’éducation. Ainsi, la MI est associée a un plus
grand intérét (Harackiewicz, 1979; Ryan, Mims, & Koestner, 1983), 3 plus de
créativité (Amabile, 1983, 1985; Koestner, Ryan, Bernieri, & Holt, 1984), a une
plus grande flexibilité cognitive (McGraw & McCullers, 1979), a un meilleur
apprentissage conceptuel (Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987), a
des émotions positives (Garbarino, 1975) et a une performance académique élevée
(Harter & Connell, 1984).

L’étude de la MI semble donc importante pour le secteur de [’éducation. Tou-
tefois, en distinguant entre les trois types de M1, il serait probablement possible
de mieux cerner la nature du construit lui-méme et ainsi de mieux prédire cer-
taines conséquences éducationnelles qui se voudraient propres a chacun des types
de MI. Ainsi, les conséquences reliées a I’apprentissage impliquant la curiosité,
I’exploration et la découverte, devraient étre principalement le fruit de la MI a
la connaissance. Par contre, les comportements et activités impliquant la fixation
d’objectifs, 1’atteinte de défis et de performance devraient étre surtout prédits
par la MI a ’accomplissement. Enfin, les comportements effectués en milieu
scolaire tel le fait de parler de différents sujets avec le professeur, d’écouter un
conférencier captivant ou encore de participer a une discussion de groupe plaisante,
devraient étre principalement le fruit de la MI aux sensations. A la lumigre des
possibilités qu’offrent les trois types de MI, nous trouvons opportun que ceux-ci
fassent partie de I’instrument de mesure de la motivation en éducation faisant
I’objet de cet article.

La Motivation Extrinséque

La motivation extrinseque (ME) regroupe un ensemble de comportements effectués
pour des raisons instrumentales. Une personne motivée extrinséquement ne fait
pas D’activité pour cette derniere mais plutét pour en retirer quelque chose de
plaisant ou d’éviter quelque chose de déplaisant une fois 1’activité terminée (Deci,
1975; Kruglanski, 1978). Originalement, il était postulé que la ME concernait
les comportements exécutés en I’absence d’autodétermination, c’est-a-dire des
comportements qui n’étaient manifestés qu’en présence de sources de controle
externes. Récemment, Deci, Ryan et leurs collégues (Connell & Ryan, 1986;
Deci & Ryan, 1985, 1987; Ryan, Connell, & Deci, 1985; Ryan, Connell, & Grol-
nick, sous presse) ont proposé l’existence de différents types de ME, dont
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certains sont autodéterminés. Selon ces chercheurs, il existerait quatre types de
ME pouvant se situer sur un continuum d’autodétermination. Ces types de ME,
du plus bas au plus haut niveau d’autodétermination, sont: la régulation externe,
Pintrojection, I’identification et 1’intégration.

La régulation externe correspond a la ME telle que généralement définie dans
la littérature. Dans ce cas bien précis, le comportement est régularisé par des
sources de contrdle extérieures a la personne, telles des récompenses matérielles
ou des contraintes imposées par une autre personne. Un exemple de ME par régu-
lation externe serait I’étudiant qui étudie parce que ses parents 1’y obligent.

Dans le cas de la régulation introjectée, 1’individu commence 2 intérioriser les
sources de contrdle de ses actions ou comportements. Cependant, bien que cette
forme d’intériorisation concerne des sources de contrdle internes a la personne,
celle-ci ne représente pas des processus autodéterminés pour autant, étant donné
que ces sources de controles sont limitées a 1’intériorisation de contraintes qui
Jjadis étaient extérieures a la personne. Un exemple de ME par régularisation
introjectée serait 1’étudiant qui fait son travail de session parce qu’il se sentirait
coupable s’il ne le faisait pas.

A mesure que le comportement devient valorisé et Jjugé important par I’individu
et plus spécifiquement, que ce comportement est pergu comme étant choisi par
celui-ci, le processus d’intériorisation des motifs externes devient régularisé par
identification. L’activité, méme si réalisée pour des fins instrumentales, est alors
effectuée de facon autodéterminée. Un exemple de ce type de ME serait 1’étu-
diant qui a décidé de lire un livre parce que c’est le moyen qu’il a choisi pour
se préparer a I’examen qu’il veut réussir.

Finalement, la régulation est dite intégrée lorsque I’individu se sent autodéter-
miné dans la régulation du comportement en question et que cette forme d’au-
torégulation est consistante avec d’autres schémas de sa personne. A ce point-ci,
I’individu atteint le niveau le plus élevé d’autodétermination dans la poursuite
de comportements extrinséquement motivés. Un exemple d’un individu motivé
de cette facon serait celui qui décide d’étudier parce que cela va lui permettre
de réussir 4 I’examen et ainsi ’aider & accéder a la carritre dans laquelle il a
décidé de travailler plus tard.

Ftant relativement récente, cette position de Deci et Ryan (1985) concernant
les différents types de ME fit I’objet de peu de recherches. Par contre. les con-
naissances actuelles indiquent que les quatre types de ME sont associés a des con-
séquences de plus en plus positives 2 mesure que 1’on progresse de I’amotivation
a l’intégration. Ces résultats ont ét€ obtenus dans divers domaines telles les rela-
tions interpersonnelles (Blais, Sabourin, Boucher, & Vallerand, 1988), les per-
sonnes dgées (Vallerand & O’Connor, 1988), les sports (Pelletier, Briere, Blais,
& Vallerand, 1988) et I’éducation (Connell & Ryan, 1986; Daoust, Vallerand,
& Blais, 1988; Vallerand & Bissonnette, 1988). Dans ce dernier cas, les résultats
obtenus avec les divers types de ME furent confirmés avec plusieurs variables
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éducationnelles tel I’ajustement psychologique en classe, 1’effort et les émotions
positives (Connell & Ryan, 1986), la qualité de I’apprentissage conceptuel (Grol-
nick & Ryan, 1987) ainsi que les perceptions de compétence et la persévérance
dans les études (Daoust et al., 1988; Vallerand & Bissonnette, 1988). Ces différents
types de ME méritent donc notre attention et seront mesurés dans notre instru-
ment de motivation scolaire.

L’ Amotivation

En plus des motivations intrinséque et extrinseque, Deci et Ryan (1985) ont récem-
ment propos€ qu’il fallait considérer un troisitme type de construit motivationnel
afin de pleinement comprendre la nature des comportements humains. Ce con-
cept se nomme ‘‘amotivation’’. Un individu est amotivé lorsqu’il ne pergoit pas
de relations entre ses actions et les résultats obtenus. Il a alors la perception que
ses comportements sont causés par des facteurs hors de son contréle. L’individu
n’est donc ni intrinséquement, ni extrinséquement motivé: il y a absence de moti-
vation. Le construit d’amotivation ressemble au construit de résignation acquise
(““learned helplessness’’; Abramson, Seligman, & Teasdale, 1978). Lorsqu’amo-
tivés, les individus anticipent ne pas pouvoir contrdler les résultats de leurs actions.
Les personnes se sentent alors désabusées, se demandent pourquot elles effec-
tuent I’activité en question et éventuellement abandonnent la pratique de cette
derniere.

Comme I’amotivation représente 1’absence de toute forme de motivation intrin-
séque ou extrinséque, ainsi qu’un niveau tres faible d’autodétermination, on devrait
s’attendre a ce qu’elle soit associée aux conséquences les plus négatives. Le peu
de recherches réalisées jusqu’a maintenant sur ce nouveau construit soutiennent
cette hypothese. L’amotivation est associée a un faible ajustement psychologique
autant chez les jeunes adultes (Blais et al., 1988) que chez les personnes dgées
(Vallerand & O’Connor, 1988). En plus, I’amotivation est positivement associée
au décrochage scolaire et permet de prédire ce dernier de fagon prospective, tant
au secondaire (Daoust et al., 1988) qu’au collégial (Vallerand & Bissonnette,
1988a).

Nous avons vu ci-dessus que les motivations intrins¢que et extrinséque ainsi
que 1’amotivation étaient associées a une foule de conséquences psychologiques
dont plusieurs étaient pertinentes pour le secteur de 1’éducation. Tout aussi impor-
tant est le fait que ces différentes formes de motivation s’inscrivent dans un cadre
théorique permettant de prédire la nature des variables antécédentes menant aux
différentes formes de motivation en question. En effet, la théorie de 1’évaluation
cognitive (Deci & Ryan, 1985) relie les antécédents aux différents types de moti-
vation. Selon la théorie, la motivation de la personne variera selon les change-
ments au niveau de ses sentiments d’autodétermination et de compétence. Des
événements qui produiront des hausses ou des baisses dans 1’un ou 1’autre de ces
sentiments entraineront des changements correspondants de MI et de ME
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autodéterminée de 1’étudiant. Par exemple, en ce qui concerne I’autodétermina-
tion, des événements contrélants (e.g., forcer un étudiant 2 effectuer un travail
de session sans lui laisser 1’opportunité d’en choisir le sujet) devraient diminuer
la MI et les formes autodéterminées de ME (régulations identifiée et intégrée)
de I’éleve ainsi qu’augmenter sa ME non autodéterminée (régulation externe et
introjection). Par contre, des événements favorisant I’autodétermination de 1’étu-
diant (e.g., le professeur laisse les étudiants choisir entre deux types de travail
de session a réaliser) devraient produire I’effet inverse.

D’autre part, les événements favorisant des sentiments de compétence chez la
personne (e.g., I’étudiant vit des succes scolaires) produisent une augmentation
de la MI et des formes autodéterminées de ME. Enfin, des événements qui ame-
ment la personne a se sentir incompétente, amenent une baisse de MI et de ME
(autodéterminée et non autodéterminée) et une hausse concomitante d’amotivation.

Les différentes hypotheses postulées par la théorie de P’évaluation cognitive
sont fort intéressantes pour le milieu de 1’éducation. Bien que certaines de ces
hypotheses aient ét€ vérifiées en ce qui concerne la MI (voir Deci & Ryan, 1985),
les hypothéses concernant les autres formes de motivation n’ont pu étre étudiées,
faute d’instruments pouvant les mesurer. De telles études seraient importantes
pour le secteur de I’éducation car elles pourraient permettre de faire le pont entre
les variables antécédentes, qui affectent les diverses formes de motivation, et les
conséquences engendrées par ces derni¢res. De telles recherches pourraient mener
non seulement 4 des connaissances scientifiques intéressantes, mais également
a des directions importantes pour ’intervention scolaire.

Face a I'importance de réaliser des recherches sur les antécédents et les consé-
quences des motivations intrinseque et extrinséque et de I’amotivation en milicu
éducationnel, et le fait que les instruments existants ne mesurent pas les divers
construits définis précédemment (voir Connell & Ryan, 1986; Gottfried, 1985;
Harter, 1981), il semblerait important de développer une échelle de motivation
permettant de mesurer ces divers types de motivation. Tel était le but du
programme de recherche rapporté dans le présent article.

Plus précisément, le but du programme de recherche consistait 2 construire
et a valider un nouvel instrument qui permettrait de mesurer les différents types
de M1, de ME et I’amotivation vis-a-vis les études. Cet instrument, I’Echelle de
Motivation en Education (EME), s’inscrit dans la méme tradition que les instru-
ments précédents (Connell & Ryan, 1986; Gottfried, 1985; Harter, 1981) qui
mesurent ’orientation motivationnelle de 1’étudiant vis-a-vis ses études. Donc,
PEME représente un instrument de type dispositionnel (“‘trait’’) spécifique au
domaine de ’éducation. Les propriétés psychométriques de I’EME ont été éudiées
dans le cadre de trois études. Le but de la premiére étude était de développer
une série d’énoncés permettant de mesurer les différents construits postulés. Par
la suite, ces énoncés ont été répondus par un grand nombre de sujets afin de réaliser
une analyse d’items et d’obtenir une premiere version de I’instrument. Le but



330 VALLERAND, BLAIS, BRIERE & PELLETIER

de I’étude 2 consistait a évaluer la structure factorielle de I’EME par le biais d’une
analyse factorielle confirmatoire (LISREL VI). En plus, la validité de construit
de ’EME y fut examinée. Enfin, la stabilité¢ temporelle de 'EME fut étudiée
dans le cadre de la troisieme et derniere étude. L’ensemble de ces études devrait
permettre d’établir une évaluation des diverses caractéristiques psychométriques
essentielles de 1'instrument.

ETUDE 1

Le but de cette premicre étude était double. Dans un premier temps, il s’agissait
de développer une version préliminaire de I’EME permettant de mesurer les divers
types de M1, de ME ainsi que I’amotivation. Dans un deuxi¢me temps, une ana-
lyse d’items (analyses factorielles, étude des moyennes et des écarts-types et
cohérence interne) de cette version préliminaire de I’EME fut effectuée afin de
former une échelle expérimentale de ’EME démontrant des caractéristiques psy-
chométriques acceptables.

Développement de ’EME

Plusieurs étapes ont marqué le développement de I'EME. Tout d’abord nous nous
sommes réunis a plusieurs reprises afin de discuter des différents construits motiva-
tionnels ayant été identifiés dans les écrits scientifiques et de la pertinence de
mesurer ces différents construits. Tel qu’indiqué précédemment, il a alors été
convenu de mesurer les trois types de MI, les quatre types de ME, ainsi que
I’amotivation. Suite a cette décision, des définitions des différents construits furent
ensuite préparées. Lors de I’étape suivante, des étudiants des niveaux collégial
et universitaire furent interviewés. Lors de ces interviews, les définitions des
différents construits furent expliquées et on demanda aux étudiants de générer
différentes raisons pouvant expliquer pourquoi ils étudiaient, allaient a I’école,
effectuaient leurs travaux et se présentaient au cours. Lors de ces interviews les
étudiants étaient encouragés a identifier différentes raisons pouvant correspondre
aux trois types de MI et aux quatre types de ME. Enfin, dans une derni¢re étape,
nous avons demandé & un autre groupe d’étudiants de répondre a un question-
naire leur demandant d’indiquer les raisons pour lesquelles ils ‘‘aillaient au
CEGEP”’. Ce questionnaire fut répondu de facon individuelle, a la cafétéria de
deux institutions collégiales par 25 étudiants.

Suite & ces diverses €tapes, on décida d’éliminer le concept de ME intégrée
parce que la population étudiante avait peine a différencier entre les ME iden-
tifie et intégrée. Ceci est d’ailleurs confirmé par certaines recherches antécédentes
(Ryan & Connell, 1986; Vallerand & Bissonnette, 1988a). Donc, en résumé, nous
désirons mesurer 7 sous-échelles, soit: I’amotivation, la ME par régulation externe,
la ME introjectée, la ME identifiée, la MI a l’accomplissement, la MI a
I’apprentissage et ia MI aux sensations.
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Lors de I’étape subséquente, les discussions porterent sur la forme que prendrait
Iinstrument. Nous tenions a ce qu’il y ait équivalence entre les définitions concep-
tuelle et opérationnelle de la motivation. La définition conceptuelle de 1a motivation
étant le fait d’effectuer une activité pour diverses raisons (Deci & Ryan, 1985, utilisent
I’expression du ‘“‘pourquoi’ sous-jacent au comportement’”), ceci impliquait donc
que I’ ““opérationalisation’’ de la motivation devrait se faire a partir de la mesure
des raisons pergues par 1’étudiant pour effectuer les tiches inhérentes au domaine
de I’éducation (a cet effet voir Connell & Ryan, 1986; Harter, 1981, p. 311). Une
telle approche permettrait également de mesurer aussi directement que possible la
motivation des sujets sans utiliser des inférences affectives (e.g., “‘J’aime aller a
I’école’’) ou comportementales (e.g., “‘J’ai ’intention d’aller a 1’école longtemps’”).
Pour ce faire, une question globale serait posée au début du questionnaire et les
sujets évalucraient les différentes raisons proposées dans les énoncés. Ces raisons
seraient formulées de sorte a représenter les différents construits d’intérét. Apres
maintes réflexions, on décida d’utiliser Ia question la plus générale et présentée de
la fagon la plus claire possible, soit: “‘Pourquoi vas-tu au CEGEP?”’. Tous les énoncés
furent donc formulés de fagon a répondre a cette question. Le Tableau 1 présente
un exemple d’énoncés pour chacune des 7 sous-échelles.

Les énoncés choisis étaient issus de I’ensemble des raisons générées par les étu-
diants et celles préparées par les chercheurs de sorte 2 refléter les construits théoriques.
Un total de 15 énoncés furent préparés pour chacun des 7 construits. Par la suite,
une analyse de contenu fut effectuée en équipe afin de conserver les énoncés jugés
les plus clairs et représentatifs du concept en question. Cette analyse de contenu
permit de réduire le nombre d’énoncés a 10 pour chacune des sous-échelles, pour
un grand total de 70 énoncés. Les énoncés se répondaient sur une échelle de 7 points
allantde 1 (“*Ne correspond pas du tout’”) & 7 (“*Correspond exactement’’). Le point
milieu (4) était précisé par I’expression (‘ ‘Correspond modérément’’). Les énoncés
des différentes échelles étaient présentés de fagon aléatoire dans le questionnaire.

METHODE

La version préliminaire de ’EME fut distribuée 4 358 étudiants (124 hommes et 234 femmes) de
niveau collégial 4gés en moyenne de 18.97 ans. Les sujets répondirent au questionnaire en classe
au début d’un cours de psychologie. On informa les sujets que nous étions intéressés 2 mieux con-
naitre les raisons qui pouvaient amener un étudiant a vouloir “‘aller au CEGEP”’. A cette fin, on
leur demanda de bien vouloir répondre au questionnaire qui leur était distribué. On informa les sujets
qu’ils n’étaient pas obligés de répondre au questionnaire mais que leur participation serait toutefois
appréciée. Enfin, les sujets furent informés qu’ils n’avaient pas 2 inscrire leur nom sur le question-
naire et que les données obtenues ne serviraient qu’a des fins de recherche et demeureraient stricte-
ment confidentielles.

RESULTATS ET DISCUSSION

Les principales analyses statistiques portaient sur I'analyse factorielle, sur la
moyenne et les écarts-types, ainsi que sur les analyses de cohérence interne des
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TABLEAU 1
Exemples d’énoncés pour chacune des 7 sous-échelles de I'EME

‘‘Pourquoi vas-tu au CEGEP?”’

Sous-Echelles Exemples d’énoncé

AMOTIVATION ““Je ne le sais pas; je ne parviens pas 2 comprendre ce que je fais
au CEGEP.”

REGULATION *“Pour avoir un meilleur salaire plus tard.””

Externe

REGULATION ‘“Parce que je veux me prouver 2 moi-méme que je suis une

Introjectée personne intelligente.””

REGULATION ‘“Parce que c’est I’étape a suivre dans le cheminement de la

Identifiée carriére que j’ai choisie.””

INTRINSEQUE ““‘Parce que mes ¢études me permettent de continuer a en apprendre

Connaissance sur une foule de choses qui m’intéressent.””

INTRINSEQUE “‘Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train de me

Accomplissement surpasser dans mes réalisations personnelles.”

INTRINSEQUE ““Pour le plaisir que je ressens a me sentir complétement absorbé

Sensation par ce que certains auteurs ont écrit.”’

énoncés retenus. Dans cette étude, des analyses factorielles exploratoires de type
‘“Maximum Likelihood’” avec rotation Oblimin furent réalisées de facon indépen-
dante pour les sous-échelles intrinséques et les autres échelles. Des analyses fac-
torielles distinctes furent effectuées parce qu’a ce stade-ci du développement de
I’EME nous désirons effectuer une analyse moins stricte des énoncés de sorte
a pouvoir identifier ceux qui pourraient représenter les concepts selon des cri-
teres minimaux. Des analyses plus conservatrices seraient réalisées dans le cadre
de I’étude 2.

En ce qui concerne les énoncés des sous-échelles intrinséques, les résultats
révélerent la présence de 3 facteurs ayant une valeur propre (*‘eigen value’’) plus
grande que 1 et expliquant plus de 68 % de la variance. Les trois facteurs représen-
taient les trois types de MI. D’autre part, les résultats de 1’analyse effectuée sur
les énoncés des sous-échelles extrinséques et amotivée, révélerent la présence
de 4 facteurs avec une valeur propre plus grande que 1 et expliquant 57.3% de
la variance. Les quatre facteurs représentaient les quatre concepts postulés, soit
les trois types de ME et I’amotivation. Les divers facteurs obtenus des deux ana-
lyses factorielles étaient formés en général de 5 énoncés ayant des saturations
supérieures a .30, sauf pour les sous-échelles de régulation externe et de la MI
aux sensations qui en contenaient 4.

Les résultats des moyennes et des écarts-types indiquérent que seulement
quelques énoncés démontraient des écarts-types €lévés et qu’aucun ne faisait preuve
d’un effet de plafonnement ou de plancher, sauf pour 1’échelle d’amotivation.
Les moyennes sur ces derniers énoncés étaient trés faibles. Cependant, ceci était
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prévu puisque ce concept est sensé mesurer 1’absence de motivation vis-a-vis des
études. Etant donné que les sujets étaient tous des étudiants (et donc motivés soit
intrinséquement ou extrinsequement vis-a-vis des études), il n’est pas surprenant
que les moyennes fussent faibles. En plus, puisque le but de 1’étude suivante (Etude
2) était de confirmer cette structure factorielle, il fallait s’assurer au préalable
que les énoncés retenus rencontreraient le plus possible les caractéristiques néces-
saires leur permettant d’étre utilisés dans 1’analyse factorielle confirmatoire du
logiciel LISREL VI. Ceci impliquait qu’en plus des criteres retenus précédem-
ment (moyenne et écart-type moyens), les énoncés en question respecteraient les
crittres de la normalité de distribution (niveaux adéquats de ‘‘kurtosis’’ et de
‘‘skewness’’; Newcomb & Bentler, 1987). A la lumiere de cette derniere ana-
lyse d’items, 4 énoncés par sous-¢chelle furent retenus de sorte 2 former I’échelle
expérimentale de I’EME. Enfin, les indices de cohérence interne (alpha de Cron-
bach) des différentes sous-échelles étaient tous satisfaisants, se situant entre .74
et .91.

ETUDE 2

Cette seconde étude comprenait plusieurs buts. Le but premier consistait a effec-
tuer une évaluation de la structure factorielle de I’EME par le biais d’une analyse
factorielle confirmatoire avec le logiciel LISREL VI. Un tel type d’analyse per-
mettrait de vérifier 4 quel point la structure a 7 facteurs serait supportée par 1’ana-
lyse de la matrice des covariances. Un second but consistait & étudier les niveaux
de cohérence interne des diverses €chelles. Un troisieéme but visait a étudier les
effets de sexe sur les pointages accordés aux diverses sous-échelles de motiva-
tion. Un certain nombre d’études (Connell & Ryan, 1986; Daoust et al., 1988;
Vallerand & Bissonnette, 1988a; Vallerand & O’Connor, 1988) ont déja démontré
que les femmes posseédent un profil plus intrinséque et autodéterminé que les
hommes alors que ces derniers font preuve de plus de régulation externe et d’amoti-
vation que les femmes. Il serait intéressant de vérifier si nous pourrions reproduire
ces résultats.

Enfin, le dernier but de cette étude consistait a étudier la validité de construit
des 7 sous-échelles de motivation. Ceci fut fait de deux fagons. Premiérement,
les corrélations entre les 7 sous-échelles furent calculées. L’analyse de ces
corrélations devrait démontrer la présence d’un continuum d’autodétermination
allant de I’amotivation aux trois types de MI. Un soutien pour un tel continuum
serait obtenu si les sous-échelles adjacentes sur le continuum démontraient les
corrélations positives les plus élevées et si les sous-échelles les plus éloignées
obtenaient les corrélations négatives les plus élevées. Secondement, des corréla-
tions furent calculées entre les 7 sous-échelles et d’autres construits psycholo-
giques représentant des antécédents et conséquences de la motivation. II était prédit
que les corrélations les plus négatives seraient obtenues entre 1’amotivation et
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les diverses variables servant d’antécédents et de conséquences positifs. Par contre,
les corrélations les plus positives seraient obtenues avec les trois types de MI.
D’autre part, des corrélations modérément positives étaient escomptées avec les
conséquences positives et les formes autodéterminées de motivation alors que des
corrélations légeérement négatives et pres de zéro étaient attendues, respective-
ment, pour les sous-échelles de régulation externe et introjectée. Enfin, les rela-
tions entre les différents types de MI et de ME ainsi que ’amotivation et les
diverses variables a caracteére négatif devraient démontrer un profil inverse a celui
escompté pour les variables positives.

METHODE

La version expérimentale de I’EME, composée des 28 énoncés (4 énoncés par sous-échelle) choisis
dans I’étude 1 fut administrée & 746 étudiants (313 hommes et 433 femmes) de premiere année du
niveau collégial 4gés en moyenne de 17.62 ans. Les sujets répondirent 2 I'EME en classe au début
d’une période de cours dans des conditions similaires a celles de I’étude précédente. Les sujets répon-
dirent a ’EME ainsi qu’a différents autres questionnaires mesurant certains antécédents et consé-
quences de la motivation dans le domaine de I’éducation. Une premi¢re variable représentait un
antécédent motivationnel reconnu dans la littérature, soit les perceptions de compétence scolaire (adapté
de Harter, 1982; e.g., ‘“Généralement, je suis bon en francais’’; alpha = .64). En plus, des consé-
quences positives furent mesurées, tel ’intérét (adapté de Connell & Ryan, 1986; e.g., “‘J’aime ¢a
aller a I’école’’; alpha = .77), la perception du temps passé dans des activités scolaires plaisantes
(e.g., ‘*Je passe beaucoup de temps dans des activités scolaires dans lesquelles j’apprends de nou-
velles choses’’; alpha = .76), les émotions positives en classe (adapté de Connell & Ryan, 1986;
e.g., “En classe, je me sens généralement joyeux’’; alpha = .72) et la satisfaction dans les études
(ESDE, Vallerand & Bissonnette, 1988b; e.g., “Mes conditions de vie académique sont excellentes™;
alpha = .79). Enfin, des conséquences négatives furent également mesurées, dont le fait d’étre dis-
trait en classe (adapt¢ de Sarason et al. 1986; e.g., ‘‘Je suis distrait en classe”’, alpha = .70) et le
nihilisme vis-a-vis les études (adapté de Maddi, Hoover, & Kobasa, 1979; e.g., ‘‘Le systeme d’édu-
cation n’a pas de buts ni de valeurs importants’’; alpha = .50). Ces mesures étaient composées en
général de trois énoncés, sauf pour les échelles de satisfaction dans les études (5 items) et les percep-
tions de compétence (4 items). Ces échelies étaient toutes répondues sur une échelle de 9 points allant
de “‘pas du tout vrai’’ (1) a ‘‘complétement vrai’’ (9).

RESULTATS ET DISCUSSION

Les diverses analyses statistiques efectuées portaient sur 1’analyse factorielle con-
firmatoire, la cohérence interne des sous-échelles, 1’étude des moyennes des sous-
échelles, les intercorrélations entre les sous-échelles ainsi que les corrélations
entre les sous-€chelles de ’EME et diverses autres variables représentant des
antécédents et des conséquences motivationnels. Ces résultats sont présentés
ci-dessous.

Analyse factorielle confirmatoire. Les données furent soumises a une analyse fac-
torielle confirmatoire avec le logiciel LISREL VI (Joreskog & Sarbom, 1984).
Ce programme d’analyse statistique fut utilisé pour ses capacités particulieres de
vérification de modele théorique (e.g., structure factorielle). Plus précisément,
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cette technique d’analyse permet de vérifier a quel point la matrice des covari-
ances des données recueillies représente bien le modele théorique proposé. Cette
analyse détermine une valeur statistique du chi-carré de méme qu’un indice AGFI
(“‘Adjusted Goodness of Fit Index’”) qui permettent au chercheur d’évaluer a quel
point les données représentent bien la structure factorielle proposée. La valeur
du chi-carré constitue un indice du niveau de correspondance entre une structure
factorielle proposée et une structure factorielle saturée (i.e., dans laquelle toutes
les sources possibles de variance et de covariance entre chacune des variables
sont incluses). La valeur du chi-carré obtenu permet d’évaluer alors I’hypothese
nulle. Cette hypothese étant que la matrice des covariances des données correspond
a la structure factorielle proposée. Un chi-carré non-significatif nous indique que
I’hypothese nulle peut étre retenue. Par contre, il est important de noter qu’un
chi-carré significatif n’indique pas nécessairement que les données ne représen-
tent pas adéquatement le modele proposé. En effet, le chi-carré calculé par LISREL
VI étant trés sensible aux variations dans les distributions normales des variables
observées, sa valeur augmente directement en fonction de la grandeur de I’échan-
tillon. A cet effet, le programme LISREL VI rapporte un indice AGFI qui tient
compte a la fois du chi-carré et du nombre de sujets. L’indice AGFI peut varier
entre .00 et 1.00; plus ’indice est élevé, plus il indique que les données représen-
tent bien la structure postulée.

Préalablement 2 la réalisation de I’analyse factorielle, nous avons effectué I’étude
de la normalité de la distribution (‘‘Kurtoses’’, ‘‘Skewness’’) des variables afin
de sélectionner les estimés appropriés (Bentler, 1983, 1985). Des 28 variables,
seulement 5 variables avaient des valeurs univariées de la normalité de la distri-
bution supérieures a (plus ou moins) 2. Conformément a notre analyse de 1’étude
précédente, 4 de ces 5 variables provenaient des énoncés de la sous-échelle
d’amotivation alors que I’autre énoncé provenait de la sous-échelle de régulation
identifiée. L’estimé multivarié normalisé (Newcomb & Bentler, 1987) pour les
28 variables était de 27.54. Ceci indique, qu’en général, les données étaient nor-
malement distribuées, exception faite des 5 variables ol une faible tendance de
non-normalité était évidente. A la lumitre des caractéristiques de ces distribu-
tions, la méthode d’analyse du maximum de vraisemblance (‘‘maximum likeli-
hood”’) fut utilisée.

Dans le modele initial, sept facteurs étaient postulés. Ces septs facteurs devaient
représenter les 7 types de motivation et devaient comprendre 4 énoncés chacun.
Ce modele et les modeles incorporant quelques corrélations entre les variances
résiduelles des variables furent testés pour les hommes et les femmes séparément.
L’analyse des paramétres des hommes et des femmes révélerent que ceux-ci étaient
pratiquement identiques. Les saturations sur les facteurs et les corrélations entre
les facteurs démontraient une corrélation supérieure a .96 entre les deux sexes.
Compte tenu de ces résultats, les données pour les hommes et les femmes furent
combinés pour les autres analyses.
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Le modele factoriel confirmatoire initial s’harmonisait d’une fagon acceptable
aux données recueillies (x2 = 792.9, df = 329, p < .001, GFI = .924, AGF1
= .910). Cependant, selon une analyse de la matrice des variances résiduelles,
6 corrélations entre les variances résiduelles des variables devaient étre ajoutées
au modele. Cing de ces corrélations impliquaient des variances résiduelles des
énoncés d’un méme facteur alors qu’une seule portait sur deux énoncés de sous-
échelles différentes. Avec ces additions le modele s’harmonisait encore mieux
aux données (x> = 668.8, df = 323, p = .400, GFI = .93, AGFI = .921) et
contribuait & une amélioration significative du modele initial (la différence entre
les chi-carré = 124.1 df = 6, p < .001). Toutes les saturations étaient haute-
ment significatives (p < .001). Afin de déterminer si I’addition de ces parametres
(variances résiduelles des énoncés) pourrait biaiser I’interprétation initiale du
modele, les estimés des parametres du modele initial furent corrélés avec ceux
obtenus avec le modele final (voir Newcomb & Bentler, 1987). Les corrélations
entre les saturations et les corrélations entre facteurs étaient toutes deux égales
2 .99. Nous pouvons donc conclure que le modele final n’était pas biaisé par les
modifications apportées au modele initial.

Donc, dans I’ensemble, les résultats de 1’analyse confirmatoire soutiennent la

structure factorielle de ’EME. Le modele final, incluant les saturations pour
chacun des facteurs, les valeurs résiduelles pour chacune des variables observées
ainsi que les corrélations entre les valeurs résiduelles qui ont été ajoutées au modele
initial, est présenté a la Figure 1.
Cohérence interne des sous-échelles. La cohérence interne des 7 sous-échelles
fut vérifiée a I’aide de 1’alpha de Cronbach. Les valeurs de chacune des échelles
apparaissent au Tableau 2. 11 est possible de remarquer que les valeurs sont toutes
élevées, variant entre .76 et .86, sauf pour I’échelle de ME identifiée qui avait
une valeur alpha de .62. Dans ’ensemble, ces valeurs sont trés satisfaisantes et
démontrent I’homogénéité des sous-échelles de I’EME.

TABLEAU 2

Analyses de la cohérence interne (alpha de Cronbach) des sous-échelles de I’EME

Sous-Echelles Alpha
Amotivation .84
Régulation Externe .16
Régulation Introjectée .82
Régulation Identifiée .62
Motivation Intrinséque a la connaissance .85
Motivation Intrinséque a I’accomplissement .86
Motivation Intrinséque aux sensations .84

Note: n = 746 sujets
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Amotivation

Figure 1
Le modéle factoriel confirmatoire final. Les estimés des paramétres sont standardisés et tous sig-

nificatifs a p < .01. Pour faciliter la compréhension du modéle, les corrélations entre les facteurs
(les valeurs Phi entre les variables latentes) n’apparaissent pas ici et sont présentées dans le Tableau 4.
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Moyennes des sous-échelles.Les moyennes des 7 sous-échelles de la version finale
de I’EME apparaissent au Tableau 3. Celles-ci sont présentées en fonction du
genre. Une analyse de variance sexe X échelles avec les 7 sous-échelles comme
facteur a mesure répétée a révélé la présence d’un effet principal du facteur sous-
échelles, F(6,686) = 1279.09, p < .001. Ces résultats ont indiqué que dans I’en-
semble, les 7 sous-échelles étaient toutes différentes entre elles, sauf pour la MI
a la connaissance et la régulation externe, d’une part, et la régulation introjectée
et la MI a ’acomplissement, d’autre part. Donc, les formes de motivation les
plus importantes pour les étudiants de notre échantillon étaient, par ordre décrois-
sant : la motivation par identification, la MI a la connaissance et la régulation
externe, suivies par la régulation introjectée, la MI a I’accomplissement, la MI
aux sensations et I’amotivation. Un effet de genre fut également obtenu, F(6,686)
= 9.86, p < .01. Cet effet de sexe, cependant, doit étre étudié a la lumiere de
I’interaction significative sexe X échelles, F(6,686) = 8.80, p < .001. Les
résultats des effets simples révélerent que les femmes étaient moins amotivées
que les hommes. Cependant, elles étaient plus introjectées, identifiées et intrin-
séquement motivées a la connaissance et aux sensations que ces derniers (tous
les F sont significatifs 2 p < .01). Enfin, il n’y avait pas de différence significa-
tive en ce qui concerne la régulation externe et la MI a I’accomplissement.
En somme, les étudiants de niveau collégial (ceux de cette étude du moins)
se disent principalement motivés par la régulation identifiée et, a un degré moindre,
par la MI 2 la connaissance et la régulation externe. D’autre part, le profil des
femmes semble plus intrinseque et autodéterminé que celui des hommes. Enfin,

TABLEAU 3

Comparaison des moyennes des sous-échelles de ’EME pour les hommes (n = 288) et les femmes
(n = 405) de niveau collégial

Moyennes
Sous-Echelles Hommes Femmes
Amotivation** 6.33 5.50
Régulation
externe 20.37 19.94
Régulation***
introjectée 16.74 18.70
Régulation***
identifice 22.48 23.57
Intrinséque a**
la Connaissance 19.50 20.67
Intrinséque a
I’ Accomplisement 17.16 17.81
Intrinséque aux*
Sensations 11.61 12.78
¥*p< 05
** p < .01

*% o < 001
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les différences significatives entre les moyennes accordées aux trois sous-échelles
intrinséques démontrent I’importance de distinguer entre les différents types de MI.
Intercorrélations entre les sous-échelles de ’EME. Deux types de corrélations
furent calculées entre les 7 sous-échelles, soit les valeurs Phi et les corrélations
Pearson. Les valeurs Phi sont issues de ’analyse factoriclle confirmatoire et
représentent des indices d’association entre les facteurs issus de ’analyse fac-
torielle en contrdlant I’erreur de mesure des énoncés ainsi que I’'influence de tous
les autres facteurs (voir Bentler, 1980). Les corrélations Pearson représentent
le second type d’indice d’association. Des hypotheses bien précises furent vérifiées.
Premierement les corrélations entre les trois types de MI devraient étre les plus
élevées et positives. En effet, si les trois sous-échelles mesurent de la MI, elles
devraient étre plus corrélées entre elles qu’avec les autres sous-échelles de ’'EME.
Deuxiémement, les corrélations entre les 7 sous-échelles devraient démontrer I’ex-
istence du continuum d’autodétermination, postulé par Deci et Ryan (1985), allant
de I’amotivation 4 la MI. Un soutien pour un tel continuum serait obtenu si les
sous-échelles adjacentes sur le continuum démontraient les corrélations positives
les plus élevées et si les sous-échelles les plus éloignées obtenaient les corréla-
tions négatives les plus élevées.

La matrice des corrélations Pearson et des valeurs Phi entre les sous-échelles
de I’EME appraissent au Tableau 4. Ces valeurs apparaissent respectivement au-
dessous et au-dessus de la diagonale. Comme on peut le remarquer, les résultats
avec les deux types d’indices sont tres similaires. Pour les fins de cette discussion,

TABLEAU 4

Patron des corrélations Pearson (sous la diagonale) et des valeurs Phi (au-dessus de la diagonale)
entre les sous-échelles de I’EME

Sous-Fchelles

Sous-Echelles 1 2 3 4 5 6 7
Amotivation (1) - .06 —.07 -.32 -.30 —.25 —.08
Régulation (2) .08 -~ .43 .44 -.03 .15 —-.04
externe

Régulation (3) -.05 33 - .44 .36 .62 .30
introjectée

Régulation (4) -.21 .30 .36 - .54 .48 29
identifiée

Intrinséque a (5) -.27 -.03 .31 .39 - .74 .62
la Connaissance

Intrinséque a (6) —-.24 1t .53 .36 .64 - .60
I’ Accomplissement

Intrinséque aux (7) -.05 .00 .26 25 .53 .52 -
Sensations

Note: Toutes les sous-échelles sont composées de 4 énoncés.
Les corrélations plus élevées que .10 sont significatives 3 p < .01.
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nous traiterons des corrélations Pearson (sous la diagonale). On peut remarquer
que les résultats soutiennent les relations postulées entre les trois types de MI.
Les corrélations entre les trois types de MI sont effectivement les plus élevées,
variant entre .52 et .64. D’autre part, les corrélations entre les 7 sous-échelles
soutiennent dans I’ensemble la présence d’un continuum d’autodétermination. Les
corrélations les plus positives sont généralement celles entre les sous-échelles
adjacentes. Par exemple, les trois types de MI sont corrélés plus positivement
avec la régulation par identification (r = .39, .36, et .25, p < .01) qu’avec les
autres types de motivation. En plus, les trois types de MI sont plus négativement
corrélés (r = —.27, —.24, et —.05) avec ’amotivation que les autres sous-échelles
(sauf pour la MI aux sensations qui est moins négativement reliée a I’amotivation
que la régulation par identification, r = —.21).

Donc, dans I’ensemble, ces résultats soutiennent la présence d’un continuum

d’autodétermination tel que postulé par Deci et Ryan (1985). Ceci procure un
soutien pour la validité de construit de I’EME qui repose sur cette formulation
théorique.
Relations avec les perceptions de compétence et les conséquences psychologiques.
Tel que mentionné précédemment, les 746 sujets qui avaient répondu a la ver-
sion finale de ’EME avaient également répondu a des questionnaires mesurant
les antécédents et conséquences psychologiques. Cependant, vu le nombre
imposant de questionnaires, certains sujets répondirent a certains questionnaires
alors que d’autres sujets répondirent a d’autres questionnaires. Cette approche
assurait que plusieurs construits psychologiques d’intérét seraient mesurés. Un
questionnaire mesurait un antécédent de la motivation, soit les perceptions de com-
pétence. Plusieurs études (Harackiewicz, 1979; Harackiewicz & Larson, 1986;
Vallerand & Reid, 1984, 1988) ont démontré que les perceptions de compétence
produisent des changements dans la MI. Plus récemment, Daoust et al. (1988)
ont démontré que la régulation par identification était également positivement reliée
aux perceptions de compétence alors que I’amotivation était négativement reliée
a ces dernieres. Comme nous pouvons le remarquer au Tableau 5, ces résultats
sont reproduits. Les formes autodéterminées de motivation (les trois formes de
MI et la régulation par identificaion) démontrent les corrélations positives les plus
élevées alors que 1’amotivation est négativement reliée aux perceptions de
compétence.

D’autre part, des corrélations positives étaient escomptées avec les conséquences
positives et les formes autodéterminées de motivation alors que des corrélations
négatives étaient attendues avec 1’amotivation. Enfin, des corrélations légerement
négatives et pres de zéro étaient attendues, respectivement pour les sous-échelles
de régulation externe et introjectée. Comme on peut le remarquer au Tableau 5,
les résultats soutiennent en général ces hypotheses. Par exemple, des corréla-
tions relativement élevées furent obtenues entre les trois types de MI et Pintérét
(variant entre .44 et .62) et la perception du temps passé dans diverses activités



TABLEAU 5

Patron des corrélations entre les sous-échelles de I'EME et différentes variables psychologiques et scolaires

Intérét Temps passé Perception de Emotions Satisfaction Nihilisme
3 vis-4-vis dans activités compétence positives dans les Distractions vis-2-vis
Sous-Echelles 1I’école scolaires plaisantes frangais en classe études en classe le Cegep
a = .77 a = .76 a = .64 a=.72 o =.79 a =70 o = .50
Amotivation -.37 —-.06 -.20 -.27 -.31 .28 .40
Régulation
Externe -.06 .05 .09 .07 .00 .04 14
Régulation
Introjectée .30 .20 .06 .20 .07 -.14 -.01
Régulation
Identifiée .25 .16 22 .26 .24 -.15 -.13
Intrinséque a
la Connaissance .62 .36 .24 43 .24 -.31 -.15
Intrinséque a
1’ Accomplissement .59 41 .30 .46 .29 -.30 -.14
Intrinséque aux
Sensations 44 27 27 33 .14 -.18 -.02

Note: Les résultats sont basés sur les réponses de 376 4 410 sujets.
Les corrélations de .15 et plus sont significatives 2 p < .001.
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plaisantes (entre .27 et .41). Ces corrélations étaient nettement plus élevées que
celles obtenues avec la régulation par identification et par introjection. Un por-
trait similaire fut obtenu avec les émotions positives et la satisfaction dans les
études. Enfin, notons que les corrélations les plus négatives furent obtenues avec
la sous-échelle d’amotivation, alors que les relations avec la régulation externe
et introjectée étaient positives, mais d’un ordre moindre.

Le pattern inverse était prédit pour les conséquences négatives telle la distrac-
tion en classe et le nihilisme vis-a-vis les études collégiales. Comme on peut le
remarquer, ce pattern fut soutenu. Les corrélations positives les plus élevées furent
obtenues avec 1I’amotivation alors que les corrélations négatives les plus élevées
furent obtenues avec les sous-échelles intrinséques et de régulation identifiée.

En somme, les résultats de cette étude procurent un soutien préliminaire con-
cernant la validité et la fidélité de ’EME. En effet, la structure a 7 facteurs de
I’EME fut confirmée par les résultats de 1’analyse factorielle confirmatoire. En
plus, les analyses de cohérence interne démontrent I’homogénéité de chacune des
sous-échelles. Le pattern des moyennes a également permis de reproduire des
différences entre les genres obtenues dans des études antérieures (Connell & Ryan,
1986; Daoust et al. 1988; Vallerand & Bissonnette, 1988a). Enfin, les résultats
des diverses corrélations démontrent bien que I’EME est reliée tel que prédit con-
ceptuellement avec des construits psychologiques pertinents au domaine de
I’éducation.

ETUDE 3

Le but de cette derniere étude consistait a vérifier la stabilité temporelle de L’EME.
L‘EME est considérée conceptuellement comme une mesure relativement stable
de ’orientation motivationnelle des étudiants dans le domaine de 1’éducation. Il
était donc attendu que I’instrument serait relativement stable sur une base tem-
porelle. En plus, les indices de cohérence interne au pre-test ainsi qu’au post-test
furent calculés. Ceci permit de revérifier la cohérence interne des énoncés et par-
ticulierement celle de la sous-échelle de régulation identifiée qui avait démontré
une valeur alpha plus faible (.62) que les autres sous-échelles lors de 1’étude 2.

METHODE

Afin de vérifier la stabilité temporelle de ’EME, 62 étudiants masculins et féminins de niveau col-
légial, 4gés en moyenne de 18.71 ans, ont répondu a I’EME a deux reprises avec un intervalle d’un
mois entre les deux passations. Les questionnaires furent répondus en classe au début d’un cours
et selon les mémes procédures que celles utilisées dans les études précédentes, sauf pour I’anonymat
des sujets. Les sujets furent informés qu’on leur demanderait de répondre a I'EME a deux reprises.
Afin d’éviter que les réponses des sujets soient influencées par des considérations de présentation
sociale, nous avons demandé aux sujets d’indiquer leur date de naissance sur le questionnaire. Il fut
ainsi possible de retracer les deux questionnaires sans pour autant utiliser le nom des sujets.
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RESULTATS ET DISCUSSION

Les résultats des corrélations test-retest apparaissent au Tableau 6. Comme on
peut le noter, les corrélations sont relativement élevées, variant entre .69 et .81.
Ces résultats démontrent donc la stabilité temporelle de I’instrument, et ce, pour
toutes les sous-échelles. Les résultats des valeurs alpha apparaissent également
au Tableau 6. Les résultats révelent que les valeurs alpha sont trés élevées. Notons
particulierement les indices pour la sous-échelle de régulation identifiée. Ceux-
ci sont de .70 pour le pre-test et de .82 pour le post-test. Ces valeurs sont nette-
ment plus élevées que celles obtenues lors de la seconde étude (.62) et se com-
parent avantageusement avec les valeurs obtenues avec les autres sous-échelles.
Donc, dans I’ensemble, les résultats soutiennent la fidélité de I’EME, autant sur
une base de cohérence interne qu’en ce qui concerne la stabilité temporelle de
I’instrument.

DISCUSSION GENERALE

Le but des recherches réalisées dans le cadre du présent article consistait a con-
struire et a valider une nouvelle échelle de motivation pour I’éducation, soit 'EME.
Les résultats de ces études révelent que I’EME possede des niveaux de validité
et de fidélité fort respectables. Au niveau de la fidélité, il a été démontré que
I’EME possede des niveaux de cohérence interne élevés et une stabilité temporelle
appropriée sur une base d’un mois.

TABLEAU 6

Cohérences internes et corrélations test-retest, avec les 7 sous-échelles de I'EME

) Alpha au Alpha au Corrélations
Echelles Prétest Post-test Alpha Test-Retest
Amotivation .89 .83 75
Régulation .81 .83 15
Externe

Régulation .83 .90 .81
Introjectée

Régulation .70 .82 .69
Identifiée

Intrinseque a la .80 .83 .73
Connaissance

Intrinseque a .89 93 77

I’ Acomplissement

Intrinséque aux .84 90 .76
Sensations

n = 62 sujets de niveau collégial: 4ge = 18.71 ans
Intervalle d’un mois entre les deux passations.
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Les présents résultats sont également encourageants sur le plan de la validité
de I’instrument. Dans un premier temps, les résultats d’une analyse factorielle
confirmatoire soutiennent la structure composée de 7 facteurs qui était postulée
au départ. En plus, les différentes sous-€échelles constituant ’EME sont corrélées
entre elles ainsi qu’avec des variables psychologiques positives et négatives, tel
que prédit conceptuellement. Ces résultats sont cohérents avec ceux obtenus dans
d’autres secteurs (Blais et al., 1988; Pelletier et al., 1988; Vallerand & O’Connor,
sous presse) et démontrent bien 1I’importance de considérer les différents types
de motivation ainsi que les diverses conséquences qui peuvent en découler.

Donc, dans I’ensemble, les résultats révelent un soutien préliminaire pour la
validité et la fidélité de ’EME. Bien que les résultats obtenus avec I’EME sont
trés encourageants, ces derniers doivent étre pergus comme seulement le début
du travail de validation de I’instrument. Une évaluation compléte des propriétés
psychométriques de ’EME nécessitera la tenue de beaucoup d’autres études. Entre
autre, certains résultats non prévus et obtenus dans le cadre des présentes études
mériteraient I’attention des chercheurs. Ainsi, la relation faiblement négative entre
la MI aux sensations et I’amotivation (alors que les corrélations entre les autres
formes de MI sont modérément négatives) devrait étre réétudiée. Cette faible rela-
tion est-elle due au fait que ce type de MI semble moins pertinent que les autres
dans le domaine de I’éducation (tel que révélé par les moyennes des trois sous-
échelles de MI) ou reflete-t-elle une mesure moins précise du construit? D’autre
part, la relation plus forte que prévue entre la régulation introjectée et la MI a
P’accomplissement devra étre scrutée. Une telle relation est-elle propre au domaine
de I’éducation, aux sous-échelles en cause, ou représente-t-clle une relation intime
entre deux types de motivation sujets aux mémes influences inhérentes au désir
d’accomplir? Enfin, une plus grande attention devra étre accordée dans le futur
aux régulations externe et introjectée. Les présents résultats ont révélé que ces
deux concepts étaient faiblement reliés & différentes variables importantes pour
le secteur de I’éducation. En est-il toujours ainsi? Ou les relations entre ces deux
types de régulation varient-elles selon le type de variables en cause? D’autres
recherches seront nécessaires afin de répondre a ces questions.

D’autres recherches devront se pencher sur des questions théoriques et
appliquées. A cet effet, il semble important de rappeler que la définition
opérationnelle de ’EME reflete directement la définition conceptuelle de la moti-
vation sous-jacente a I’instrument, soit les raisons percues par 1’étudiant pour
fréquenter I’école. Une telle équivalence entre les deux types de définition devrait
mener a des recherches théoriques dorénavant plus probantes que ne le permet-
taient les instruments antérieurs. D’ailleurs les présents résultats soutiennent cette
hypothese.

En plus, il faut noter que contrairement aux autres mesures existantes (e.g.,
Gottfried, 1985; Harter, 1981), ’EME va au-dela de la mesure unidimension-
nelle de la MI et de la ME. En effet, ’EME mesure trois types de MI (la MI
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a la connaissance, & I’accomplissement et aux sensations), trois types de ME (régu-
lation externe, introjectée et identifiée) ainsi que ’amotivation. L’ensemble des
présents résultats, qui démontrent que les sujets répondent avec nuance aux
diverses échelles, soutiennent I'importance de distinguer entre ces différents types
de motivation. En plus, le fait que les deux types de motivation jugés les plus
importants pour les étudiants de 1’étude 2 soient la régulation identifée et la régu-
lation externe est conforme avec les résultats antécédents qui démontrent que la
ME est plus prépondérante en éducation que la MI (Daoust et al., 1988; Harter,
1981; Vallerand & Bissonnette, 1988a). L’EME permet donc une mesure plus
précise des différents construits que la simple dichotomie intrinséque/extrinséque
et ouvre ainsi de nouvelles portes pour la recherche en éducation. De telles
recherches devraient mener a des contributions doubles, soit augmenter nos con-
naissances scientifiques sur la motivation en plus de continuer a vérifier les
propriétés psychométriques de I’EME.

Sur le plan théorique, il devient maintenant possible de vérifier les hypotheses
de la théorie de I’évaluation cognitive (Deci & Ryan, 1985) concernant les antécé-
dents des différentes formes de motivation. Ainsi, les effets de diverses variables
éducationnelles (e.g., le style d’enseignement du professeur, le climat dans la
classe, etc.) sur les hausses et baisses des différents types de motivation des étu-
diants peuvent maintenant étre étudié€s. D’autre part, il serait également impor-
tant de vérifier dans quelle mesure les différents types de MI meénent a différentes
conséquences éducationnelles. Déja les présents résultats indiquent que les étu-
diants percoivent les trois types de MI de facon fort différente, leur accordant
des cotes tres différentiées. Les recherches futures devraient vérifier si des con-
séquences différentes sont associées a ces trois types de MI. 1l semble donc que
des recherches futures pourraient faire avancer nos connaissances autant sur les
antécédents que sur les conséquences de la MI.

Dans une perspective plus appliquée, les recherches pourraient également étudier
la contribution de ’EME dans la prédiction du décrochage scolaire. En effet,
la motivation représentant un déterminant important de la persévérance a ’acti-
vit€ (Deci & Ryan, 1985), on serait en mesure de prédire que des styles motiva-
tionnels plus autodéterminés devraient étre positivement associés a la persévérance
(et négativement a I’abandon) scolaire. Certaines de nos recherches avec ’EME
sont présentement en cours a cet effet. Enfin, I’EME pourrait s’avérer d’une grande
utilité dans les cas ol les intervenants seraient intéressés a évaluer les effets de
divers programmes d’augmentation de la motivation des éleves.

En somme, méme si ’EME représente un instrument récent dont 1’évalua-
tion devra se poursuivre dans le cadre de nouvelles recherches, les présents
résultats attestent de la qualité de ses caractéristiques psychométriques. Ces
caractéristiques ainsi que la flexibilité qu’offrent les 7 sous-échelles de I'EME
devraient en faire un outil fort utile pour la recherche dans le domaine de
I’éducation.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to present the resuits of 3 studies which had for purpose the construction
and validation of a new measure of motivation toward education, I'Echelle de Motivation en Educa-
tion (EME). The scale is composed of 7 subscales assessing three types of intrinsic motivation (intrinsic
motivation to know, to accomplish, and to experience sensations), three types of extrinsic motivation
(external, introjected, and identified regulation), and amotivation. Overall, results reveal that the EME
has satisfactory internal consistency levels as well as high indices of temporal stability. Results of
a confirmatory factor analysis also confirmed the 7-factor structure of the EME. In addition, the con-
struct validity of the EME was supported by a series of correlational analyses among the 7 subscales
as well as between these scales and antecedent and consequence variables relevant to education. Thus,
the present findings provide some support for the validity and reliability of the EME. It thus appears
that the EME can now be used in educational research. To this effect, we conclude by proposing
future directions concerning the use of the EME in theoretical and applied research.
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