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Cet article présente une étude qui a été menée aupres de 266 étudiants universitaires et qui était guidée
par deux objectifs principaux : a) appliquer a l'univers scolaire un modele tridimensionnel de
I’engagement psychologique, en y incluant certaines considérations motivationnelles; b) préciser la
nature des mécanismes par lesquels 1’autodétermination interagit avec 1’engagement scolaire pour
favoriser le bien- étre personnel des étudiants. Apres des analyses factorielles exploratoires ayant permis
de valider une premiére version de I’Echelle d’engagement scolaire, des analyses corrélationnelles et de
régression multiple ont permis de corroborer 1’hypothése d’un lien positif entre I’engagement scolaire et
le bien-étre personnel des étudiants. L hypothese selon laquelle I’engagement scolaire est médiateur du
lien entre I’autodétermination et le bien-étre personnel a été validée par des analyses exploratoires et
confirmatoires. La discussion des résultats met 1’accent sur la pertinence de faire de I’engagement
scolaire, de 1’autodétermination et du bien-étre personnel des variables principales d’investigation dans

I’optique d’élaborer un modele du fonctionnement scolaire optimal.
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L’intérét d’instances éducationnelles et gouvernementales a
I’égard de la compréhension et de la promotion d’un engagement
scolaire efficace chez les étudiants a tous les niveaux de formation
semble connaitre un essor a I’échelle mondiale depuis le début des
années 2000. Cet intérét inspire de nombreux chercheurs qui
souhaitent étudier I’engagement des étudiants dans les institutions
d’enseignement collégial et universitaire (Ahlfeldt, Mehta &
Sellnow, 2005; Coates, 2007; Kuh, 2001; McClenney, 2004;
Pontius & Harper, 2006; Ullah & Wilson, 2007; Willms, 2003).
Plus spécifiquement au Québec, le CSE (Conseil supérieur de
I’éducation, 2008) a récemment fait paraitre un rapport portant
précisément sur 1’importance de la notion d’engagement dans le
projet de formation des étudiants de niveau collégial.

Les liens que de nombreux chercheurs suggeérent entre
I’engagement et la performance scolaire (CSE, 2008; Furrer &
Skinner, 2003; Glanville & Wildhagen, 2007; Greene, Miller,
Crowson, Duke & Akey, 2004; Jimerson, Campos & Greif, 2003;
Johnson & Butts, 1983; Kluger & Koslowsky, 1988; Pirot & De
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Ketele, 2000; Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004; Russell,
Ainley & Frydenberg, 2005; Skinner, Wellborn & Connell, 1990;
Ullah & Wilson, 2007; Willms, 2003), de méme qu’entre
I’engagement et la persistance aux études (Appleton, Christenson,
Kim & Reschly, 2006; Audas & Willms, 2001; Berger & Milem,
1999; Cabrera, Castaneda, Nora & Hengstel, 1992; CSE, 2008;
Glanville & Wildhagen, 2007; Greene et al., 2004; Pontius &
Harper, 2006; Reeve et al., 2004; Russell et al., 2005; Tinto, 1975,
1982, 1988; Willms, 2003) ne sont sans doute pas étrangers a cet
intérét pour I’étude des mécanismes inhérents a un fonctionnement
engagé chez les ¢tudiants. Reconnaissant 1’importance des enjeux
éducatifs et sociaux associés a une meilleure compréhension des
facteurs pouvant favoriser la persistance et la performance
scolaires, nous croyons par ailleurs qu’une meilleure compré-
hension des mécanismes psychologiques associés a un engage-
ment efficace doit également examiner cette variable en rapport
avec le bien-&tre personnel des étudiants ainsi qu’avec les
motifs qui justifient leur choix d’entreprendre des études uni-
versitaires. La présente étude examine donc le lien entre
I’engagement scolaire d’étudiants a 1’université, leur bien-étre
personnel et leur degré d’autodétermination dans les études afin
de tenter de mieux comprendre les mécanismes inhérents a un
fonctionnement scolaire optimal.

Contexte théorique

L’engagement scolaire

Il existe une grande variété de définitions de 1’engagement
scolaire ainsi qu’un nombre important de propositions quant aux
dimensions qu’inclut ce concept. Dans le cadre d’une étude menée
aupres d’éleves du secondaire, Appleton et al. (2006) ont proposé
qu’il existait quatre sous-types d’engagement, qui doivent étre
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mesurés distinctement afin d’établir un portrait global de
I’engagement étudiant : a) I’engagement scolaire (crédits accu-
mulés, temps dédié aux taches scolaires, achevement des devoirs);
b) ’engagement comportemental (présence et participation volon-
taires en classe, activités parascolaires); c¢) I’engagement cognitif
(autorégulation, importance accordée a 1’école, autonomie, straté-
gies d’apprentissage), et d) ’engagement psychologique (senti-
ment d’appartenance, qualité des relations avec les pairs et les
enseignants). Pour sa part, Willis (1993) distingue le volet
scolaire de 1’engagement, lié aux apprentissages, et le volet
institutionnel, lié aux aspects psychosociaux de la vie en con-
texte universitaire. Dans une optique semblable, le CSE (2008)
distingue la volonté de s’engager (volet affectif) et ’action de
s’engager, celle-ci se concrétisant par 1’acquisition du savoir
(volet cognitif) et par la qualité des relations dans le milieu
scolaire (volet sociorelationnel). Kluger et Koslowsky (1988)
définissent, quant a eux, I’engagement scolaire sur la base du
modele de D’investissement (investment model; Rusbult &
Farrell, 1983), selon lequel ’engagement se définit par une
intention de persister dans une perspective a long terme (élé-
ment comportemental) et par un sentiment d’attachement en-
vers I’objet d’engagement (élément attitudinal). Case (2007)
oppose 1’état engagé de I’étudiant a I’état d’aliénation : il
définit I’engagement comme étant le fait de se sentir en con-
nexion, d’avoir un sentiment d’appartenance (plutdt que
d’isolement) a I’égard du milieu scolaire. Enfin, tel que le men-
tionnent Willms (2003) et Glanville et Wildhagen (2007), plu-
sieurs auteurs distinguent le volet comportemental (observable) de
I’engagement, qui correspond a la participation de I’étudiant a
différentes taches et activités rattachées a la vie scolaire, et le volet
psychologique (subjectif) de I’engagement, qui correspond au sen-
timent d’appartenance au milieu scolaire (soutien pergu, qualité
des relations).

Non seulement les dimensions de 1’engagement incluses dans
les nombreuses conceptualisations proposées varient d’une étude a
I’autre, mais les indicateurs choisis pour les mesurer fluctuent
également de facon importante (Fredricks, Blumenfeld & Paris,
2004; Jimerson et al., 2003; Russell et al., 2005). Ainsi, sur le plan
affectif, les chercheurs se réferent tantot aux émotions éprouvées
en classe par I’étudiant (intérét, plaisir, absence d’ennui ou de
colere), tantdt a son sentiment d’appartenance a l’institution
d’enseignement, tantdt a la qualité de son lien avec ceux qu’il
cotoie dans le milieu scolaire. Au niveau cognitif, les indicateurs
renvoient notamment aux stratégies d’apprentissage de 1’étudiant,
au niveau de défi recherché par ce dernier, aux connaissances
acquises, aux buts qui sous-tendent 1’implication scolaire, ainsi
qu’aux croyances sur soi, sur les pairs et sur les enseignants. Enfin,
au niveau comportemental, I’on retrouve des marqueurs, tels que
les habitudes de travail, la présence en classe, la participation aux
activités scolaires et parascolaires, les efforts fournis et la persis-
tance.

Certains auteurs soulignent également la dimension motivation-
nelle du concept d’engagement et se réferent a la quantité d’éner-
gie déployée par I’étudiant dans ses taches scolaires (Astin, 1999;
McClenney, 2004; Pirot & De Ketele, 2000; Russell et al., 2005).
Fréquemment évoquées de facon conjointe, les notions
d’engagement et de motivation sont parfois confondues 1’'une pour
I’autre (Appleton et al., 2006; Reeve et al., 2004; Russell et al.,
2005). Les tentatives de clarification théorique a cet égard pro-

posent que I’engagement révele le niveau de motivation sous-
jacente a I’activité (Reeve et al., 2004), ou encore que la motiva-
tion constitue un élément nécessaire mais non suffisant a
I’engagement (Appleton et al., 2006). Plus spécifiquement, Russell
et al. (2005) stipulent que la motivation se rapporte a 1’énergie et
a la direction qui caractérisent le comportement, alors que
I’engagement concerne la mise en action de cette énergie au
moyen d’une connexion entre la personne et ’activité. Dans le
contexte plus général de la psychologie de la motivation, des
auteurs mentionnent également que le construit d’engagement est
distinct de la motivation et qu’il doit étre étudié a part entiere
(Klein, Wesson, Hollenbeck & Alge, 1999; Klein & Wright, 1994;
Novacek & Lazarus, 1990; Tubbs, 1994). Aux fins de la présente
étude, nous retiendrons particulierement la clarification théorique
proposée par Novacek et Lazarus (1990), qui considerent que la
motivation constitue le déclencheur du processus d’engagement et
qu’elle comporte deux volets : un volet dispositionnel, ou affectif,
représentant les valeurs et les intéréts de I'individu, ainsi qu’un
volet transactionnel, ou activateur, responsable de la mobilisation
de I’énergie permettant de fournir les efforts nécessaires pour
s’engager, c’est-a-dire pour poursuivre les buts associés a ces
valeurs et a ces intéréts.

Un modele tridimensionnel de ’engagement :
interaction de trois forces psychologiques

La présente étude propose un cadre théorique dans lequel
I’engagement est défini en tant que concept multidimensionnel,
dont les composantes, au nombre de trois, représentent des forces
psychologiques qui interagissent pour favoriser chez I’individu le
maintien d’une ligne de pensée ou d’action envers une personne,
une activité ou un projet qui lui tient a cceur (Brault-Labbé &
Dubé, 2009; Brickman, 1987; Dubé, Jodoin & Kairouz, 1997,
Jodoin, 2000). Tout d’abord, la force affective, ou 1’enthousiasme,
est considérée comme étant souvent responsable du déclenchement
du processus d’engagement; elle correspond a I’'intérét ou a
I’attirance ressenti par l’individu a 1’égard de 1’objet
d’engagement. Deuxiemement, la force comportementale, ou la
persévérance, est considérée comme un élément favorisant la pour-
suite des actions et des efforts que nécessite I’engagement en dépit
des obstacles rencontrés. Enfin, la force cognitive correspond a la
capacité de réconcilier les éléments positifs et négatifs associés au
fait de s’engager. Cette derniere composante, qui se rapporte au
calcul « cofits-bénéfices » inhérent a tout engagement, renvoie plus
spécifiquement a la capacité de comprendre et d’accepter que
I’engagement implique des difficultés et des renoncements qu’il faut
savoir assumer si I’on veut profiter des avantages qu’il comporte.

En plus d’intégrer des éléments de définition de 1’engagement
fréquemment rencontrés dans la littérature, ce modele a pour
avantage d’étre ¢laboré de fagon a pouvoir s’appliquer a tout objet
d’engagement. Il a d’ailleurs déja été appliqué avec succes a
I’engagement relationnel (Brault-Labbé, Lavarenne & Dubé,
2005) ainsi qu’a l’engagement au travail (Jodoin, 2000). Il a
également permis d’élaborer une échelle de mesure de la capacité
d’engagement (Dubé et al., 1997). Dans chacune de ces applica-
tions du modele, I’engagement était fortement relié au bien-étre
personnel et était présenté comme une variable importante a
étudier en psychologie positive, courant qui tente de déterminer les
facteurs qui favorisent le fonctionnement optimal et le bien-étre
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des individus et des sociétés (Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999;
Kahneman, Diener & Schwarz, 1999; Lyubomirsky, 2001; Ryan &
Deci, 2001; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Sheldon & King,
2001; Snyder & Lopez, 2005).

1l est & noter que ce modele évalue la perception qu’a I’individu
de ses propres mécanismes affectifs, cognitifs et comportementaux
inhérents a I’engagement, plutot que de se baser sur des indicateurs
observables ou sur les jugements de personnes de son entourage.
Une telle approche permet d’amener 1’étudiant a réfléchir lui-
méme aux mécanismes psychologiques qui sous-tendent son fonc-
tionnement engagé, ce qui constitue un avantage quant a
I’applicabilité clinique du modele. Coates (2007) mentionne a cet
égard que le simple fait pour I’étudiant de fournir ses perceptions
relatives a son engagement, par I’entremise d’un questionnaire,
représente une occasion de réfléchir activement a sa manicre
d’aborder ses études universitaires et, en ce sens, constitue en soi
un outil efficace pour augmenter son engagement global. De plus,
cette approche rejoint les propos d’auteurs qui soulignent que les
inférences d’états psychologiques effectuées essentiellement a par-
tir d’indicateurs observables ou de jugements des tiers peuvent
biaiser la compréhension de 1’état engagé (Appleton et al., 2006;
CSE, 2008; Glanville & Wildhagen, 2007). Certaines études sou-
lignent, par exemple, qu’un investissement comportemental tres
intense dans une activité peut parfois étre associé a un mode de
fonctionnement compulsif, nuisible pour I’individu, plutot qu’a un
état engagé favorisant le fonctionnement optimal (Astin, 1999;
Brault-Labbé & Dubé, 2008; Jodoin, 2000; Mageau & Vallerand,
2007; Vallerand et al., 2003). Dans un tel cas, la fréquence com-
portementale ou le jugement d’observateurs externes risque de ne
pas représenter adéquatement 1’expérience d’engagement telle
qu’elle est vécue par 1’étudiant.

Le but premier de la présente étude était d’appliquer a I’univers
scolaire le modele tridimensionnel de 1’engagement tout juste
présenté, qui met de 1’avant l’interaction de trois forces psy-
chologiques nécessaires au maintien de I’état engagé. Sur la base
de la définition de la motivation proposée par Novacek et Lazarus
(1990), un second objectif était de préciser le modele en incluant
une dimension activatrice dans I’échelle d’engagement scolaire a
créer, en mesurant 1’énergie, la vigueur et le dynamisme ressentis
par I’étudiant envers ses études.

Rapprochements potentiels entre engagement scolaire,
bien-étre et autodétermination

Plusieurs auteurs établissent des liens entre I’engagement sco-
laire et divers aspects de la qualité de vie, notamment la qualité des
interactions sociales ou des aptitudes psychosociales de 1’étudiant
(Appleton et al., 2006; Case, 2007; Jimerson et al., 2003; Kuh,
2001; Pontius & Harper, 2006; Willms, 2003), la perception pos-
itive du soutien recu (Berger & Milem, 1999; Kuh, 2001), la
qualité du développement personnel (Astin, 1999; Case, 2007;
Reeve et al., 2004; Ullah & Wilson, 2007), le sentiment d’épa-
nouissement personnel (Case, 2007) et le développement du sen-
timent de compétence (Berger & Milem, 1999; Case, 2007;
Pontius & Harper, 2006). Ces résultats laissent croire que la qualité
de ’engagement scolaire est susceptible d’étre associée, de fagon
plus globale, au bien-étre personnel de I’étudiant (états affectifs et
physiques positifs, satisfaction de vie et sens donné a la vie).

Dans un autre ordre d’idées, les motifs qui incitent les étudiants a
entreprendre des études universitaires peuvent également avoir un
impact sur la qualité de leur engagement scolaire et, indirectement,
sur leur bien-étre. La théorie de I’autodétermination (Deci & Ryan,
2000; Ryan & Deci, 2000) parait ici particulieérement pertinente.
Dans le domaine de 1’éducation, un grand nombre d’études ayant
fait appel a ce modele présentent 1’engagement et la persistance
comme des conséquences possibles d’une régulation de la moti-
vation hautement autodéterminée, et font allusion également a
leurs conséquences positives sur divers aspects du fonctionnement
de I’étudiant (Blanchard, Pelletier, Otis & Sharp, 2004; Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Fortier, Vallerand & Guay,
1995; Guay, Boivin & Hodge, 1999; Guay, Larose & Boivin,
2004; Guay & Vallerand, 1997; Ratelle, Guay & Vallerand, 2007;
Ratelle, Larose, Guay & Sénécal, 2005; Vallerand & Bissonnette,
1992; Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Selon les tenants de cette
théorie, il existe au moins cinq niveaux d’autodétermination, qui
correspondent a divers degrés auxquels la motivation a poursuivre
un projet ou un but personnel est basée sur des criteres internes de
I’individu (par ex., la valeur ou I’intérét accordé au projet), plutot
que sur des criteres externes, tels qu’une récompense a obtenir ou
les attentes percues d’autrui (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2000). Ces différents types de régulation de la motivation s’échelon-
nent sur un continuum, ol une absence totale d’autodétermination
correspond a ’amotivation et ou une autorégulation maximale corre-
spond a la régulation intrinséque. Entre ces deux extrémes ont nota-
mment été établies, dans un ordre croissant d’autodétermination, les
régulations extrinseque externe, extrinséque introjectée et extrinséque
identifiée.

Lorsqu’on évalue le type de régulation de la motivation d’un
individu, on cherche a établir les raisons qui le motivent au départ
a s’impliquer ou a continuer de s’impliquer dans un projet donné.
Nous croyons que 1’engagement témoigne de la fagon dont ce choix
s’actualise dans la poursuite concreéte des buts associés a ce choix.
Dans cette optique, il est plausible de croire que I’engagement joue un
role médiateur dans le lien qui existe entre 1’autodétermination et le
bien-étre personnel : un état fortement autodéterminé prédispose-
rait I’individu a un niveau plus €levé de bien-&tre, mais cette
prédisposition s’actualiserait a travers le processus d’engagement,
nécessaire pour permettre a 1’individu d’évoluer concretement vers
I’atteinte de buts personnels satisfaisants et importants pour lui.
Cette hypotheése de médiation a été vérifiée empiriquement dans la
présente étude.

Objectifs et hypotheses

Cette étude avait comme but premier d’appliquer au domaine
scolaire le modele tridimensionnel de 1’engagement présenté pré-
cédemment, selon ’hypothése sous-jacente que les trois forces
qu’il inclut sont distinctes mais fortement reliées entre elles. De
plus, I’étude visait a intégrer dans ce modele le volet activateur
(énergie) de la motivation, selon la définition de Novacek et
Lazarus (1990), et a vérifier comment ce dernier s’associe aux
autres composantes. Elle visait également a explorer la nature des
associations entre 1’engagement scolaire, 1’autodétermination et le
bien-étre personnel des étudiants, selon les hypotheses sous-
jacentes suivantes : a) 1’engagement scolaire et ses trois com-
posantes prédisent positivement le bien-étre personnel, et b)
I’engagement scolaire est médiateur du lien entre autodétermina-
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tion et bien-étre personnel. En comparaison avec les travaux an-
térieurs qui ont utilisé ce modele d’engagement (Brault-Labbé et
al., 2005; Dubé et al., 1997; Jodoin, 2000), la présente étude
innove a trois niveaux : elle tente d’abord d’appliquer le modele a
un nouveau domaine d’activités (domaine scolaire); elle tente
également d’inclure le volet activation dans ses trois composantes
déja définies et, enfin, elle tente d’établir des ponts entre ce modele
de I’engagement et la théorie de I’autodétermination.

Méthodologie

Echantillon

L’échantillon était composé de 266 étudiants de premier cycle
universitaire, dont 80 hommes et 184 femmes (deux participants
n’ont pas spécifié leur sexe). La langue maternelle de 91 % d’entre
eux était le francais, et 78,6 % étaient de nationalité canadienne.
Les étudiants ont rapporté consacrer en moyenne 13,25 heures par
semaine a des taches scolaires a la maison et 5,54 heures, la fin de
semaine. La moyenne d’age des étudiants était de 23,16 ans. La
catégorie moyenne de leur salaire annuel se situait entre 10 000 et
20 000 $, et la catégorie moyenne du salaire annuel de leurs
parents, entre 75 000 et 100 000 $.

Procédure

Les participants ont été recrutés dans neuf cours de psychologie
de premier cycle universitaire. L’étude leur a été présentée comme
étant une recherche portant sur les hauts et les bas de la vie
scolaire, sans précision sur les objectifs relatifs a 1’engagement,
de fagon a limiter les biais possibles dans les réponses. Les étudi-
ants ont été informés qu’ils auraient a répondre a un court ques-
tionnaire, qu’ils étaient entiecrement libres de participer ou non et
que les données seraient traitées de fagon confidentielle. Trois
enseignants ont contribué au recrutement sans toutefois pouvoir
allouer le temps nécessaire pour que 1’expérimentation ait lieu
durant les cours. Les chercheurs ont donc demandé aux partici-
pants de remettre le questionnaire rempli dans une boite prévue a
cette fin au secrétariat de leur programme au cours des jours
suivants. Pour les six autres groupes, les questionnaires ont été
distribués et recueillis en classe.! Au total, 268 répondants ont pris
part a I’étude; deux questionnaires ont été exclus parce qu’ils
contenaient trop de réponses manquantes.

Instruments de mesure

Engagement scolaire. Les 12 items de 1’Echelle
d’engagement psychologique au travail, élaborée et validée par
Jodoin (2000) sur la base du modele de I’engagement de Dubé et
al. (1997), ont été adaptés de facon a s’appliquer a la vie scolaire.
De plus, huit items ont été créés afin de mesurer le volet affectif et
le volet activateur de la motivation, tels que les ont définis
Novacek et Lazarus (1990). L’objectif était d’examiner de quelle
facon ces items allaient s’associer a ceux visant a mesurer
I’enthousiasme dans le modele initial. L’aspect activateur de la
motivation a été évalué par des énoncés se rapportant aux notions
d’énergie, de force, de dynamisme et de vigueur, tandis que
I’aspect affectif a été évalué par des items se rapportant a
I’impression de se sentir intéressé, curieux ou captivé par la
discipline étudiée. Enfin, quatre items ont été créés afin de mesurer

plus adéquatement la composante cognitive de 1’engagement sco-
laire, car certains énoncés de I’échelle de Jodoin (2000) destinés a
mesurer cet aspect étaient difficilement adaptables a 1’univers
scolaire. En tout, 24 items ont été utilisés pour évaluer
I’engagement scolaire, chacun devant étre coté sur une échelle de
Likert allant de O (Ne me caractérise pas du tout) a 8 (Me
caractérise tout a fair).

Autodétermination dans les études. Cette variable a été
mesurée au moyen de I’Echelle de motivation en éducation (EME)
(Vallerand, Blais, Bricre & Pelletier, 1989; Vallerand, Pelletier,
Blais, Briere, Sénécal & Vallieres, 1992; Vallerand, Pelletier,
Blais, Briere, Sénécal & Vallieres, 1993). Les participants y indi-
quaient dans quelle mesure chaque énoncé correspondait, pour
eux, a une raison de poursuivre leurs études, sur une échelle allant
de 1 (Ne correspond pas du tout) a7 (Correspond trés fortement).
L’échelle globale inclut sept sous-échelles (quatre items chacune),
correspondant aux types suivants de régulation de la motivation :
a) amotivation (par ex., Je ne parviens pas a voir pourquoi je vais
a l'université et franchement je m’en fous pas mal); b) motivation
extrinseéque externe (par ex., Pour décrocher un emploi plus pres-
tigieux plus tard); c) motivation extrinseque introjectée (par ex.,
Parce que le fait de réussir a l'université me permet de me sentir
important a mes propres yeux); d) motivation extrinseque identi-
fiée (par ex., Parce que, selon moi, des études universitaires vont
m’aider a mieux me préparer a la carriere que j’ai choisie); e)
motivation intrinséque a la connaissance (par ex., Pour le plaisir
d’en savoir plus long sur les matiéres qui m’attirent); f) motivation
intrinseque a 1’accomplissement (par ex., Pour le plaisir que je
ressens a me surpasser dans mes études); g) motivation intrin-
seque a la stimulation (par ex., Pour les moments intenses que je
vis lorsque je suis en train de communiquer mes propres idées aux
autres). Dans la présente étude, les coefficients de consistance
interne (o de Cronbach) de ces sous-échelles étaient relativement
élevés (de 0,78 a 0,86), a I’exception de la régulation extrinseque
identifiée (0,51).

Bien-étre personnel. Le bien-étre personnel (BEP) a été
évalué par plusieurs indicateurs visant a se compléter :

Sens donné a la vie. Cette variable a été mesurée par trois
items utilisés par Dubé et al. (1997) : Je vois ma vie comme ayant
un sens et un but précis ; J’ai I'impression de ne pas avoir trouvé
ma place dans la vie (énoncé inverse); J'ai réussi a donner un
sens a ma vie (o = 0,79). Les répondants devaient indiquer leur
degré d’accord avec ces énoncés au moyen d’une échelle allant de
0 (pas du tout) a 8 (totalement).

Bonheur. Le bonheur des participants a été mesuré au moyen
de trois items utilisés par Dubé et al. (1997) : Je suis joyeux(se);
Je suis heureux(se); Je suis de bonne humeur (o = 0,93).
L’échelle de réponse était la méme que celle a utiliser pour le sens
donné a la vie.

Satisfaction de vie. La satisfaction de vie générale des étudiants
a été évaluée au moyen de la version francaise (Blais, Vallerand,
Pelletier & Briere, 1989) de la Satisfaction with Life Scale
(Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985). Cette échelle inclut
cinq items, tels que Jusqu’a maintenant, j’ai obtenu les choses

! Au moment des analyses, aucune différence significative n’est apparue
pour les mesures d’engagement et de BEP entre les étudiants selon qu’ils
avaient répondu au questionnaire dans le cadre des heures de cours ou non.
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importantes que je voulais dans la vie » (o« = 0,84). Les modalités
de réponses étaient les mémes que pour le sens donné 2 la vie.”

Satisfaction scolaire. Cette variable a été évaluée au moyen
I’Echelle de satisfaction dans les études (ESDE), élaborée et
validée en frangais par Vallerand et Bissonnette (1990), sur la base
de I'Echelle de satisfaction de vie, dont les cinq items ont été
adaptés a la vie scolaire (o = 0,80).

Fréquence des émotions positives et négatives. La fréquence
des émotions positives (o« = 0,81) a été mesurée au moyen de
quatre états affectifs positifs (joie, fierté, bonheur et satisfaction);
la fréquence des émotions négatives (o« = 0,80) a été mesurée par
10 états affectifs négatifs (peur, colere, tristesse, inquiétude, irri-
tation, culpabilité, anxiété, regret, honte et jalousie). Pour cette
mesure tirée des travaux de Jodoin (2000), les participants devaient
indiquer la fréquence a laquelle ils ont ressenti ces états au cours
du dernier mois, sur une échelle de sept points, associés aux
fréquences suivantes : 0 = Jamais, 1 = Presque jamais, 2 =
Rarement, 3 = Parfois, 4 = Souvent, 5 = Généralement, et 6 =
Toujours.”

Perception de I’état de santé physique. La perception de
I’état de santé physique a été évaluée au moyen de 10 items (o =
0,79) représentant des symptomes physiques variés (difficulté a
respirer, palpitations cardiaques, maux de dos, maux d’estomac,
douleur a la poitrine, maux de téte, tension musculaire, tremble-
ments, grippe et rhume). Les participants devaient indiquer la
fréquence a laquelle ils avaient ressenti chacun de ces symptomes
au cours des six derniers mois, sur une échelle de Likert allant de
0 (Jamais) a 6 (Tres fréquemment). Cette mesure a aussi été tirée
des travaux de Jodoin (2000).

Désirabilité sociale. Puisque la présente étude reposait sur des
mesures autorévélées, la désirabilité sociale a été évaluée au
moyen du Balanced Inventory of Desirability Responding
(BIDR6; Paulhus, 1984), traduit et validé en francais par
Cournoyer et Sabourin (1989). Cet instrument comporte deux
sous-échelles de 20 items, mesurant le déni inconscient (défense
inconsciente contre une menace psychologique a I'image de soi,
a = 0,63) et la gestion consciente de ’impression (effort fourni
consciemment afin de créer une impression favorable, o = 0,76).
Les participants devaient indiquer leur degré d’accord avec les
énoncés au moyen d’une échelle de 7 points, allant de 1 (Faux) a
7 (Totalement vrai).

Variables sociodémographiques. L’age, le sexe, 1’origine
ethnique, la religion, la langue maternelle, le revenu personnel et
le revenu parental des participants ont été pris en compte.

Résultats

Les résultats sont décrits en deux sections. La premiere inclut les
analyses préliminaires (propriétés psychométriques de 1'Echelle
d’engagement scolaire et considérations relatives aux variables
sociodémographiques et a la désirabilité sociale). La seconde sec-
tion rapporte les analyses principales, qui concernent les liens entre
I’engagement scolaire, le BEP et 1’autodétermination.

Analyses préliminaires

Propriétés de I’Echelle d’engagement scolaire. Les items
mesurant 1’engagement scolaire ont été soumis a des analyses
factorielles exploratoires (extraction par axes principaux avec ro-

tation oblimin,* 8 = 0), avec un critére de saturation factorielle de
0,30 dans la matrice des types ( pattern matrix). Les items formulés
négativement ont été recodés avant de procéder aux analyses. Six
items ont été exclus pour des raisons de parcimonie ou a cause
d’une saturation factorielle trop faible. De plus, six items néga-
tivement formulés ont été retranchés parce qu’ils se rassemblaient
tres distinctement sur deux facteurs peu corrélés aux autres, et
identifiés respectivement comme un manque d’énergie pour les
activités scolaires ainsi qu'un manque d’intérét pour le domaine
d’études (ce résultat inattendu sera discuté ultérieurement). La
solution factorielle finale de I’Echelle d’engagement scolaire, pré-
sentée au Tableau 1 avec les coefficients de consistance interne de
chaque facteur (o de Cronbach), comportait trois facteurs et ren-
dait compte de 62,35 % de la variance totale de I’échelle.
L’analyse des résidus confirmait qu’il était justifié de la retenir
(KMO = 0,89). Le premier facteur (six items, valeur propre =
5,65) regroupait les items positivement formulés mesurant
I’enthousiasme (composante affective du modele), mais également
les items positivement formulés mesurant les aspects affectif et ac-
tivateur de la motivation, selon la définition de Novacek et Lazarus
(1990). L’étiquette « enthousiasme » a été€ conservée pour ce
facteur, mais celui-ci a re¢u I’appellation de composante motiva-
tionnelle (et non uniquement affective) de I’engagement. Les deux
autres facteurs correspondaient aux composantes cognitive et com-
portementale de I’engagement scolaire, soit la persévérance (trois
items, valeur propre = 1,37) et la réconciliation des aspects
positifs et négatifs de la vie scolaire (quatre items, valeur propre =
1,09). Les corrélations entre les trois composantes positives de
I’engagement scolaire oscillaient entre r = 0,49 et 0,54, p < 0,001.
Le coefficient de consistance interne de I’Echelle d’engagement
scolaire (EES) ainsi obtenue était de 0,88.

Désirabilité sociale. La gestion consciente de 1’impression
(effort fourni afin de créer une impression favorable) n’était pas
corrélée a ’engagement et était reliée a tres peu d’indicateurs du
BEP : elle était positivement associée a la satisfaction de vie (r =
0,13, p < 0,05) et a la satisfaction scolaire (r = 0,16, p < 0,05),
et négativement associée a la fréquence des affects négatifs (r =
—0,18, p < 0,01). Par ailleurs, le déni inconscient (défense incon-
sciente contre une menace a 1’'image de soi) était positivement
corrélé a ’engagement scolaire et a ses composantes (r = 0,25 a
0,31, p < 0,001), de méme qu’au sens donné a la vie (r = 0,27,

2 Comme dans les travaux antérieurs menés par Dubé et ses collégues,
les items mesurant le sens donné a la vie, le bonheur et la satisfaction de
vie ont été soumis a une analyse factorielle exploratoire par axes princi-
paux (rotation oblimin, 3 = 0), de facon a veiller a ce qu’ils constituent des
indicateurs distincts du BEP. La solution obtenue, qui rendait compte de
73,77 % de la variance totale de 1’échelle, correspondait aux trois facteurs
attendus (critere de saturation factorielle de 0,30, KMO = 0,86).

3 Notons qu’il a été démontré que la fréquence des émotions négatives
doit étre mesurée distinctement de la fréquence des émotions positives dans
I’évaluation du bien-étre, puisque c’est le bilan émotionnel positif qui
prédit le bien-étre et non I’absence d’émotions négatives, qui est en soi
utopique (Diener, Sandvik & Pavot, 1991).

4 La rotation oblimin est a privilégier dans I’analyse factorielle lorsque
I’on présume que les composantes attendues sont reliées entre elles et
qu’elles font partie d’'un méme concept. Pour que son utilisation demeure
justifiée, les corrélations entre les facteurs extraits de I’analyse doivent se
situer au-dela de 0,32 (Tabachnick & Fidell, 2001).
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Tableau 1
Echelle d’engagement scolaire : solution factorielle

Items F1 F2 F3

Enthousiasme envers les études (composante
motivationnelle : & = 0,88)
Quand il est question de mes études, j’ai de

I’énergie a revendre. 0,93
Lorsque je fais des activités reliées a mes

études, je me sens plein(e) de vigueur. 0,74
En général, je me sens trés dynamique dans

mon environnement académique. 0,73
Je suis enthousiaste vis-a-vis de mes études 0,72
J’éprouve du plaisir dans les tiches quotidiennes

de mes études. 0,70

C’est facile pour moi de toujours découvrir de
nouveaux aspects de mon champ d’étude qui
m’intéressent. 0,56
Persévérance dans les tiches scolaires
(composante comportementale : a = 0,80)
Méme quand mes études exigent beaucoup
d’efforts, je n’abandonne pas avant d’avoir

atteint le but visé. 0,85
Malgré les difficultés que je rencontre, je suis

persévérant(e) dans mes études. 0,73
Lorsque je suis débordé(e) dans mes études, je

continue a essayer de faire ce que je peux. 0,59

Réconciliation du positif et du négatif de la

vie scolaire (composante cognitive : @ =

0,68)
Jaccepte le fait que des études comme les

miennes impliquent des aspects positifs mais

aussi des aspects négatifs. 0,65
Je suis parfaitement a 1’aise avec le fait que des

études comme les miennes puissent impliquer

certaines difficultés. 0,61
Je crois que les avantages a retirer de mes

études justifient tres bien de faire face aux

difficultés qu’elles impliquent. 0,45
J’assume pleinement la responsabilité des

conséquences négatives de mon engagement

dans mes études. 0,41

p < 0,001), a la satisfaction de vie (r = 0,25, p < 0,001), a la
satisfaction scolaire (r = 0,25, p < 0,001) et a la fréquence des
affects positifs (r = 0,26, p < 0,001). En outre, le déni inconscient
était négativement relié a la fréquence des affects négatifs (r =
—0,13, p < 0,05) et des malaises physiques (r = —0,17, p < 0,01).

Considérations sociodémographiques. Les étudiants les plus
agés ont rapporté, en moyenne, des degrés plus élevés
d’enthousiasme (r = 0,19, p < 0,01), de persévérance (r = 0,13,
p < 0,05) et d’engagement scolaire global (r = 0,14, p < 0,05).
Les autres variables sociodémographiques n’étaient pas significa-
tivement reliées a I’engagement scolaire. En ce qui concerne les
indicateurs de BEP, les femmes ont rapporté une fréquence plus
élevée de symptomes physiques que les hommes, #(261) = 2,68,
p < 0,01. De plus, le revenu annuel des parents était positivement
relié a la satisfaction de vie (r = 0,20, p < 0,001) ainsi qu’a la
satisfaction scolaire (r = 0,17, p < 0,01), et il était négativement
relié a la fréquence des affects négatifs (r = —0,16, p < 0,01). Le
revenu personnel des étudiants était inversement corrélé a la fré-
quence des malaises physiques (r = —0,14, p < 0,05). Enfin, I’age
était négativement associé a la fréquence des affects positifs (r =
—0,18, p < 0,01), mais n’était relié a aucun autre indicateur du
BEP.

Analyses principales

Le Tableau 2 présente les moyennes et les écarts-types obtenus
pour les mesures d’engagement scolaire, de BEP, d’autodétermination
et de désirabilité sociale ainsi que les corrélations existant entre ces
variables. Plusieurs des résultats présentés dans ce tableau seront
détaillés dans les sections qui suivent.

Relations entre I’engagement scolaire et le BEP. Tel qu’il
est indiqué au Tableau 2, I’engagement scolaire et chacune de ses
composantes étaient positivement reliés a tous les indicateurs
positifs du BEP, alors qu’ils étaient négativement reliés a la
fréquence des affects négatifs. La fréquence des symptomes phy-
siques n’était significativement corrélée a aucune des mesures
d’engagement. Afin d’évaluer la valeur prédictive de 1’engagement
scolaire en ce qui a trait au BEP, deux séries d’analyses de
régression multiple hiérarchiques ont été réalisées : la premiere
visait a évaluer la valeur prédictive de I’engagement scolaire
global par rapport aux indicateurs de BEP, et la deuxieme visait a
évaluer la contribution respective de chaque composante de
I’engagement scolaire quant a la prédiction des indicateurs du
BEP. Les variables sociodémographiques ont été entrées en bloc
dans la premiere étape des analyses, suivies du déni inconscient et
de la gestion consciente de I’impression dans la deuxiéme étape
des analyses, afin de contrdler statistiquement leur effet et de
réduire le risque que leur influence sur le BEP soit confondue avec
celle de I’engagement. Finalement, I’engagement scolaire global a
été entré dans la troisiéme étape de chaque analyse de la premiere
série, et les trois composantes de I’engagement ont été entrées en
bloc dans la troisieéme étape de chaque analyse de la seconde série.

Tel qu’on s’y attendait, la premiere série d’analyses de régres-
sion a permis de constater que I’engagement scolaire global avait
une valeur prédictive positive pour tous les indicateurs positifs du
BEP (B = 0,39 a2 0,57, p < 0,001), ainsi qu’une valeur prédictive
négative modeste pour ce qui est de la fréquence des affects
négatifs (B = —0,17, p < 0,05). Quant a la deuxiéme série
d’analyses, le Tableau 3 indique les coefficients de régression
standardisés (3) pour chacune des composantes de 1’engagement
scolaire ainsi que la variance expliquée (AR?) par celles-ci dans la
prédiction des indicateurs du BEP. En plus d’avoir toutes les trois
une valeur prédictive positive en ce qui concerne la satisfaction
scolaire, chacune de ces trois composantes contribuait a la prédic-
tion d’un indicateur spécifique du BEP. Ainsi, ’enthousiasme
avait spécifiquement une valeur prédictive positive quant a la
satisfaction de vie; la persévérance avait également une valeur
prédictive positive pour la satisfaction de vie, mais elle était la
seule composante a prédire aussi le sens donné a la vie. Finale-
ment, la réconciliation des aspects positifs et négatifs de la vie
scolaire était la seule composante a avoir une valeur prédictive
positive en ce qui a trait au bonheur.

Le role médiateur de I’engagement scolaire. Des analyses
de régression hiérarchique ont été conduites afin de mettre a
I’épreuve 1’hypothese selon laquelle 1’engagement scolaire est
médiateur du lien entre I’autodétermination et le bien-étre person-
nel des étudiants. Il s’ agissait de vérifier si, dans un premier temps,
I’autodétermination prédit I’engagement scolaire, si, dans un
deuxieme temps, elle prédit le BEP, et si, dans un dernier temps,
la présence de 1I’engagement dans 1’équation de régression diminue
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Tableau 2

Moyennes, écarts-types et corrélations entre les principales variables investiguées

Variables M E.-T. 1 2 3 4 5 6 7

1. ENG-enthousiasme 6,54 1,70 1,00

2. ENG- persévérance 8,01 1,43 0,54 1,00

3. ENG-réconciliation 7,70 1,45 0,51 0,49 1,00

4. ENG-global 7,42 1,26 0,85 0,81 0,80™ 1,00

5. Bonheur 7,31 1,97 0,30""" 0,28 0,35 0,38 1,00

6. Sens donné a la vie 6,48 2,25 0,36""" 0,35 0,25 0,39 0,45 1,00

7. Satisfaction de vie 6,86 1,85 0,35 0,417 0,35 0,45 0,55 0,50 1,00

8. Satisfaction scolaire 6,90 1,59 0,48 0,42 0,417 0,54 0,30 0,40 0,52™"
9. Affects positifs 6,70 1,40 0,35 0,33 0,30™ 0,40 0,64 0,43 0,59
10. Affects négatifs 3,71 1,30 —0,15™ —0,20"" —0,28"" —0,25"" —0,42""" —0,24" —0,41"
11. Malaises physiques 2,73 1,48 —0,12 —0,05 —0,11 —0,11 —0,24*"* —0,14" —0,22"*
12. RM-Amotivation 2,08 1,12 —0,42" —0,38"" —0,28"" —0,44™* —-0,22""* —0,33"" —0,26""
13. RM-E-externe 6,26 2,26 —0,24"" -0,10 —0,07 —0,17" -0,03 —0,12" -0,10
14. RM-E-introjectée 5,92 2,11 0,12 0,02 —0,04 0,04 -0,02 —=0,11 0,01
15. RM-E-identifiée 8,11 1,32 0,11 0,06 0,15" 0,13* 0,09 —0,03 0,11
16. RM-I-connaissance 8,05 1,45 0,55 0,31 0,24™ 0,46 0,217 0,22"" 0,30
17. RM-I-accompliss. 6,53 1,84 0,61 0,417 0,26 0,53 0,13* 0,25 0,30"""
18. RM-I-stimulation 5,35 1,87 0,46 0,15 0,08 0,30 0,03 0,08 0,11
19. Déni inconscient 6,25 0,82 0,25 0,277 0,26 0,31 0,10 0,277 0,25
20. Gestion consc. imp. 5,88 1,15 0,13 —-0,03 0,09 0,08 0,00 0,11 0,13

Nota.

Toutes les moyennes ont été reportées sur des échelles de 0 a 10 afin d’augmenter leur comparabilité. ENG : engagement scolaire; RM-I : régulation

de la motivation de type intrinseéque; RM-E : régulation de la motivation de type extrinseque.

“p <005 *p<00l. **p<0,00l.

son effet prédictif sur le BEP.> Afin de procéder a ces analyses, un
index global d’autodétermination scolaire a été établi pour chaque
participant en pondérant les scores obtenus aux diverses sous-
échelles d’autodétermination selon une formule utilisée par divers
auteurs ayant eu recours a I’EME dans le cadre d’études anté-
rieures (Fortier et al., 1995; Guay & Vallerand, 1997; Vallerand et
al., 1997).° Encore une fois, les variables sociodémographiques
ont été entrées en bloc dans la premiere étape des analyses, puis le
déni inconscient et la gestion consciente de 1I’impression ont été
entrés en bloc dans la seconde étape, de facon a contrdler leur effet
potentiel sur les variables dépendantes a 1’étude. L’index
d’autodétermination scolaire a été ensuite introduit dans I’analyse
comme variable indépendante. Cet index d’autodétermination s’est
effectivement avéré avoir une valeur prédictive positive en ce qui
concerne I’engagement scolaire dans la premiere équation (f =
0,57, p < 0,001). Tel que I'illustre le Tableau 4, il avait également
une valeur prédictive positive envers les indicateurs positifs du
BEP dans la deuxieme équation (bonheur, sens donné a la vie,
satisfaction de vie, satisfaction académique, fréquence des affects
positifs). Finalement toujours tel qu’indiqué au Tableau 4, I’ajout
de I’engagement académique dans le modele annulait complete-
ment l'effet prédictif de 'index d’autodétermination vis-a-vis des
indicateurs du BEP, indiquant un effet de médiation de 1’engagement
académique dans le lien existant entre I’autodétermination eté le BEP.

Comme les résultats obtenus par régression se sont avérés
concluants, le modele selon lequel 1’engagement scolaire est mé-
diateur du lien entre autodétermination et BEP a été soumis a une
analyse confirmatoire par équations structurales (logiciel AMOS
4.0), selon une méthode d’estimation par maximum de vraisem-
blance (maximum likelihood).” Malgré 1’obtention d’un khi carré
significatif (tres sensible aux variations dans la distribution des
variables et a la taille d’échantillon), les données s’harmonisaient
de facon satisfaisante au modele (x> = 231,799, df = 28, p <

0,001, NFI = 0,97). Les estimés standardisés des parametres, tous
significatifs a p < 0,001, sont présentés dans la Figure 1.

Discussion

Quatre objectifs ont guidé la présente recherche. Le premier
était de vérifier si le modele de I’engagement psychologique
proposé par Dubé et al. (1997) pouvait s’appliquer au domaine
scolaire. Le second visait a inclure le volet activateur (énergie) de
la motivation dans la mesure d’engagement scolaire ainsi créée et

5 Trois conditions doivent s’appliquer dans un ensemble d’équations de
régression pour que ’on puisse parler d’effet de médiation (Baron &
Kenny, 1986) : a) la variable indépendante doit affecter le présumé mé-
diateur dans la premiere équation; b) la variable indépendante doit affecter
la variable dépendante dans la deuxieéme équation; c) lorsque le présumé
médiateur est inclus dans la régression dans la troisieme équation, il doit
affecter la variable dépendante, et sa présence dans 1’équation doit di-
minuer (médiation partielle) ou éliminer (médiation totale) I’effet prédictif
de la variable indépendante sur la variable dépendante.

¢ La formule est la suivante : [(2 X (MI connaissance + MI accom-
plissement + MI stimulation)/3 + 1 X ME identifiée) - (1 X ME
externe + 2 X amotivation)]. Puisqu’elle se situe au centre du continuum
d’autodétermination, une pondération symbolique de O est attribuée a la
régulation extrinseéque introjectée dans ce calcul, afin de garder dans la
formule un équilibre entre les types de régulation les plus autonomes
(intrinseque et extrinseque identifi€) et ceux qui le sont moins (extrinseéque
externe et amotivé).

7 Une telle procédure a permis de vérifier dans quelle mesure le modele
proposé de relations entre les variables sous étude était appuyé par
I’analyse de la matrice des covariances des données. Le critere
d’adéquation du modele utilisé était le NFI (normed fit index), pour lequel
une valeur supérieure ou égale a 0,95 est recherchée (Kaplan, 2000;
Tabachnick & Fidell, 2001).
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8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1,00
0,43 1,00
=031 —0,38"" 1,00
—0,23"" -0,19" 0,47 1,00
—0,30™"" —0,23"" 0,217 0,12 1,00
-0,19™ 0,00 0,12" 0,10 0,11 1,00
0,01 —0,02 0,15" 0,05 —0,00 0,417 1,00
0,03 0,15~ 0,03 0,09 —-0,18" 0,40 0,28 1,00
0,29™" 0,257 —0,06 —0,04 —0,36"" -0,19"" 0,15" 0,177 1,00
0,37 0,28 —0,02 —0,02 —0,32"" —0,01 0,39 021" 0,58 1,00
0,13" 0,07 0,04 —0,03 -0,16™" —0,10 0,20 0,22 057"  0,58"" 1,00
0,25 0,26 —0,33"" -0,17" —0,08 —0,00 —0,10 0,03 0,08 0,13" 0,10 1,00
0,16 0,01 -0,18"" —0,06 0,08 —0,02 —0,01 0,07 0,07 0,03 0,07 037" 1,00

d’examiner I’effet de cet ajout sur la structure factorielle du
modele. En troisieme lieu, il s’agissait d’évaluer si 1’engagement
scolaire avait une valeur prédictive positive en ce qui a trait au
bien-étre personnel (BEP), puis de vérifier I’hypothese selon
laquelle 1’engagement était médiateur du lien entre
I’autodétermination et le BEP. Globalement, les résultats obtenus
soutiennent les hypotheses énoncées.

Un modele tridimensionnel de ’engagement scolaire

Les résultats de la présente étude indiquent, dans un premier
temps, que le modele tridimensionnel de I’engagement qui était
proposé peut s’appliquer au domaine scolaire. En plus de con-
corder avec la vision de nombreux auteurs selon laquelle
I’engagement scolaire est un concept multidimensionnel qui gagne
a étre étudié comme tel (Appleton et al.,, 2006; Glanville &
Wildhagen, 2007; Jimerson et al., 2003), le fait que les trois forces

Tableau 3

définies dans le modele se soient révélées distinctes, mais forte-
ment corrélées entre elles, et le fait que chacune ait contribué a la
conceptualisation de 1’engagement dans I’analyse confirmatoire ef-
fectuée pour tester I’hypothese de médiation (derniere hypothese de
Iétude) constituent des indices importants de leur possible interaction
dans I’état engagé. La dynamique d’interaction entre ces trois forces
gagnerait par ailleurs a étre investiguée plus a fond dans le cadre de
futures études longitudinales.

Par rapport au second objectif de 1’étude, les résultats obtenus
modifient 1égerement la structure initiale du modele : la mesure de
la premiere composante, 1’enthousiasme, inclut désormais non
seulement des items visant a mesurer le plaisir, 1’attirance et
I’intérét de I’individu a I’égard de 1’objet de son engagement, mais
aussi des items mesurant la vigueur, le dynamisme et I’énergie qui
caractérisent son engagement. Cette premiere composante, dite
affective au départ, a donc été rebaptisée en tant que composante

Valeur prédictive des composantes de I’engagement scolaire a I’égard du BEP

Composantes de ’engagement scolaire (VI)

Indicateurs du BEP (VD) Enthousiasme, 3 Persévérance, 3 Réconciliation, 3 AR?
Bonheur / / 0,27 0,16
Sens donné 2 la vie / 0,27 / 0,14
Satisfaction de vie 0,17* 0,25 / 0,19
Satisfaction scolaire 0,33 0,20 0,14* 0,28
Fréquence affects positifs 0,18* 0,27 / 0,18
Fréquence affects négatifs / / / /
Fréquence malaises physiques / / / /

Nota. [/ : non significatif.

*p <005 *p<00l. ***p<0,00l.
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Tableau 4

Role médiateur de I’engagement académique : analyses de régression

Index AD
(VI, troisieme équation) {3

Engagement (médiateur,
troisieme équation) 3

0,46™
031
041
0,52
041
/
/

~ N~~~ N~~~

Index AD

Indicateurs du BEP (VD) (VI, deuxieme équation) B
Bonheur 0,18
Sens donné a la vie 0,30""
Satisfaction de vie 0,29
Satisfaction scolaire 0,38™
Fréquence affects positifs 0,26™
Fréquence affects négatifs /
Fréquence malaises physiques /
Nota. | : non significatif; Index AD : Index d’autodétermination.
*p <001 " p<0,00l.

motivationnelle de 1’engagement : elle rassemble en une méme
dimension le volet activateur (énergie) et le volet affectif (intérét)
de la motivation, tels que les ont définis Novacek et Lazarus
(1990). Considérant que plusieurs auteurs incluent une dimension
motivationnelle dans leur définition de 1’engagement (Astin, 1999;
Klein et al., 1999; Klein & Wright, 1994; McClenney, 2004;
Novacek & Lazarus, 1990; Pirot & De Ketele, 2000; Russell et al.,
2005; Tubbs, 1994) et considérant que le modele présenté ici a
justement été élaboré dans 1’optique d’intégrer les visions diver-
sifiées de ce que constitue I’engagement, 1’inclusion de ce volet
activateur représente un pas dans cette voie.

Un résultat inattendu et intéressant de la présente étude, issu des
analyses factorielles ayant permis de valider 1’Echelle
d’engagement scolaire, réside dans la détermination de deux fac-
teurs correspondant aux contreparties négatives des aspects acti-
vateur et affectif de la motivation, tels que les ont définis Novacek
et Lazarus (1990) : le manque d’énergie pour les activités scolaires
ainsi que le manque d’intérét pour le domaine d’études. Ce résultat
suggere deux choses importantes. En premier lieu, il semble qu’un
enthousiasme déficitaire (donc un manque de motivation) peut
apparaitre chez 1’étudiant soit a cause d’un manque d’intérét pour

ses études, soit a cause d’un manque d’énergie. Cette nuance offre
une piste intéressante a envisager en contexte d’intervention. En
second lieu, le fait que les énoncés négativement formulés se
séparent aussi distinctement des énoncés positivement formulés
dans 1’analyse factorielle suggere qu’un faible niveau
d’enthousiasme est différent d’'un manque ou d’une absence
d’enthousiasme. Cette piste a d’ailleurs été explorée dans une
étude qui a permis de conceptualiser, aupres d’étudiants de niveau
collégial, trois modes de fonctionnement scolaires ayant des effets
distincts sur le bien-&tre personnel des étudiants, soit
I’engagement, le sur-engagement et le sous-engagement scolaires
(Brault-Labbé & Dubé, 2008). Comme le suggerent les travaux de
divers auteurs (Astin, 1999; Audas & Willms, 2001; Blanchard et
al., 2004; Bray, Braxton & Sullivan, 1999; Fimian, Fastenau,
Tashner & Cross, 1989; Jacobs & Dodd, 2003; Mageau &
Vallerand, 2007; Milem & Berger, 1997; Tinto, 1975, 1982, 1988),
une telle exploration des déséquilibres possibles au chapitre de
I’engagement gagnerait a étre approfondie afin de mieux compren-
dre ou se situent les frontieres d’un engagement sain ou optimal, et
ou se situent les risques de tomber dans un fonctionnement dans
lequel se perdent les effets positifs de 1’engagement. Puisqu’il

,36

Bonheur

ErES

‘ REC‘ .60

Index Autodét.

Figure 1.

Satisf. études

Role médiateur de 1’engagement scolaire : analyse confirmatoire.
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offre la possibilité d’utiliser un méme cadre théorique pour étudier
tant un engagement efficace qu’un exceés ou un manque
d’engagement nuisible pour 1’étudiant, le modele proposé dans la
présente étude nous parait particulierement utile a cette fin.

Liens entre engagement scolaire, autodétermination et
bien-étre personnel

D’abord, tel qu’on s’y attendait, la présente recherche soutient
I’idée selon laquelle I’engagement scolaire est positivement asso-
cié au bien-étre personnel global des étudiants a I’université, ce qui
est complémentaire aux résultats de recherches ayant démontré un
lien entre I’engagement et divers aspects de la qualité de vie des
étudiants (Appleton et al., 2006; Astin, 1999; Berger & Milem,
1999; Case, 2007; Jimerson et al., 2003; Kuh, 2001; Pontius &
Harper, 2006; Reeve et al., 2004; Ullah & Wilson, 2007; Willms,
2003). Ce résultat appuie €galement I’'idée que 1’engagement con-
stitue une variable importante a prendre en considération si 1’on
souhaite comprendre les facteurs qui permettent aux étudiants
d’optimiser leur fonctionnement scolaire non seulement au chapi-
tre du rendement, mais également en ce qui a trait a leur satisfac-
tion et a leur bien-étre. Par ailleurs, dans 1’optique d’obtenir une
compréhension intégrée du fonctionnement scolaire optimal,
puisque le lien entre I’engagement et la performance scolaire a été
maintes fois démontré, il serait important d’examiner dans des
études futures de quelle facon la réussite scolaire (réussir les cours,
obtenir le diplome visé) et le degré de rendement scolaire (notes
obtenues) s’inscrit dans I’association entre engagement et bien-étre
personnel des étudiants.

En second lieu, la présente étude a mis en lumicre le fait que
chacune des trois composantes de I’Echelle d’engagement scolaire
semble avoir un rdle particulier a jouer dans 1’association entre
I’engagement et le BEP, chacune d’entre elles ayant une valeur
prédictive plus marquée a 1I’égard d’un ou de plusieurs indicateurs
spécifiques du BEP. Ce résultat s’accorde avec la vision d’auteurs
qui insistent sur la nécessité d’étudier individuellement chacune
des dimensions du construit d’engagement, celles-ci pouvant étre
associées a des conséquences distinctes sur le fonctionnement de
I’étudiant (Appleton et al., 2006; Glanville et Wildhagen, 2007;
Jimerson et al., 2003). En ce sens, nous avons d’abord pu remar-
quer que la persévérance dans les taches scolaires est la seule
composante a avoir une valeur prédictive pour le sens donné a la
vie. Elle est également plus fortement associée a la satisfaction de
vie et a la fréquence des affects positifs que ne le sont les deux
autres composantes.

Globalement, la persévérance constitue la composante dont la
valeur prédictive a I’égard du BEP semble étre la plus détermi-
nante parmi les trois composantes de 1’engagement scolaire. Nous
croyons d’ailleurs que cette dimension comportementale est probable-
ment au cceur du maintien du processus d’engagement : bien que
I’enthousiasme ressenti a 1’idée d’atteindre un but ainsi que la capacité
de réconcilier les aspects positifs et négatifs associés a ce but soient
des forces qui peuvent en soutenir la réalisation, I’évolution concrete
vers I'atteinte du but ne peut s’actualiser que par 1’entremise de
I’action et des efforts inhérents a la persévérance. Cette idée s’accorde
avec celles de Brickman (1987) et de Lydon et Zanna (1990), qui
postulent que c’est lorsque surviennent les obstacles dans la poursuite
d’un but et que I’individu choisit néanmoins de poursuivre ses actions,

c’est-a-dire de surmonter I’adversité pour atteindre ce but, que la
notion d’engagement prend tout son sens.

L’enthousiasme envers les études est, pour sa part, associé de
facon particulierement marquée a la satisfaction scolaire. Cela
nous parait cohérent avec le fait que, contrairement aux deux
autres composantes qui se rapportent aux difficultés et aux obsta-
cles vécus par I’étudiant dans son cheminement universitaire,
I’enthousiasme est uniquement défini par la disposition psy-
chologique positive qui caractérise 1’étudiant dans son vécu scolaire.
11 est plutdt attendu qu’une telle disposition, s’exprimant par un grand
intérét et par une vigueur élevée dans les activités scolaires, soit
fortement reliée au degré de satisfaction ressenti par 1’étudiant au fil
de son expérience scolaire. Comme le mentionne Case (2007), par
opposition a I’état d’aliénation qui provoque 'insatisfaction dans la
vie scolaire, les caractéristiques d’un fonctionnement scolaire engagé
devraient étre le plaisir, la passion et le sens d’épanouissement per-
sonnel, états qui entrainent une grande satisfaction.

Dans un autre ordre d’idées, la corroboration qui a été obtenue du
role médiateur de 1’engagement scolaire dans le lien entre
I’autodétermination et les indicateurs positifs du BEP offre I’amorce
intéressante d’un modele de fonctionnement scolaire optimal. Ainsi,
si ’autodétermination permet aux étudiants de se fixer des buts selon
des motifs qui s’accordent avec leurs valeurs et leurs intéréts person-
nels, I’engagement scolaire favoriserait, quant a lui, le sentiment
d’évoluer concretement vers 1’atteinte de ces buts. Ces résultats
soutiennent 1’idée selon laquelle ce n’est pas tant la finalité d’un
but qui favorise le bien-étre personnel que la progression (proces-
sus d’engagement) qui meéne a l’atteinte de ce but (Novacek &
Lazarus, 1990). Pour préciser les mécanismes psychologiques par
lesquels interagissent 1’autodétermination et I’engagement dans un
fonctionnement optimal, des études futures pourraient tenter de
mesurer non seulement les motifs qui sous-tendent les buts sco-
laires des étudiants (type de régulation de la motivation), mais
également le contenu précis de ces buts. En effet, en se basant sur
les postulats de la théorie de 1’autodétermination, des chercheurs
ont montré qu’il existe une différence entre les buts intrinseéques et
les buts extrinseques dans leur lien respectif avec le bien-étre de
I’individu (Kasser & Ryan, 1993; Sheldon, 2002; Sheldon &
Kasser, 2001; Sheldon, Ryan, Deci & Kasser, 2004). Ainsi, les
buts extrinseques, dont témoigne, entre autres, la recherche de
succes financier, de possessions matérielles et de popularité, ten-
dent a étre négativement reliés a divers indicateurs de bien-étre
s’ils sont prioritaires dans la vie de I’individu (Kasser & Ryan,
1993; Sheldon et al., 2004). Ils ne favorisent pas le sentiment
d’actualisation et de bien-étre plus durable et profond que procure
I’atteinte de buts intrinseques (Sheldon & Kasser, 2001), dont
témoignent, par exemple, le désir de croissance personnelle, la
recherche d’intimité et I’'implication communautaire. L’association
positive des buts intrinseques avec le bien-&tre viendrait du fait que
ceux-ci prennent directement ancrage dans la satisfaction des be-
soins psychologiques fondamentaux de compétence, d’autonomie
et d’affiliation (Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 2000;
Ryan & Deci, 2000; Sheldon & Elliot, 1999; Skinner & Belmont,
1993; Vallerand et al., 1997). La satisfaction de ces trois besoins
et le contenu des buts poursuivis par les étudiants seraient des
variables importantes a inclure dans un modele de fonctionnement
scolaire optimal.
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Conclusion

La présente recherche comporte certaines limites. D’abord, les
participants recrutés n’étaient pas nécessairement représentatifs de
I’ensemble des étudiants puisqu’ils étaient tous issus de pro-
grammes de formation en sciences humaines. Deuxiemement, il
serait essentiel, dans des recherches futures, de procéder a des
études longitudinales qui permettraient d’observer et de mieux
comprendre [’évolution de 1’engagement scolaire et du BEP chez
les étudiants au fil du temps. Finalement, la présente étude privi-
légiait un modele de 1’engagement qui évalue la perception qu’a
I’individu lui-méme de ses mécanismes motivationnels, cognitifs
et comportementaux inhérents a 1’engagement. En dépit de la
pertinence clinique d’une telle approche, nous croyons qu’il serait
souhaitable dans des études futures de recueillir également des
indicateurs objectifs d’investissement dans la vie scolaire (résultats
aux évaluations, implication en classe et dans des activités paras-
colaires, perceptions extérieures relatives a 1’engagement des par-
ticipants), afin de les comparer avec 1I’engagement ressenti par les
étudiants. Cet ensemble de mesures offrirait un portrait descriptif
plus complet du fonctionnement scolaire des étudiants.

Le cadre de recherche utilisé est par ailleurs innovateur de par la
conceptualisation de I’engagement scolaire qu’il propose, laquelle
intégre les visions de nombreux auteurs s’étant intéressés a ce
concept. De plus, cette étude se démarque de nombreuses recher-
ches en faisant du bien-étre personnel une cible d’investigation
principale chez des étudiants a 1’université, variable souvent dé-
laissée au profit du rendement et de la persistance scolaires.
Finalement, cette étude offre un cadre conceptuel qui peut contri-
buer a 1’acquisition d’une meilleure compréhension des méca-
nismes psychologiques associés a un fonctionnement scolaire op-
timal.

Abstract

This article describes a study that was conducted with a sample of
266 university students and which was guided by two objectives:
(a) applying a three-dimensional model of commitment to the
academic area, while therein including new motivational consid-
erations and, (b) exploring the nature of the psychological mech-
anisms by which academic commitment and self-determination
interact to predict students’ personal well-being. Exploratory fac-
tor analyses allowed the validation of a first version of the Aca-
demic Commitment Scale. Correlational and multiple regression
analyses permitted the corroboration of the hypothesis pertaining
to the positive relationship between academic commitment and
personal well-being amongst students. Exploratory and confirma-
tory analyses leaded to the corroboration of the hypothesis per-
taining to the mediating role of academic commitment in the
association between students’ self-determination and personal
well-being. The worth of using academic commitment, self-
determination, and personal well-being as main targets of investi-
gation while trying to elaborate a model of optimal academic
functioning is discussed.

Keywords: academic commitment, motivation, personal well-
being, self-determination theory, positive psychology
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