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Résumé

Ce mémoire s’intéresse a I'autorégulation motivationnelle, c’est-a-dire aux stratégies que les
étudiant-e-s mettent en ceuvre pour se motiver, maintenir leur engagement dans les taches
académiques et faire face aux fluctuations de motivation. Alimentée par différentes théories
sur la motivation, cette recherche vise a mieux comprendre comment les étudiant-e-s
universitaires régulent leur motivation au quotidien. Pour cela, une méthodologie mixte a été
mobilisée. Une premiére phase quantitative, a I'aide d’un questionnaire basé sur 10 stratégies
d’autorégulation motivationnelle, a été menée auprés de 44 étudiant-e-s inscrit-e-s en
médecine ou en latin a I'Université de Fribourg. Cette phase a été suivie d’entretiens cognitifs
réalisés avec 16 participant-e-s, permettant d’approfondir leur compréhension des items du

questionnaire et de recueillir des justifications plus qualitatives.

Les résultats mettent en lumiére plusieurs différences significatives. Les étudiant-e-s en latin
mobilisent davantage la stratégie de fixation de buts proximaux, tandis que les étudiant-e-s
plus agé-e-s déclarent recourir plus frequemment a la recherche du soutien d’autrui. Par
ailleurs, les entretiens révélent limportance de la métamotivation, les participant-e-s
réfléchissant activement a leurs fagcons de se motiver et d’ajuster leur comportement. Enfin,
I'étude souligne la valeur d’'une approche mixte pour comprendre la régulation motivationnelle

dans sa complexité, en croisant données chiffrées et discours réflexifs.

Mots clés : Autorégulation motivationnelle — Stratégies motivationnelles — Méthode mixte —

Métamotivation — Etudes universitaires
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Introduction

Dans I'enseignement supérieur, les étudiant-e-s doivent faire preuve d’'une grande
autonomie dans la gestion de leurs apprentissages (Henri et al., 2018). Cette autonomie
accrue s’accompagne toutefois de nombreux défis : charge de travail importante, diversité
des taches a accomplir, échéances multiples, distractions numériques, ou encore sentiment
d’isolement (Pérez-Juarez et al., 2023). Dans ce contexte, la motivation a s’engager dans
les études et a y persévérer devient un enjeu central de la réussite scolaire (OCDE, 2002;

Schunk et Zimmerman, 2012).

Si la motivation est une condition nécessaire a I'apprentissage, elle ne garantit pas a elle seule
un investissement constant. En effet, méme des étudiant-e-s motivé-e-s peuvent faire face a
des phases de découragement, de doute ou de désengagement. C’est pourquoi de nombreux
travaux insistent aujourd’hui sur la capacité des apprenant-e-s a réguler activement leur
motivation dans le temps (Berger, 2021; Wolters, 2003). Cette régulation renvoie a 'ensemble
des stratégies déployées de maniére consciente pour amorcer une tache, y persister malgré
les obstacles, ou raviver I'intérét lorsqu'’il faiblit. Elle constitue une dimension essentielle de
'apprentissage autorégulé, aux cotés de la cognition, de la métacognition et de la volition,
c’est-a-dire la capacité a maintenir I'effort et 'engagement méme lorsque la motivation décline,

face aux distractions ou a la fatigue. (Houart, 2017).

Parmi ces stratégies de régulation, certaines visent a renforcer I'utilité pergue de la tache, a
se fixer des obijectifs intermédiaires, a s’autorécompenser ou encore a gérer les émotions
négatives. Or, bien que ces stratégies d’autorégulation motivationnelle jouent un role
déterminant dans le maintien de I'engagement académique, elles restent peu étudiées dans
la recherche francophone, notamment dans le contexte universitaire (Berger, 2021; Cosnefroy
et Berger, 2025). Pourtant, mieux comprendre les stratégies que les étudiant-e-s mobilisent
pour rester motivé-e-s face aux exigences académiques pourrait contribuer a prévenir
certaines difficultés fréquentes a I'Université, telles que la procrastination, le désengagement

progressif, ou 'abandon des études (Boulet et Savoie-Zajc, 2011; Uni-Social, 2023).

Ce mémoire s’inscrit dans cette perspective. |l vise a explorer les stratégies d’autorégulation
motivationnelle mobilisées par des étudiant-e-s de I'Université de Fribourg, lorsqu’ils-elles
cherchent a se mettre au travail et a y rester engagé-e-s. Pour ce faire, 10 stratégies
spécifiques sont examinées, a travers un questionnaire auto-rapporté et une série d’entretiens

cognitifs visant a expliciter la compréhension et 'usage de ces stratégies en situation réelle.



Par ailleurs, cette recherche interroge l'impact du domaine d’étude sur les stratégies
motivationnelles mobilisées. En effet, les contextes académiques different en termes
d’exigences, de charge de travail et de climat compétitif. Les études en médecine sont par
exemple pergues comme particulierement compétitives, ce qui pourrait favoriser une
motivation contrélée ou des buts de performance, tandis que d’autres disciplines, comme le
latin, pourraient offrir un climat moins contrélant, plus propice a des formes de motivation
autonome (Bourgeois et Saint-Pierre, 2007; Deci et Ryan, 2008). Comparer ces deux groupes
permet d’examiner dans quelle mesure les pressions pergues influencent la régulation

motivationnelle.

Enfin, les entretiens cognitifs menés auprés d’'un sous-échantillon d’étudiant-e-s constituent
la partie centrale de ce travail. lls permettent d’'une part de comprendre comment les
participant-e-s interprétent les items du questionnaire, et d’autre part de faire émerger, a
travers leur verbalisation, des éléments de métamotivation : prise de conscience, réflexion sur
'engagement, ajustement stratégique. Cette double approche, a la fois quantitative et
qualitative, permet une exploration fine et contextualisée des processus de régulation

motivationnelle a I'Université.

Ce travail présentera tout d’abord les concepts théoriques utiles pour comprendre les
stratégies d’autorégulation motivationnelle en contexte universitaire. Ensuite, la méthodologie
de la recherche sera présentée, puis nous discuterons des résultats obtenus aux analyses
quantitatives (questionnaire) et qualitatives (entretiens) a la lumiére du cadre théorique. Nous
conclurons avec les limites et apports de cette étude et quelques pistes de réflexion pour des

recherches futures sur 'autorégulation de la motivation dans le contexte universitaire.



1. Le concept de motivation

1.1. Définition et composantes de la motivation

Beaucoup se sont efforcé-e-s de définir la motivation, depuis les philosophes présocratiques
aux chercheur-euse-s modernes, pour tenter de comprendre le « pourquoi » de nos actes, qui
semblent étre un enjeu universel de la connaissance des faits humains et I'action quotidienne
(Carré, 2009). Pour comprendre le concept d’autorégulation motivationnelle chez les étudiant-
e-s, il est important de définir et de comprendre ce qu’on entend par motivation dans un
contexte académique. Explorer la motivation des étudiant-e-s a se mettre au travail et y rester
c'est s’efforcer de comprendre par quels processus ces dernier-ere-s régulent leur
engagement, mobilisent leur énergie face aux exigences académiques, et maintiennent un

effort soutenu malgré les distractions, les doutes ou la fatigue (Schunk et Zimmerman, 2012).

Le terme de motivation reste abstrait et complexe, et mériterait un approfondissement dans
son concept pour mieux cerner les facteurs qu’il englobe. Plusieurs auteurs (Bandura et
Schunk, 1981; Deci et Ryan, 1985; Locke et Latham, 2002) parlent de composantes de la
motivation afin d’éclairer ses différentes facettes et de mieux se familiariser avec le terme.
Tout d’abord, Deci et Ryan (1985) ont distingué deux formes de motivation : la motivation
intrinséque (agir par intérét pour la tadche elle-méme) et la motivation extrinséque, ou
'engagement est dicté par des renforcements ou des contraintes extérieures. Ces deux
formes de motivation s’inscrivent dans un continuum d’autodétermination (Deci et Ryan,
1985), selon lequel la qualité de la motivation dépend du degré de liberté percu par
'apprenant-e dans ses choix et dans ses actions. Plus les étudiant-e-s se sentent autonomes
et compétent-e-s, plus leur motivation sera de nature intrinséque et durable. A l'inverse, une
motivation percue comme imposée de I'extérieur peut s’avérer moins efficace et plus fragile
dans le temps. Pour approfondir ce sujet, la théorie de I'autodétermination de Deci et Ryan
sera développée dans le chapitre 1.2.1 ci-dessous. Dés lors, d’autres chercheur-euse-s plus
récent-e-s ont tenté de définir le concept de motivation en expliquant ses facteurs, comme la
satisfaction des besoins humains, illustrés par la pyramide de Maslow. En effet, la motivation
scolaire dépendrait de la satisfaction des besoins fondamentaux (physiologiques, sécurité,
appartenance, estime, réalisation de soi), présents dans la pyramide de Maslow (Ma, 2024).
Ainsi, les besoins non satisfaits peuvent freiner 'engagement cognitif des étudiant-e-s et leur
motivation a apprendre (Burleson et Thoron, 2014). La fixation des buts joue également un
réle central dans la motivation a apprendre. Des buts spécifiques, ambitieux mais accessibles,
soutiennent l'investissement dans la tache (Locke et Latham, 2002), notamment lorsque le

délai d’attente est court (but proximal) (Bandura et Schunk, 1981) et que le niveau de difficulté



est ajusté a la zone proximale de développement, c’est-a-dire la zone idéale d’apprentissage
dans laquelle I'éléve peut résoudre une tache seulement avec un peu d’aide de I'enseignant-
e (Vygotsky, 1978). Des objectifs trop faciles générent peu d’intérét, tandis que des taches
trop difficiles peuvent conduire a la démotivation. On peut encore ajouter dans la littérature
sur la motivation a I'accomplissement, Atkinson (1957), qui distingue deux tendances
motivationnelles fondamentales : I'espoir de réussite et la peur de I'échec. Ces deux
tendances coexistent en chaque individu et influencent son engagement dans les taches :
'une favorise I'approche des situations pergues comme des opportunités de succes, l'autre
conduit a éviter les situations susceptibles d’entrainer un échec. Cette distinction a été
approfondie par Elliot et Church (1997), qui différencient les buts d’approche (visant I'atteinte
d’un succes) des buts d’évitement (visant I'évitement d’un échec), notamment dans le cadre
des buts de performance. Par ailleurs, selon la théorie de I'attribution de Weiner (1985), les
explications que les étudiant-e-s donnent a leurs succés ou échecs (par exemple en les
attribuant a des causes internes, stables et incontrélables comme I'aptitude) influencent ces
orientations motivationnelles. Une attribution a une cause stable et incontrélable peut ainsi
renforcer la peur de I'échec et décourager 'engagement. Dans cette lignée, la perception de
controlabilité est centrale. Elle détermine le degré d’engagement et de persévérance dans
'apprentissage. Lorsqu’un-e étudiant-e percoit qu’il-elle peut influencer le cours des choses,
il-elle est plus enclin-e a déployer des efforts, a tester des stratégies, et a persévérer malgré
les difficultés (Weiner, 1985). A I'inverse, si I'apprenant-e pense que rien ne dépend de lui, il-
elle peut sombrer dans I'impuissance apprise : un état ou, convaincu-e que ses efforts sont

vains, il-elle cesse de s’investir dans ses apprentissages (Maier et Seligman, 1976).

En somme, la motivation apparait comme un concept multidimensionnel, fagconné a la fois par
des facteurs internes (intérét, autonomie, sentiment de compétence, besoins fondamentaux)
et externes (attentes, récompenses, punitions). Loin d'étre figée, elle fluctue selon la
perception que I'étudiant-e a de ses capacités, des objectifs a atteindre, et du sens attribué a
la tache. Comprendre les différentes facettes de la motivation permet ainsi de mieux saisir les
mécanismes par lesquels les étudiant-e-s initient, soutiennent ou abandonnent leurs efforts.
Cette compréhension est indispensable pour analyser, dans le cadre de ce travail, les
stratégies mises en ceuvre par les étudiant-e-s pour se mettre au travail et y rester de maniére

autonome et durable.



1.2. Les grands courants théoriques de la motivation

Comme énoncé précédemment, la motivation est un théme qui a fasciné un grand nombre de
chercheur-euse-s. Les théories sur ce sujet ne cessent de s’accroitre, en y ajoutant
progressivement de nouvelles dimensions explicatives qui prennent en compte non seulement
les dynamiques internes a [lindividu, mais aussi linfluence de I'environnement, des
interactions sociales et du contexte d’apprentissage. Il n'est pas utile de citer toutes les
théories liées a la motivation, mais il y en trois qui méritent d’étre mises en lumiére : la théorie
de l'autodétermination de Deci et Ryan (1985), la théorie des attentes-valeurs (Wigfield et
Eccles, 2000) et la théorie des buts d’accomplissement (Galand et Bourgeois, 2006; Pintrich,
2000; Vezeau et al., 2010).

1.2.1. La théorie de I'autodétermination

La théorie de I'autodétermination postule I'existence de trois grandes formes de motivation :
la motivation intrinséque, extrinséque (avec quatre formes de régulations différentes), et
'amotivation, toutes situées sur un continuum d’autodétermination (de la moins autonome a

la plus autonome), comme le présente la figure 1 ci-dessous.
Figure 1

Les types de motivation et leur régulation dans le cadre de la TAD ainsi que leur place sur le

continuum de 'autodétermination (ou autonomie relative) (Deci et Ryan, 2008, p. 27)

Amotivation Motivation Extrinséque Motivation Intrinséque
Non- Régulation Reégulation Régulation Régulation Regulation
Régulation Externe Introjectée Identifée Intégrée Intrinséque
Moins | . Plus
Autodéterminée | "|  Autodéterminée

Selon Deci et Ryan (2008), chaque forme de motivation résulte de « l'interaction entre la
nature active inhérente a l'individu et les divers environnements sociaux qui la soutiennent ou
la contrecarrent » (p. 25). La motivation intrinséque, la motivation extrinséque et 'amotivation
sont influencées par le degré de satisfaction percue de trois besoins psychologiques
fondamentaux : le besoin de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale. Deci et

Ryan précisent que le besoin de compétence renvoie a la nécessité de se sentir efficace dans



ses interactions avec I'environnement et de percevoir les effets de ses actions ; le besoin
d’autonomie implique le sentiment de choisir librement ses actions ; quant au besoin
d’appartenance sociale, il correspond a I'envie d’étre accepté et intégré a un groupe. La
théorie de I'autodétermination (Deci et Ryan, 1985 ; Fréchette-Simard et al., 2019) postule
ainsi que chacun est naturellement poussé a agir pour satisfaire ces trois besoins

fondamentaux.

Un apport important de cette théorie réside dans sa distinction entre différents types de
motivation selon leur qualité, et non leur quantité. En effet, « ce n’est pas la quantité de
motivation qui importe dans la réalisation d’une tache, mais plutét la forme de motivation »
(Fréchette-Simard et al., 2019, p. 507). Cette approche permet d’analyser plus finement les

dynamiques motivationnelles en contexte scolaire.

Premiérement, la motivation intrinséque, décrite par Deci et Ryan (1985), désigne une
impulsion a agir pour le plaisir ou l'intérét que l'activité suscite en elle-méme. Elle est
considérée comme la forme de motivation la plus autodéterminée, dans la mesure ou elle
n'‘est pas influencée par des contraintes externes, mais repose sur le plaisir personnel a
accomplir une tache (Deci et Ryan, 1985, 2008 ; Fréchette-Simard et al., 2019). Ce type de
motivation est associé a un engagement accru et a de meilleures performances scolaires —
par exemple, un-e étudiant-e qui choisit d’étudier le droit par intérét personnel aurait plus de

chances de réussir qu’un-e autre contraint-e par des pressions familiales.

Deuxiémement, la motivation extrinséque, a I'inverse, fait référence a une motivation orientée
par des facteurs externes (Deci et Ryan, 1985). Toutefois, cette forme de motivation peut étre
plus ou moins autodéterminée selon la maniére dont l'individu internalise ces facteurs. Deci
et Ryan (2008) identifient quatre formes d’intériorisation, situées sur un continuum allant de
la régulation la plus contrélée a la plus autonome : la régulation externe, introjectée, identifiée
et intégrée. La régulation externe se manifeste lorsque lindividu agit pour obtenir une
récompense ou éviter une sanction ; il s’agit de la forme la moins autonome, peu propice a un
apprentissage durable. La régulation introjectée traduit une contrainte percue comme
partiellement intérieure, mais a laquelle I'individu ne consent pas pleinement (Deci et Ryan,
1985). La régulation identifiée marque un progrés dans l'autodétermination : lindividu
reconnait la valeur d’'un comportement et en accepte I'utilité. Enfin, la régulation intégrée,
considérée comme la forme la plus autonome de motivation extrinséque, correspond a une
compléte assimilation des valeurs et buts externes, intégrés au sens de soi (Deci et Ryan,
2008; Fenouillet, 2016). Ces quatre types de régulation extrinséque traduisent des degrés
divers d’autonomie et permettent de mieux comprendre comment un comportement

d’apparence externe peut devenir personnellement significatif.



Enfin, Deci et Ryan (1985) ajoutent une troisieme forme : 'amotivation. Elle se caractérise par
une absence de motivation, liée a un sentiment d'incompétence, une incompréhension de la
valeur de l'activité ou encore la croyance qu’aucun lien n’existe entre ses actions et les
résultats obtenus (Fenouillet, 2016). L’amotivation se traduit par un manque total
d’engagement, qui peut mener a un abandon rapide de I'activité ou a un refus d’y participer,

avec des conséquences négatives sur I'apprentissage (Fréchette-Simard et al., 2019).

1.2.2. La théorie des attentes-valeurs (Expectancy-Value Theory)

La théorie des attentes-valeurs, ou Expectancy-Value Theory, développée notamment par
Widfield et Eccles (2000), propose une compréhension sociocognitive de la motivation,
fondée sur deux composantes clés : les attentes de réussite et la valeur percue de la tache.
Cette approche postule que 'engagement d’un individu dans une activité dépend a la fois de
sa croyance en sa capacité a réussir (attentes) et de 'importance qu’il accorde a cette
activité (valeur). Ce modele compléte la théorie de I'autodétermination, en introduisant une
perspective complémentaire sur les processus qui sous-tendent le choix et la persistance

dans une tache.

La valeur pergue comprend plusieurs dimensions : l'intérét intrinseque (le plaisir ou l'intérét
pour la tache), I'utilité (lien percu entre la tache et les objectifs personnels ou
professionnels), I'importance (congruence avec l'identité ou les valeurs de l'individu), et le
cout (effort requis, stress ou opportunités perdues) (Wigfield, 1994). Ainsi, un-e étudiant-e
peut étre motivé-e a rédiger un travail non pas parce qu’il-elle I'apprécie intrinséquement,
mais parce qu’il-elle en percoit I'utilité pour son avenir académique ou professionnel.
Plusieurs études ont confirmé que la valeur percue d’'une tache est un prédicteur robuste de
'engagement cognitif et comportemental (Li et al., 2016 ; Poellhuber et al., 2016). En effet,
dans une recherche menée sur les participant-e-s a un MOOC, Poellhuber et al. ont montré
que les buts intrinséques, eux-mémes fortement liés a la valeur pergue, étaient plus
prédictifs de 'engagement cognitif que les buts extrinséques. Cela suggére qu’au-dela de la
simple croyance en sa réussite, la perception que I'on a de l'intérét et de I'utilité de la tache
est déterminante pour mobiliser des efforts soutenus, persévérer dans I'action et déployer
des stratégies autorégulatrices. De méme, Li et al. ont montré, dans une étude auprés

d’étudiant-e-s chinois participant a un programme de service-learning’, que la valeur

" Le service-learning est une approche pédagogique intégrative qui combine une activité de service a
la communauté avec des objectifs d’apprentissage académique. Dans I'étude présentée, les étudiant-
e-s devaient accompagner un enfant présentant des besoins particuliers, en concevant des activités
éducatives basées sur les principes d’apprentissage étudiés en cours (exercices de langage ou de
motricité).
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subjective accordée a la tache prédisait significativement 'engagement cognitif,
comportemental et émotionnel. Lorsque les étudiant-e-s percevaient la tache comme utile
pour eux-elles-mémes, ils-elles adoptaient davantage de stratégies de planification et de
régulation, et persistaient face aux difficultés. Ces résultats soulignent le réle déterminant de

la valeur pergue de la tadche pour soutenir I'effort, la persévérance et I'autorégulation.

Dans le cadre de ce mémoire, ces apports théoriques permettent d’éclairer certaines
stratégies d’autorégulation motivationnelle mises en évidence dans les données recueillies.
Par exemple, les stratégies consistant a renforcer I'utilité personnelle ou a se fixer des buts
proximaux peuvent étre comprises comme des tentatives de revalorisation cognitive de la
tache afin d’en augmenter I'engagement, en liant par exemple la tache a leurs objectifs
futurs (profession, dipléme, projet personnel). De plus, le colt pergu de la tache (fatigue,
effort, anxiété, temps) peut affecter négativement la motivation. Certaines stratégies visent
justement a le compenser ou a I'amortir, que ce soit par du soutien social, du réconfort en
s’autorécompensant, ou des techniques de gestion émotionnelle. Intégrer la théorie des
attentes-valeurs permet donc non seulement d’ancrer conceptuellement ces comportements
motivationnels, mais aussi de mieux comprendre pourquoi certaines stratégies sont

davantage mobilisées selon le profil ou le contexte académique des étudiant-e-s.
1.2.3. La théorie des buts d’accomplissement

Comprendre la motivation des étudiant-e-s implique a la fois de cerner la source de leur
engagement (ce que permet la TAD) et la direction que prend cet engagement. C’est
justement ce que propose le cadre des buts d’accomplissement, en distinguant les buts que
les apprenant-e-s poursuivent : améliorer leurs compétences, éviter I'échec, ou encore obtenir
une reconnaissance sociale (Pintrich, 2004). Ces trois approches (la TAD, la théorie des
attentes-valeurs et les buts d’accomplissement) offrent ainsi une complémentarité pour

analyser les dynamiques motivationnelles en contexte académique.

Les recherches récentes en psychologie de I'’éducation montrent que le niveau de motivation
et d’engagement d’un-e éléve dans une tache peut étre influencé par les buts
d’accomplissement qu’il poursuit (Vezeau et al., 2010). Comprendre ces buts revient a
s’interroger sur les raisons qui poussent un individu a poursuivre un objectif et sur les moyens
qu’il mobilise pour l'atteindre. Comme I'expliquent Galand et Bourgeois (2006), il s’agit de
comprendre « pourquoi une personne essaie d’'atteindre de tels objectifs et comment elle s’y

prend pour les atteindre » (p. 64).
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La théorie des buts d’accomplissement distingue deux grandes orientations : les buts de
maitrise (ou d’apprentissage) et les buts de performance, chacun ayant des effets distincts
sur l'autorégulation de I'apprentissage et sur les résultats scolaires (Fréchette-Simard et al.,
2019; Galand et Bourgeois, 2006; Souchal et Toczek-Capelle, 2010). Si ces deux types de
buts renvoient a la performance de I'éléve, ils différent dans la maniére dont la tache est
percue et selon les critéres de réussite adoptés. Dans une orientation de performance, I'éléve
cherche avant tout a démontrer ses compétences et a obtenir une reconnaissance sociale ;
la réussite est percue a travers le regard d’autrui, et implique que ses capacités surpassent
celles des autres. A l'inverse, les éléves animé-e-s par un but de maitrise s'engagent dans
I'activité avec l'intention de développer leurs compétences et d’améliorer leur compréhension.
Dans ce cas, réussir signifie apprendre et progresser, indépendamment de la comparaison
sociale (Souchal et Toczek-Capelle, 2010). Ces éléves sont généralement davantage porté-
e-s par un esprit de développement, c’est-a-dire la croyance que les capacités peuvent étre
développées grace a l'effort, a la persévérance et a la stratégie (Lanoé et al., 2015; Peters,
2022).

Les recherches de Galand et Bourgeois (2006) montrent que ces orientations motivationnelles
expliquent en partie pourquoi des éléeves ayant des compétences similaires réagissent
différemment face a I'échec ou a la difficulté. Lorsque la difficulté est pergue comme un défi
stimulant, I'éléve tend a adopter un but de maitrise. A linverse, lorsqu’elle est vécue comme
une menace, 'éléve focalise son attention sur la préservation de son image de compétence,
adoptant alors un but de performance. Ces orientations entrainent des conséquences
contrastées sur l'apprentissage : les buts de maitrise sont généralement associés a une
motivation plus autonome, une plus grande persévérance, une implication active dans
'apprentissage et de meilleurs résultats scolaires (Fréchette-Simard et al., 2019; Galand et
Bourgeois, 2006; Souchal et Toczek-Capelle, 2010). En revanche, les buts de performance
peuvent entrainer un désengagement, notamment lorsque I'éléve estime que l'effort trahit un

manque d’aptitudes (Galand et Bourgeois, 2006).

En complément de cette dichotomie, Boileau et al. (2000) rappellent I'introduction d’'une
troisiéme orientation, étudiée depuis peu dans les recherches concernées : le but
d’évitement du travail (Nicholls, 1984). Nicholls considére que la catégorie des buts de
performance est trop large et qu’il convient de distinguer deux sous-types : les buts de
performance orientés vers le succés (montrer ses compétences et surpasser les autres) et
les buts d’évitement, ou I'éléve cherche surtout a éviter I'échec, souvent en s’engageant le
moins possible dans la tAche. Les éléves adoptant ce type de but ont tendance a fournir un

minimum d’effort, par peur de I'échec ou de la remise en question de leurs compétences
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(Boileau et al., 2000). Les recherches de d’Elliot et McGregor (2001) montrent qu’un-e éléve
peut, dans une méme situation d’apprentissage, viser a la fois a apprendre (but de maitrise)
et a démontrer sa compétence (but de performance-approche). Par exemple, un-e étudiant-
e peut vouloir comprendre en profondeur une notion pour la maitriser (but de maitrise), tout
en souhaitant obtenir la meilleure note de la classe (but de performance-approche). Ces
deux objectifs ne sont pas nécessairement en contradiction, surtout lorsqu’ils sont motivés
par un fort sentiment de compétence et soutenus par un contexte scolaire non menagant
(Harackiewicz et al., 2002; Pintrich, 2000). Dans ce cadre, la motivation intrinséque de
I'étudiant-e — définie comme I'engagement dans une activité pour le plaisir ou l'intérét qu’elle
suscite — peut étre liée aux deux types de buts, si le but de performance ne repose pas

uniquement sur une pression sociale ou une peur de I'échec.

Cosnefroy (2009) souligne ainsi que l'intérét pour la tache et la compétition avec autrui ne
sont pas incompatibles, dés lors que cette compétition est vécue comme stimulante et non
comme anxiogéne. Ce remaniement théorique conduit & une forme de réhabilitation des
buts de performance, longtemps associés exclusivement a des effets délétéres. En effet,
plusieurs études ont montré que la poursuite de buts de performance-approche peut parfois
conduire a de meilleures performances scolaires que les seuls buts de maitrise, notamment
dans les contextes évaluatifs formels ou I'enjeu de performance est important (Barron et
Harackiewicz, 2001). Il reste cependant essentiel de distinguer ces buts de performance-
approche des buts de performance-évitement, qui, eux, sont systématiquement associés a
des effets négatifs, tels que le stress, la procrastination ou I'abandon (Galand et Bourgeois,
2006). C’est donc moins la nature du but de performance en soi que la maniére dont il est

vécu et articulé avec d’autres buts qui détermine son impact sur la motivation et la réussite.

Il apparait ainsi que la motivation et la réussite scolaire peuvent étre fortement influencées
par la nature du but poursuivi : maitrise, performance ou évitement du travail. Favoriser
'adoption de buts de maitrise est considéré par de nombreux-euses auteur-e-s comme une
stratégie pédagogique clé pour soutenir la motivation intrinséque, 'engagement actif et
I'apprentissage en profondeur (Boileau et al., 2000; Fréchette-Simard et al., 2019; Galand et
Bourgeois, 2006; Souchal et Toczek-Capelle, 2010).

1.3. Motivation et performance académique

Afin de mieux comprendre les effets de la motivation sur I'engagement scolaire, il convient

d’examiner son lien avec la performance académique. En effet, la motivation est souvent
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présentée comme un levier fondamental de la réussite scolaire : plus un-e éleve est motivé-e
a apprendre, plus il-elle s’investit dans les taches scolaires, et plus ses performances tendent
a s’améliorer (Desombre et al., 2017; Favre, 2015; Peters, 2022). Ce lien étroit entre
motivation et rendement scolaire est mis en lumiére par plusieurs modéles théoriques,
notamment la théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan, 1985) et celle des buts
d’accomplissement (Galand et Bourgeois, 2006), ainsi que certaines variables contextuelles

et personnelles.

Selon la théorie de I'autodétermination, une motivation plus autodéterminée, donc proche
d’'une motivation intrinséque — c’est-a-dire autonome, issue d’un intérét personnel ou d’'une
intégration des valeurs de la tadche — favorise non seulement 'engagement mais également
'apprentissage en profondeur (Deci et Ryan, 2008; Fréchette-Simard et al., 2019). En effet,
la motivation n'influence pas uniquement la quantité d'effort fourni ou la probabilité de réussite,
mais également la qualité de la performance. Une motivation plus autonome est corrélée a
des stratégies d’apprentissage plus profondes, telles que I'élaboration, I'autoréflexion ou la
recherche de sens, qui favorisent une compréhension durable plutét qu’'un simple
apprentissage de surface (Vansteenkiste et al., 2004). A Tlinverse, une motivation moins
autonome donc plus contrblée (dictée par des pressions extérieures, par exemple) ou encore
I'amotivation (absence totale de motivation) s’accompagnent souvent d’'un désengagement et
de performances scolaires moindres. Il est également important de distinguer les différents
degrés de motivation extrinséque tels que l'ont présentés Deci et Ryan. Par exemple, une
motivation identifiée — ou I'éléve comprend l'intérét personnel de la tache — peut se révéler
presque aussi bénéfique qu’'une motivation intrinséque pour la performance scolaire,
contrairement a une motivation introjectée, souvent liée a une obligation sociale (Deci et Ryan,
2008). Cette gradation souligne l'importance de promouvoir une internalisation progressive
des motifs d’apprentissage. De plus, le sentiment de compétence, 'un des besoins
psychologiques fondamentaux identifiés par Deci et Ryan, joue ici un réle clé : lorsqu’il est
élevé, il soutient la persévérance de I'éléve face aux difficultés et renforce sa réussite
(Brasselet et Guerrien, 2019). Lié au sentiment de compétence, on apprend avec Galand et
Bourgeois (2006) et Bardou et al. (2012) que I'estime de soi constitue également un facteur
médiateur : une estime de soi positive soutient I'effort et la persistance, tandis qu’une estime

de soi faible peut mener a une démobilisation scolaire prématurée.

Par ailleurs, la théorie des buts d’accomplissement permet d’éclairer les intentions qui
orientent I'action scolaire de I'étudiant-e. Les étudiant-e-s poursuivant un but de maitrise —
centrés sur I'apprentissage et le développement de compétences — adoptent une posture plus

persévérante et sont généralement plus motivés intrinséquement, ce qui favorise leur réussite
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(Souchal et Toczek-Capelle, 2010; Peters, 2022). A l'inverse, ceux poursuivant un but de
performance — axés sur la démonstration de leur supériorité ou la crainte de I'échec — ont
tendance a éviter les taches exigeantes et a abandonner plus rapidement (Galand et
Bourgeois, 2006). Enfin, une troisiéme orientation, le but d’évitement, est associée a une forte
démotivation : les éléves visent a fournir le minimum d’effort pour éviter I'échec, ce qui nuit

considérablement a leurs performances académiques (Boileau et al., 2000).

Pour ne pas seulement citer la TAD et des buts d’accomplissement, il faut noter que le lien
entre motivation et performance scolaire peut étre modulé par plusieurs variables
contextuelles ou personnelles, telles que le niveau d’anxiété, les pratiques pédagogiques, le
type d’évaluation, ou encore le climat motivationnel instauré par I'enseignant-e (Eccles et
Widfield, 2002). Parmi ces facteurs, le climat de classe joue un réle central dans la régulation
motivationnelle des éléves. Un environnement pédagogique percu comme soutenant
'autonomie, c’est-a-dire qui offre des choix, encourage I'expression des sentiments et valorise
la prise d'initiative, favorise une motivation autonome, et en particulier la poursuite de buts de
maitrise (Niemiec et Ryan, 2009). Ainsi, lorsque I'enseignant-e met I'accent sur le progrés
individuel plutdét que sur la performance, les éléves se sentent plus en confiance pour
s’engager dans des taches difficiles, prendre des risques cognitifs et persévérer malgré les
échecs (Kaplan et Maehr, 2007). A linverse, un climat compétitif fondé sur la comparaison
sociale et les récompenses conditionnelles tend a activer des buts de performance, voire des
buts d’évitement, qui nuisent a I'engagement profond et a la qualité de l'apprentissage
(Souchal et Toczek-Capelle, 2010).

Ainsi, la performance scolaire ne peut étre réduite a une simple mesure des compétences
cognitives : elle est étroitement liée a la qualité de la motivation des éléves, a leurs buts
d’apprentissage, ainsi qu'a l'environnement éducatif dans lequel ils-elles évoluent.
Promouvoir une motivation autonome, renforcer le sentiment de compétence et instaurer un
climat pédagogique soutenant l'autonomie apparaissent dés lors comme des leviers
essentiels pour soutenir a la fois 'engagement et la réussite scolaire des étudiant-e-s. Ces
constats peuvent étre intéressants dans le contexte universitaire, ou les étudiant-e-s
disposent d’'une plus grande autonomie dans la gestion de leurs apprentissages, mais doivent
aussi faire face a des exigences accrues, a des évaluations normatives et a une forte pression
de performance. Dans ce cadre, les théories de la motivation permettent non seulement de
comprendre les dynamiques qui soutiennent ou freinent la réussite académique, mais aussi
d’orienter les pratiques pédagogiques vers un accompagnement plus motivant, individualisé
et durable. Ainsi, au-dela des déterminants structurels de la motivation, il importe d’examiner

comment les étudiant-e-s peuvent agir eux-elles-mémes sur leur motivation, en mobilisant des
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stratégies spécifiques d’autorégulation motivationnelle pour soutenir leur effort et contrer le

désengagement.

2. L’autorégulation motivationnelle

2.1. Définition de I'autorégulation motivationnelle

Parmi les dimensions encore peu explorées dans les recherches francophones en sciences
de I'éducation figure la régulation de la motivation. Wolters (2003) définit I'autorégulation
motivationnelle comme I'ensemble des actions délibérées qu’un-e étudiant-e met en ceuvre
pour initier, maintenir ou restaurer son niveau de motivation face a une tache. Autrement dit,
'autorégulation motivationnelle implique un contréle actif de sa motivation au moyen de
stratégies conscientes et délibérées, visant a faire face a un manque de motivation ou a une
baisse de I'engagement (Cosnefroy et Berger, 2025) Cette régulation se distingue des
processus motivationnels eux-mémes, en ce qu’elle suppose une prise de conscience et une
intentionnalité dans I'ajustement des efforts ou dans le maintien de la persévérance. En ce
sens, les stratégies d’autorégulation de la motivation présentent trois caractéristiques : (1)
elles sont mobilisées par I'éleve de maniére délibérée, (2) leur fonction est de soutenir la
persistance et I'effort et (3) elles sont utilisées lorsque des obstacles a I'apprentissage sont

rencontrés (Berger, 2021).

Concrétement, les étudiant-e-s peuvent recourir & diverses stratégies d’autorégulation
motivationnelle, telles que : s’autorécompenser, rendre une activité plus plaisante, ou encore
contréler 'environnement. Selon la méta-analyse de Fong et al. (2024), ces stratégies sont
globalement associées a des effets positifs, en particulier sur 'engagement cognitif et
comportemental, I'effort fourni et parfois méme sur les performances scolaires. Toutefois, leur
efficacité dépend du contexte, du probléme motivationnel rencontré, et des croyances
meétamotivationnelles de I'apprenant-e, c’est-a-dire des croyances stables qu’il-elle entretient
sur le fonctionnement de sa propre motivation et sur les moyens jugés efficaces pour la réguler
(Miele et al., 2020). Ces croyances se distinguent de la métamotivation (cf. 2.2.), qui renvoie
davantage a une prise de conscience en temps réel de son état motivationnel, comme le fait

de reconnaitre une baisse d’intérét ou une perte de concentration (Efklides, 2011).
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2.2. La métamotivation

La métamotivation désigne I'ensemble des processus par lesquels un individu réfléchit a sa
propre motivation, I'évalue et cherche a I'ajuster en fonction des exigences de la tache et de
ses objectifs personnels (Wolters, 2003). Elle se différencie de [I'autorégulation
motivationnelle, car elle désigne davantage la capacité a prendre conscience de ses états
motivationnels, a les observer ou a les analyser de maniére réflexive, sans pour autant passer
directement a 'action. Tandis que la métamotivation reléve d’un processus de connaissance
sur sa propre motivation, l'autorégulation motivationnelle implique une volonté d’agir

concretement pour la moduler.

Selon Wolters (2003), réguler sa motivation revient a déployer des stratégies spécifiques —
comme se fixer des récompenses, renforcer la valeur de la tache, ou s’engager verbalement
dans des auto-discours motivants — afin de préserver ou réactiver I'élan nécessaire pour
poursuivre une activité. Ces processus s’inscrivent dans le cadre plus large de I'apprentissage
autorégulé, qui repose sur linteraction dynamique entre cognition, motivation, volition et
métacognition (Houart, 2017). Dans cette perspective, la métamotivation devient un médiateur
essentiel : elle permet a I'étudiant-e d’analyser ses croyances motivationnelles (efficacité
percue, valeur de la tache, attentes de réussite), d’'identifier les freins ou les baisses de

motivation, et d’adapter ses stratégies en conséquence.

Dans cette lignée, Berger et Biichel (2012) proposent une conceptualisation intégrée qui met
en lumiére l'influence directe des croyances motivationnelles sur les processus métacognitifs.
Ces croyances renvoient a des représentations relativement stables que l'individu entretient
a propos de ses capacités, de la valeur des taches ou de ses chances de succeés. Elles
forment une base sur laquelle s’appuient les jugements et décisions liés a I'apprentissage. En
revanche, la métamotivation désigne une activité réflexive et régulatrice sur ces croyances et
sur les états motivationnels associés. Il s’agit de la capacité a observer, évaluer et ajuster
consciemment sa motivation en fonction de la tadche ou du contexte (Efklides, 2011; Wolters,
2003). Réguler sa motivation implique ainsi de prendre conscience des croyances qui
influencent I'engagement, de questionner leur validité, puis d’en moduler les effets sur
'apprentissage, en mobilisant des stratégies adaptées (Schunk et Greene, 2017). Cette
articulation entre croyances, jugements et ajustements souligne le caractére dynamique et
autoréflexif de la régulation motivationnelle, qui s’inscrit pleinement dans le modéle de

'apprentissage autorégulé.

Appliquée au contexte de cette recherche, la métamotivation éclaire certaines stratégies

d’autorégulation observées dans ce travail. Par exemple, renforcer I'utilité personnelle
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suppose de réévaluer cognitivement le sens ou la finalité d’'un travail, en le reliant a des
objectifs futurs, ce qui permet de rehausser sa valeur pergue (Wolters, 2003). Cette stratégie
est d’ailleurs positivement associée a la persistance des efforts et a la réussite académique
(Steinmayr et al., 2019). De méme, renforcer I'intérét situationnel revient a modifier activement
la maniére de réaliser la tache afin de la rendre plus stimulante ou plaisante, ce qui implique
une conscience de son désengagement et la volonté de le contrer (Cosnefroy, 2016).
Steinmayr et al. (2019) soulignent que cette stratégie constitue un levier central pour soutenir
'engagement, en particulier lorsque la tache est percue comme peu attrayante au départ.
S’autorécompenser traduit la capacité a anticiper une baisse de motivation et a mobiliser une
incitation externe, dans une logique d’autorégulation (Cosnefroy, 2016 ; Wolters, 2003). Enfin,
la gestion des émotions négatives engage un monitoring affectif : I'étudiant-e identifie un état
émotionnel défavorable (stress, frustration) et mobilise des stratégies régulatrices pour
préserver son énergie motivationnelle (Wolters, 2003). Dans ce sens, Steinmayr et al. (2019)
confirment que cette stratégie est un déterminant important du bien-étre et de la performance,
en réduisant I'impact des affects négatifs sur 'engagement. En somme, ces comportements
traduisent une conscience réflexive de sa motivation, caractéristique centrale de la
métamotivation (Wolters, 2003; Berger et Blichel, 2012). Cette derniére apparait comme un
point d’articulation entre connaissances métacognitives, stratégies volontaires et engagement
effectif. Mieux comprendre ces processus pourrait, a terme, permetire de concevoir des
interventions pédagogiques ciblées, visant a rendre les étudiant-e-s plus autonomes non

seulement sur le plan cognitif, mais aussi motivationnel.

2.3. Les typologies de stratégies d’autorégulation motivationnelle

Les 10 stratégies sélectionnées dans le questionnaire, développées dans les points ci-
dessous, sont fondées sur les instruments développés par Wolters (2003) et Schwinger et al.
(2009), puis étendues par Berger et Cosnefroy (2025). Ces stratégies sont considérées
comme représentatives des principaux leviers de régulation motivationnelle mobilisés par les
étudiant-e-s lorsqu’ils doivent s’engager dans une tache, persévérer, ou relancer leur
motivation. De plus, les stratégies choisies sont particuliérement adaptées au contexte des
études supérieures, ou les étudiant-e-s doivent faire preuve d’'une autonomie importante et
gérer leur motivation sur le long terme (Deci et Ryan, 1985 ; Zimmerman et Schunk, 2011).
Elles permettent d’analyser comment les étudiant-e-s s’adaptent aux exigences académiques

en mobilisant des leviers motivationnels différents selon les situations, les domaines d’étude
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ou le niveau d’étude (Bachelor/Master). On parle donc de stratégies d’autorégulation de la

motivation, car les étudiant-e-s les mobilisent intentionnellement pour gérer leur engagement.

Les 10 stratégies retenues couvrent un large éventail de mécanismes motivationnels, tant du
point de vue des sources de la motivation (valeur personnelle, intérét, performance, pression
sociale) que de ses modes de régulation (cognitifs, comportementaux, affectifs). On y

retrouve :

Quatre stratégies orientées vers les buts (renforcer les buts de maitrise, de

performance-approche, de performance-évitement, et fixer des buts proximaux) ;

- Deux stratégies liées a la valeur de la tache : renforcer l'intérét situationnel et I'utilité

personnelle ;
- Deux stratégies comportementales : contréler 'environnement et s’autorécompenser ;
- Une stratégie sociale comme rechercher le soutien d’autrui ;
- Une stratégie affective telle que gérer les émotions négatives.

Cette diversité permet de refléter la complexité de la régulation motivationnelle dans le

contexte universitaire, et de mieux comprendre les différences interindividuelles.

2.3.1.Renforcer les buts de maitrise

Les buts de maitrise désignent une orientation motivationnelle dans laquelle I'individu cherche
a comprendre, a apprendre ou a améliorer ses compétences, plutét qu'a démontrer ses
capacités face aux autres (Wolters, 2003). Dans le cadre des théories des buts
d’accomplissement, ces buts s’opposent aux buts de performance, qui visent la démonstration

de sa supériorité ou I'évitement de I'échec (Galand et Bourgeois, 2006).

Dans cette stratégie, I'étudiant-e se rappelle volontairement que son objectif est d’apprendre
et de progresser, pour maintenir son effort quand la tache parait longue ou difficile. Wolters
(2003) montre que les éléves qui activent intentionnellement des buts de maitrise rapportent
plus de stratégies d’élaboration et une persistance accrue. Selon Souchal et Toczek-Capelle
(2010), un-e éléve qui poursuit un but de maitrise définit la réussite comme le fait de
développer de nouvelles compétences, de progresser et de mieux comprendre les contenus

scolaires. Pour faire écho a la TAD, la motivation qui découle de ce type de but est dite
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intrinséque : I'éléve s’engage dans la tache par intérét pour celle-ci et non pour une
reconnaissance extérieure. Cette posture favorise un engagement cognitif profond, une
persistance dans l'effort et l'utilisation de stratégies d’apprentissage efficaces, comme la
planification, la régulation et la résolution de problemes complexes (Souchal et Toczek-
Capelle, 2010).

Ainsi, les buts de maitrise apparaissent comme une orientation motivationnelle centrale dans
les contextes éducatifs, favorisant I'engagement, la persévérance et la qualité des
apprentissages. Leur promotion dans les établissements scolaires pourrait représenter un

levier important pour améliorer la réussite scolaire.

2.3.2. Renforcer les buts de performance-approche

Les buts de performance-approche désignent l'intention de démontrer sa compétence en
obtenant des évaluations positives d’autrui (Cosnefroy, 2009). En effet, I'étudiant-e se
motive en pensant aux bonnes notes ou a la reconnaissance des pairs/enseignant-e-s, ce
qui stimule un regain d’effort. Schwinger et al. (2009) montrent que cette stratégie est
utilisée délibérément pour maintenir la motivation et qu’elle est reliée a une intensité d’effort
plus forte. De plus, plusieurs travaux indiquent que, dans le contexte académique, les buts
de performance-approche peuvent avoir des effets bénéfiques, notamment lorsqu’ils
coexistent avec des buts de maitrise. lls sont alors associés a de meilleures performances
scolaires, a une motivation soutenue et a I'utilisation de stratégies cognitives élaborées,
telles que I'auto-explication, I'association d’idées, ou encore la reformulation (Cosnefroy,
2009 ; Elliot et McGregor, 2001 ; Wolters, 2003). Toutefois, ces effets positifs restent
conditionnés : poursuivis isolément, les buts de performance-approche risquent d’entrainer
une focalisation accrue sur la compétition et les comparaisons sociales, au détriment du
développement de l'intérét intrinséque pour la tache (Elliot et McGregor, 2001). Leur
potentiel adaptatif dépend ainsi de leur articulation avec des buts de maitrise, qui permettent
de préserver un engagement centré sur I'apprentissage tout en bénéficiant de la force

motivationnelle liée a la recherche de reconnaissance sociale.

2.3.3.Renforcer les buts d’évitement

Les buts de performance-évitement se définissent comme la volonté de ne pas paraitre
incompétent-e aux yeux d’autrui (Cosnefroy, 2009). lIs traduisent une orientation défensive,
centrée sur I'évitement de jugements négatifs, qui conduit a privilégier la protection de

'image de soi plutét que le développement effectif des compétences. Dans une perspective
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de régulation motivationnelle, I'étudiant-e peut activer volontairement cette peur de I'échec
comme levier pour se mettre au travail, par exemple en se rappelant la honte d’'une
mauvaise note ou la crainte d’'une comparaison défavorable. Schwinger et al. (2009)
montrent que c’est une stratégie utilisée consciemment pour contrer la procrastination, mais
associée a un stress élevé et parfois a une qualité d’apprentissage réduite. Cette
mobilisation intentionnelle illustre une stratégie volitionnelle de court terme visant a contrer

la procrastination (Wolters, 2003 ; Schwinger et al., 2009).

Si cette stratégie peut s’avérer momentanément efficace pour déclencher I'effort en situation
de forte pression évaluative, elle est néanmoins colteuse sur le plan affectif. Cosnefroy
(2016) la qualifie de « défensive », car elle fonctionne a court terme mais engendre un
stress élevé, une focalisation anxieuse sur I'échec et une moindre qualité d’engagement
cognitif. De nombreuses recherches confirment son caractére délétére : elle est associée a
des niveaux plus élevés d’anxiété, a une persistance réduite face aux difficultés, a 'usage
de stratégies superficielles et a des performances académiques plus faibles (Cosnefroy,
2009 ; Elliot & McGregor, 2001 ; Wolters, 2006). En focalisant I'attention sur I'évitement
plutét que sur la maitrise, elle entrave la mobilisation de stratégies d’apprentissage

élaborées et appauvrit I'expérience d’apprentissage.

Enfin, les travaux subséquents insistent sur le caractére contextuel de cette régulation : les
étudiant-e-s y recourent plus fréquemment dans des environnements compétitifs ou
fortement évaluatifs (Schwinger et al., 2009 ; Steinmayr et al., 2019), et elle tend a se
combiner avec d’autres stratégies (controle de I'environnement, autorécompense) pour
maintenir un minimum d’effort (Cosnefroy & Berger, 2025). Ainsi, alors que les buts de
performance-approche peuvent, dans certaines conditions, soutenir la réussite académique,
les buts de performance-évitement apparaissent de maniére constante comme un facteur de

vulnérabilité motivationnelle et de régulation émotionnelle fragile.

2.3.4.Renforcer I'utilité personnelle

Cette stratégie renvoie a la notion « d’utilité pergue de la tache » telle que définie par Wigdfield
et Eccles (2000). Ce concept désigne la perception qu’un-e étudiant-e a de I'importance d’'une
activité scolaire en lien avec ses projets d’avenir, notamment professionnels (Dubeau et al.,
2015). Autrement dit, une tache est pergue comme utile lorsqu’elle est jugée pertinente pour
atteindre un objectif futur significatif, tel que la réussite des études, I'insertion professionnelle
ou le développement de compétences valorisées dans la vie adulte (Wigfield et Eccles, 2000).

L’étudiant-e mobilisant cette stratégie va relier la tdche a ses projets d’avenir (ex. « cet
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examen me servira pour mon futur métier »). Dans leurs études, Schwinger et al. (2009) ainsi
que Cosnefroy & Berger (2025) indiquent que c’est une stratégie de revalorisation cognitive
de la tache, qui permet d’accroitre la persistance, surtout quand I'intérét initial est faible. Ainsi,
cette stratégie ne repose pas sur le plaisir immédiat tiré de I'activité, mais elle s’inscrit dans

une logique instrumentale orientée vers des finalités a moyen ou long terme.

En contexte universitaire, I'utilité personnelle peut jouer un réle déterminant dans I'orientation
des efforts, en particulier lorsque les étudiant-e-s font face a des taches qu’ils-elles jugent peu
stimulantes. L'utilité pergue agit ici comme une stratégie d’autorégulation motivationnelle : en
se rappelant la contribution de la tache actuelle a leur projet d’études ou a leur avenir
professionnel, les étudiant-e-s peuvent raviver leur engagement ou maintenir leur effort. Cette
stratégie rejoint ce que Wolters (2003) qualifie de goal-oriented self-talk, cest-a-dire

l'autorappel des buts poursuivis pour se motiver a poursuivre une tache.

La perception d'utilité est influencée par des facteurs personnels et contextuels. Sur le plan
personnel, une perspective d’avenir claire et intégrée favorise 'activation de cette stratégie
motivationnelle (Dubeau, 2015). Sur le plan contextuel, les pratiques pédagogiques qui
rendent explicites les liens entre les apprentissages et leur utilité future — comme les mises
en situation professionnelles ou les explications sur la transférabilité des compétences —
renforcent cette perception et encouragent la mobilisation autonome des étudiant-e-s
(Dubeau, 2015). Ces éléments montrent en quoi I'utilité percue de la tache peut étre mobilisée
par les étudiant-e-s dans une logique d’autorégulation motivationnelle, en particulier lorsqu'’il

s’agit de maintenir un effort dans des contextes d’apprentissage exigeants.

2.3.5. Renforcer 'intérét situationnel

L’intérét situationnel — autrement dit 'augmentation de l'intérét pour la tache — constitue une
stratégie d’autorégulation motivationnelle visant a rendre une tache plus attrayante afin de
maintenir 'engagement d’un-e étudiant-e dans une activité académique (Wolters, 2003).
L’étudiant-e va alors modifier activement la maniére de faire la tache pour se redonner du
plaisir (rendre l'activité plus ludique, varier les méthodes, ajouter des défis personnels) de
sorte a relancer son engagement (Wolters, 2003 ; Cosnefroy, 2016 ; Cosnefroy & Berger,
2025). L’intérét situationnel s’inscrit alors dans une logique d’approche, visant a accroitre les

aspects plaisants d’'une tache pour en favoriser l'investissement.

Sur le plan théorique, I'intérét situationnel est relié a la théorie des attentes-valeur (Wigfield et

Eccles, 2000), qui identifie I'intérét comme un facteur central de la valeur pergue d’'une tache.
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Dans cette perspective, plus une tache est pergue comme intéressante, plus I'éléve sera
motivé-e a s’y engager. Sur le plan pratique, l'intérét situationnel peut étre activé par les
enseignant-e-s a travers des stratégies pédagogiques ciblées, telles que I'usage de supports
variés, l'intégration d’éléments inattendus, l'introduction de défis adaptés ou encore le travalil
en équipe (Fréchette-Simard et al., 2019). Si les étudiant-e-s peuvent aussi s’emparer de cette
stratégie de fagon autonome, son efficacité dépendra en grande partie de leur capacité a
modifier leur perception ou la structure de la tache, ce qui en limite parfois la portée. Une
revue comparative de six recherches menées par Cosnefroy (2016) révele d’ailleurs que, dans
tous les échantillons étudiés, la stratégie de renforcer Tlintérét situationnel est
systématiquement la moins fréquemment mobilisée. Cette sous-utilisation questionne sa
validité écologique : elle semble plus fréquente en contexte expérimental qu’en contexte
scolaire réel, ou les marges de manceuvre pour modifier une tache sont souvent limitées
(Wolters, 2003).

2.3.6.Se fixer des buts proximaux

La fixation de buts proximaux constitue une stratégie de régulation de la motivation
particulierement utile pour soutenir 'engagement dans les tdches académiques exigeantes.
Dans cette stratégie, I'étudiant-e décide de fractionner une tache en sous-objectifs, concrets
et atteignables, pour réduire la charge percue et maintenir 'engagement (Wolters, 2003). En
effet, Wolters (2003) et Cosnefroy (2010) montrent que cette stratégie est utilisée pour
combattre la dispersion et renforcer la volition : elle rend la tadche plus contrélable et stimule
le sentiment d’efficacité. La fixation de buts proximaux permet alors aux apprenant-e-s de se
donner des étapes intermédiaires, facilitant ainsi le sentiment de progression et réduisant la

charge mentale liée a des objectifs trop distants.

Sur le plan empirique, de nombreuses recherches ont montré les effets positifs des buts
proximaux sur la motivation, en particulier sur le sentiment d’efficacité personnelle. Bandura
et Schunk (1981) ont ainsi observé que le fait de fixer des buts intermédiaires dans un
programme de remédiation en mathématiques augmentait 'auto-efficacité des éléves, leur
performance, leur persévérance et leur intérét pour la tache. Ces résultats sont corroborés
par Stock et Cervone (1990), qui ont montré que I'atteinte de buts proximaux améliorait non
seulement la perception d’efficacité, mais également la satisfaction vis-a-vis de la
performance et la persistance dans la tache. En particulier, la réussite d’'un sous-objectif rend
la tdche plus accessible, favorise une boucle de feedback positive, et peut prévenir la

démotivation face a la difficulté de I'objectif final.
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Cependant, I'efficacité de cette stratégie dépend de la perception de contréle. Manderlink et
Harackiewicz (1984) ont mis en évidence que, dans certaines conditions, la fixation de buts
proximaux pouvait diminuer la motivation intrinséque si elle est pergue comme une contrainte
externe trop forte. Lorsque l'activité est déja pergue comme intéressante, des objectifs trop
fréquents ou imposés peuvent étre interprétés comme un contréle externe, ce qui va a
I'encontre de 'autodétermination de I'étudiant-e. Ainsi, si les buts proximaux sont informatifs
et choisis librement, ils favorisent la motivation ; en revanche, s’ils sont pergus comme

prescriptifs ou évaluatifs, ils peuvent avoir un effet négatif sur 'engagement autonome.

Dans le cadre universitaire, la fixation de buts proximaux est particulierement pertinente pour
les étudiant-e-s confronté-e-s a des tadches complexes, longues ou peu structurées (comme
la rédaction de travaux, I'étude pour des examens ou la planification de projets). En se fixant
des objectifs intermédiaires réalistes et mesurables (par exemple : réviser un chapitre par jour
ou rédiger I'introduction cette semaine), les étudiant-e-s peuvent maintenir leur sentiment de
compétence et limiter les effets de la procrastination (Manderlink et Harackiewicz, 1984;
Wolters, 2003).

En somme, la fixation de buts proximaux est une stratégie efficace de régulation
motivationnelle qui favorise la persévérance, le sentiment d’auto-efficacité et le sentiment de
progression. Pour étre pleinement bénéfique, cette stratégie doit toutefois s’inscrire dans un

climat d’autonomie, ou I'étudiant-e reste acteur-trice de la définition de ses objectifs.

2.3.7.S’autorécompenser

Parmi les stratégies de régulation de la motivation identifiées dans la littérature,
I'autorécompense occupe une place spécifique, car elle ne concerne pas la tache elle-méme.
Elle consiste, pour un-e étudiant-e, a augmenter les raisons extrinséques de compléter la
tache en se donnant des récompenses lorsque des obstacles internes (ennui, fatigue,
tentation de distractions) sont pergus (Wolters, 1999). Elle est ainsi congue comme un moyen
de rendre la tache plus supportable ou plus motivante, en y associant une conséquence
positive différée. S’autorécompenser s’apparente a une forme de motivation extrinséque
régulée de maniére plus autonome, telle que décrite par la TAD (Deci & Ryan, 1985), dans la
mesure ou I'étudiant-e choisit lui-elle-méme les récompenses pour soutenir son engagement,
tout en conservant un certain degré de contrdle sur sa motivation. Cette stratégie permet ainsi

d’anticiper une baisse de motivation et d’y répondre volontairement, en maintenant I'effort et
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la persévérance face a des taches longues ou peu stimulantes (Schunk et Zimmerman, 2012;
Wolters, 2003).

Ainsi, l'autorécompense ne vise pas a modifier directement le contenu cognitif de
l'apprentissage, mais a en soutenir la poursuite malgré les tentations concurrentes
(Cosnefroy, 2016). C’est une maniere d’agir indirectement sur I'effort en associant une valeur
hédonique au fait d’avoir étudié. L’étudiant-e conditionne ainsi le plaisir immédiat a une
performance, ce qui peut renforcer la perception de contréle et d’efficacité personnelle.
L’autorécompense peut ainsi étre vue comme une réponse adaptative a la difficulté de

maintenir un haut niveau de motivation dans la durée (Fenouillet et Cosnefroy, 2009).

By

Empiriquement, les éléves qui ont tendance a s’autorécompenser déclarent également
produire plus d’effort et d’'usage de stratégies d’apprentissage. Schwinger et al. (2009) ont
trouvé que cette stratégie est positivement associée a 'effort académique et a la performance,
notamment chez les lycéen-ne-s. Elle est corrélée a une meilleure gestion du temps et a un
plus grand engagement dans les taches scolaires. Ces résultats suggérent que, dans
I'enseignement supérieur également, I'autorécompense pourrait jouer un réle bénéfique pour
les étudiant-e-s universitaires, en favorisant une meilleure gestion du temps, un engagement
accru dans les taches académiques et le maintien de la motivation dans un contexte
d’autonomie accrue et de charge de travail importante. Néanmoins, son efficacité dépend de
la cohérence entre la récompense et la tiche. Si la récompense est trop importante ou
déconnectée de I'effort réel, elle peut induire une forme de motivation extrinséque pure, qui
s’épuise rapidement (Deci et al., 1999). En revanche, utilisée de maniére mesurée et alignée
avec des objectifs personnels (par exemple : je m’accorde une pause aprés avoir terminé un

chapitre difficile), elle peut soutenir une forme de motivation autonome (Deci et al., 1999).

En somme, 'autorécompense constitue une stratégie motivationnelle pertinente pour soutenir
'engagement des étudiant-e-s face a des taches exigeantes ou peu stimulantes. En liant
laccomplissement d’une tdche a une gratification choisie, elle permet d’agir sur la
persévérance tout en maintenant un certain contréle personnel sur la motivation. Lorsqu’elle
est utilisée de maniére réfléchie et en cohérence avec les objectifs d’apprentissage, elle peut
favoriser une régulation plus autonome de la motivation. Toutefois, son usage doit rester

équilibré afin d’éviter une dépendance excessive a des renforcements externes.
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2.3.8.Controler I'environnement

Parmi les stratégies d’autorégulation de la motivation, le contréle de I'environnement occupe
une place particuliére, car comme l'autorécompense, elle ne concerne pas directement la
tache elle-méme, mais les conditions extérieures dans lesquelles elle est réalisée. Cette
stratégie consiste a modifier ou gérer activement son environnement pour réduire les sources
de distraction, favoriser la concentration et maintenir son engagement dans I'activité (Wolters,
2003). Cela peut inclure des actions telles que couper son téléphone, choisir un lieu propice

a la concentration, ou encore boire une boisson réconfortante.

Selon Wolters (2003), cette stratégie est utilisée de maniére intentionnelle pour soutenir la
motivation lorsque des obstacles surgissent. Dans cette perspective, contréler son
environnement revient a se créer des conditions favorables a la persistance dans l'effort, en
limitant les tentations de se détourner de la tache. Fenouillet (2001) souligne aussi, plus
largement, I'importance des facteurs contextuels dans la dynamique motivationnelle scolaire.
Le lieu, 'ambiance, les sollicitations extérieures peuvent soutenir ou freiner I'engagement de
I'éléve. Dés lors, étre capable de gérer activement ces éléments contextuels devient un levier
clé de lautorégulation, notamment dans des contextes d’apprentissage autonome, comme
I'Université, ou la structure externe est faible et que les étudiant-e-s doivent faire preuve d’'une
grande autonomie pour organiser leur travail. Choisir un lieu d’étude adapté, fixer des horaires
propices, ou encore utiliser des outils numériques de gestion du temps sont des exemples
concrets de contrdle de I'environnement. Wolters (2003) et Schwinger et al. (2009) montrent
que les étudiant-e-s qui l'utilisent rapportent un effort plus soutenu et moins de procrastination.
Cette stratégie favorise donc une forme de motivation autonome, car elle permet a I'étudiant-

e de prendre le contréle des conditions d’apprentissage, plutét que de les subir.

Enfin, le contrbéle de I'environnement est une stratégie souvent sous-estimée car elle agit de
maniére indirecte (Wolters, 2003), mais elle joue un réle clé en limitant les distractions et en
favorisant un engagement durable dans la tadche d’apprentissage. Elle illustre bien I'idée que
l'autorégulation motivationnelle ne concerne pas uniquement les pensées ou les émotions,
mais aussi les actes concrets que I'étudiant-e peut poser pour se donner les moyens de rester

engageé-e dans son apprentissage.
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2.3.9. Gérer les émotions négatives

La stratégie d’autorégulation motivationnelle consistant a gérer les émotions négatives illustre
bien la diversité des dynamiques mobilisées par les étudiant-e-s pour rester engagé-e-s dans
leurs taches académiques. Contrairement a d’autres stratégies centrées sur la tache ou sur
l'environnement, celle-ci vise a réguler les états affectifs susceptibles d’entraver la
'engagement dans I'apprentissage. Comme I'a décrit Wolters (2003), cette stratégie consiste
a reconnaitre, contenir ou transformer des émotions comme la frustration, I'ennui, la peur de

I'échec ou I'anxiété académique, afin de maintenir la motivation et poursuivre la tache.

Selon Wolters (2003), certaines stratégies, comme la réévaluation de la situation ou le
renforcement de I'objectif poursuivi, peuvent viser a réduire la charge émotionnelle négative
associée a une tache difficile. La gestion des émotions devient alors un levier indirect de
soutien a l'effort et a la persévérance, en modulant la perception des obstacles. Cette idée
rejoint les travaux de Bouffard et Vezeau (2010), qui rappellent que les émotions ne sont pas
des phénoménes annexes a la motivation scolaire, mais en constituent un élément structurant.
Les émotions négatives peuvent interférer avec les processus cognitifs et métacognitifs, mais
aussi entrainer un désengagement de la tache. A linverse, leur régulation — par la mise a
distance, le recentrage sur des pensées positives ou la revalorisation de soi — permet de
restaurer une disponibilité cognitive et motivationnelle. Ces stratégies relévent d’un
apprentissage autorégulé efficace, car elles mobilisent des ressources internes pour faire face

a des situations pergues comme menacgantes.

Dans une perspective plus large, Boekaerts (2010) rappelle 'importance d’environnements
d’apprentissage qui tiennent compte des dimensions émotionnelles de I'apprentissage. Les
éléves, pour apprendre efficacement, doivent non seulement étre cognitivement actif-ve-s,
mais aussi émotionnellement disponibles. La capacité a identifier, comprendre et réguler ses
émotions est donc une compétence clé a développer explicitement dans les contextes
éducatifs. En pratique, les étudiant-e-s peuvent mobiliser cette stratégie a travers diverses
actions : respirer profondément pour réduire le stress, relativiser une mauvaise note,
reformuler une tache pergue comme insurmontable en étapes plus accessibles, ou encore se
recentrer sur leur progression plutdét que sur des comparaisons sociales anxiogénes (Zins et
al., 2004). Ces techniques peuvent étre spontanées ou issues d’'un entrainement explicite,
comme les programmes de pleine conscience ou les interventions sur la gestion de I'anxiété

de performance.

Ainsi, la gestion des émotions neégatives constitue une stratégie d’autorégulation

motivationnelle fondamentale mais souvent implicite, qui mérite d’étre valorisée dans les
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pratiques pédagogiques. Elle agit comme un régulateur de I'engagement, permettant a
'étudiant-e de rester mobilisé-e méme dans les moments de doute, de difficulté ou de

surcharge émotionnelle.

2.3.10. Rechercher le soutien d’autrui

La recherche du soutien d’autrui constitue une stratégie précieuse dans la régulation de la
motivation, en particulier lorsqu’un-e étudiant-e est confronté-e a des difficultés cognitives ou
émotionnelles susceptibles d’entraver son engagement dans la tache (Schunk et Zimmerman,
2012). Elle consiste a solliciter activement I'aide d’'un-e enseignant-e, d’'un pair, d’'un-e proche
ou d’'un-e expert-e pour obtenir des explications, du réconfort, des encouragements ou des

conseils méthodologiques (Zimmerman et Pons, 1986).

Selon Cosnefroy (2010), cette stratégie fait partie des stratégies externes de régulation, visant
a créer un contexte favorable a I'apprentissage. Elle peut viser non seulement un objectif
cognitif (mieux comprendre une consigne ou un contenu), mais aussi une régulation
émotionnelle, en réduisant la tension liée a la solitude ou a I'échec. Cosnefroy note que la
recherche du soutien social peut étre un moyen de réduire I'impact des affects négatifs sur
l'activité d’apprentissage, et constitue donc une stratégie motivationnelle indirecte. De méme,
Galand et Bourgeois (2006) rappellent que l'apprentissage autorégulé ne repose pas
uniquement sur des compétences internes, mais aussi sur la capacité a mobiliser des
ressources sociales. lls soulignent que le soutien d’autrui renforce le sentiment de
compétence et contribue au maintien de 'engagement, en particulier lorsque les feedbacks
sont constructifs et valorisants. Dans leur perspective, demander de 'aide ne traduit pas une

dépendance, mais bien une compétence d’adaptation et un levier d’autodétermination.

Enfin, les travaux de Tadros (2012) insistent sur le réle du soutien social (enseignant-e-s,
parents, pairs) dans la consolidation de la motivation autodéterminée. Ce soutien, en
satisfaisant les besoins psychologiques fondamentaux d’autonomie, de compétence et
d’affiliation, crée un climat propice a la persévérance et a linvestissement dans les
apprentissages. Lorsque les étudiant-e-s se sentent soutenu-e-s et valorisé-e-s, leur
motivation devient plus autonome, et leur engagement plus durable, y compris face a des

difficultés scolaires.

En résumé, la recherche du soutien d’autrui s'inscrit dans les stratégies motivationnelles non
cognitives qui permettent de maintenir I'effort et de prévenir le découragement. Elle mobilise
les dimensions sociale et affective de [l'apprentissage et illustre limportance d’un

environnement relationnel soutenant dans la réussite scolaire.
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2.4. L'importance de I'autorégulation motivationnelle a

'Université

L’entrée a I'Université marque une transition majeure dans le parcours éducatif des étudiant-
e-s, impliquant une autonomie accrue dans la gestion des apprentissages. A ce stade,
'autorégulation motivationnelle devient une compétence centrale, car elle permet aux
étudiant-e-s de maintenir leur engagement face a des taches complexes, longues et parfois
peu gratifiantes a court terme. Cette autonomie accrue implique une nécessité constante de
maintenir un niveau de motivation suffisant pour poursuivre les taches académiques,
notamment dans I'organisation de leur emploi du temps, la préparation aux examens ou la
réalisation de travaux ou séminaire. C’est ce qu'illustre I'étude de Garn et Stenling (2024), qui
ont examiné la maniére dont 124 étudiant-e-s universitaires américain-e-s régulent leur
motivation au quotidien dans les jours précédant un examen. Les auteurs montrent que cette
régulation quotidienne est significativement liée au temps consacré a I'étude, notamment
lorsqu’elle est soutenue par une motivation extrinséque. Autrement dit, méme si la régulation
motivationnelle ne prédit pas directement la performance académique dans cette étude, elle
joue un role essentiel pour maintenir I'effort sur la durée et prévenir le désengagement face

aux difficultés.

De plus, dans les environnements d’apprentissage en ligne, qui se sont fortement développés
a I'Université, 'importance de I'autorégulation motivationnelle est encore plus marquée. Selon
Almwalad (2023), les étudiant-e-s en formation a distance doivent s’autoréguler en I'absence
d'un encadrement immédiat de la part des enseignant-e-s. La réussite dans ce contexte
repose notamment sur la capacité a structurer son environnement d’apprentissage, a gérer
son temps et a maintenir sa motivation sans supervision directe. Cette capacité est donc
étroitement liée aux performances académiques, mais aussi a I'engagement dans les
apprentissages tout au long de la formation. L’étude de Thouraya (2007) sur I'apprentissage
en ligne montre également que proposer des ressources diversifiees et accompagner les
étudiant-e-s dans le développement de leur autonomie renforce leur capacité
d’autorégulation. Cette étude repose sur la comparaison de trois échantillons d’étudiant-e-s
issus de I'lnstitut des Hautes Etudes Commerciales de Carthage. Le premier échantillon suit
uniquement le cours traditionnel en présentiel. Le second bénéficie a la fois du cours en
présentiel et d’'un cours en ligne, ce qui introduit une modalité hybride favorisant une certaine
autonomie. Enfin, le troisieme suit le cours en présentiel et en ligne, mais avec en plus un
guide pédagogique spécifiquement congu pour soutenir l'autorégulation de I'apprentissage.

Les résultats mettent en évidence des différences marquées entre ces groupes. Dans le
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premier groupe, les étudiant-e-s restent globalement passif-ve-s et ne développent que peu
de stratégies d’autorégulation. Le second groupe montre une légére amélioration : la
dimension en ligne leur permet de gérer davantage leur apprentissage, mais I'absence de
soutien limite I'efficacité de cette autonomie. C’est dans le troisieme groupe que les progrés
sont les plus significatifs : le guide pédagogique favorise non seulement ['utilisation de
stratégies cognitives et métacognitives, mais aussi une meilleure gestion de la motivation et
de I'engagement. Ainsi, 'apport du guide s’avére déterminant pour amener les étudiant-e-s
vers une véritable autorégulation de leur apprentissage, en favorisant une prise de conscience
et l'appropriation de stratégies motivationnelles adaptées aux besoins individuels des

apprenant-e-s.

Enfin, au niveau développemental, Berger (2021) rappelle que la capacité a s’autoréguler,
tant sur le plan cognitif que motivationnel, se développe progressivement et reste essentielle
a l'adolescence et au début de I'dge adulte, périodes critiques dans la construction de
'autonomie académique. Sans stratégies de régulation adéquates, les étudiant-e-s peuvent
étre davantage sujets a la procrastination, surtout lorsque la motivation faiblit face aux
exigences croissantes de I'enseignement supérieur. La régulation motivationnelle demeure
ainsi une dimension cruciale de I'apprentissage autorégulé a I'Université. Elle permet aux
étudiant-e-s de faire face aux défis de 'autonomie, de maintenir leur engagement, notamment
en contexte numérique, et de mobiliser plus efficacement leurs ressources cognitives et
temporelles. Intégrer I'enseignement explicite de ces stratégies dans les parcours
universitaires pourrait représenter un levier important pour soutenir la réussite académique et

le bien-étre étudiant.

2.5. Les facteurs influengant I'autorégulation motivationnelle

L’autorégulation motivationnelle est une compétence cruciale pour persévérer a I'Université.
Cependant, son développement et sa mobilisation varient en fonction de plusieurs facteurs.
Dans le cadre de ce travail, les facteurs tel que I'age, le genre et le domaine d’étude ont été

identifiés comme exercant une influence.
L’effet de I’age

L’age et le niveau d’études sont associés a une évolution des stratégies d’autorégulation
motivationnelle. Selon Berger (2021), les adolescent-e-s plus agé-e-s tendent a recourir

davantage a des stratégies de régulation de la motivation, méme si leur motivation
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intrinséque diminue souvent au fil du temps. Cette tendance peut s’expliquer par une prise
de conscience progressive des exigences scolaires, mais aussi par un cout psychologique
accru lié a 'autonomie exigée dans les études. Ce phénomene prend tout son sens dans
le contexte universitaire, ou les étudiant-e-s doivent gérer seul-e-s leur emploi du temps,
planifier leurs révisions, et maintenir leur engagement sans encadrement rapproché. Ainsi,
la capacité a mobiliser des stratégies pour maintenir la motivation devient essentielle pour
faire face aux attentes académiques élevées et a la complexité croissante des taches.
Ces constats rejoignent la méta-analyse de Fong et al. (2024), qui montre que ['efficacité
des stratégies varie selon le niveau d’études. Par exemple, le performance self-talk
(dialogue intérieur orienté vers la performance) est plus fortement corrélé a la réussite
scolaire au secondaire qu’a l'université, ou il perd en efficacité. A 'inverse, des stratégies
intrinséques telles que le mastery self-talk (dialogue intérieur orienté vers la maitrise) ou
la régulation de la valeur de la tache conservent leur impact positif a des niveaux
académiques plus avancés. Cela suggére que I'age et le niveau d’études influencent non

seulement la fréquence, mais aussi la pertinence des stratégies employées.

Par ailleurs, selon la perspective des sois possibles présentée par Roch-Charrette (2008),
les étudiant-e-s plus agé-e-s ont tendance a intégrer davantage leurs projets
professionnels et personnels dans leur motivation académique actuelle. Son étude montre
que des aspirations de carriere clairement formulées et fortement liées aux
représentations de soi peuvent renforcer I'engagement dans les études, notamment
lorsque les étudiant-e-s se projettent positivement dans leur avenir professionnel. Ce
meécanisme est particulierement pertinent a I'Université, ou les trajectoires académiques
sont souvent percues comme des étapes décisives vers la réalisation de soi. Plus les
étudiant-e-s avancent dans leur parcours, plus leurs objectifs scolaires s’ancrent dans un
projet de vie global, ce qui peut favoriser une motivation plus autonome et une plus grande

perséverance face aux défis académiques (Maranda et Leclerc, 2002).
Les différences selon le genre

Les recherches montrent que les différences de genre dans [l'autorégulation
motivationnelle sont relativement faibles, mais qu’elles se manifestent dans certains
aspects. Berger (2021) rapporte que le genre n'explique qu’une trés faible part de la
variance dans ['utilisation des stratégies motivationnelles. Toutefois, il est présenté dans
le travail de Lamarre (2021) que les jeunes femmes poursuivant des études
postsecondaires rapportent vivre davantage de symptébmes d'anxiété que les jeunes
hommes. Cette anxiété accrue peut influencer leur recours a des stratégies

d'autorégulation motivationnelle spécifiques en réponse a l'anxiété ou a la pression
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sociale, telle que la gestion d’émotions négatives ou la recherche du soutien d’autrui. Ces
résultats peuvent étre mis en perspective avec I'étude de Fong et al. (2024), qui souligne
que l'efficacité des stratégies dépend fortement des croyances motivationnelles sous-
jacentes (perception de compétence, valeur accordée a la tache). Or, ces croyances
peuvent étre affectées par I'anxiété et la pression sociale, plus fréquemment rapportées
par les étudiantes. De maniére complémentaire, Garn et Stenling (2024) ont montré que
la régulation motivationnelle au quotidien ne variait pas significativement selon le genre,
mais que les femmes exprimaient plus fréquemment des émotions négatives face aux
études, ce qui pourrait traduire une plus grand risque de désengagement face aux effets
du stress (Roch-Charette, 2008). Ainsi, le genre semble jouer un rdle indirect via 'impact

émotionnel sur la régulation de la motivation.
L’influence du domaine d’étude

Le domaine d’étude joue également un rdle, en particulier lorsqu’il est pergu comme
compétitif ou stressant. Berger (2021) note que les étudiant-e-s dans des filiéres jugées
sélectives (comme les sciences ou la médecine) mobilisent plus fréquemment des
stratégies de régulation motivées par des objectifs extrinséques (réussite, reconnaissance
sociale, performance). A linverse, dans les domaines percus comme moins compétitifs
(arts ou latin), la motivation intrinséque peut jouer un réle plus important, mais n’est pas
toujours suffisante pour maintenir I'effort face aux contraintes académiques. Ces constats
sont appuyés par I'étude de Bourgeois et Saint-Pierre (2007) qui montre que les étudiant-
e-s issu-e-s de facultés percues comme plus compétitives, telles que la médecine,
ressentent davantage de pression liée a la compétition et pergoivent leur environnement
d’apprentissage  comme plus contrélant, ce qui diminue leur sentiment
d’autodétermination. Ces étudiant-e-s présentent par ailleurs un profil motivationnel
davantage extrinséque, bien que leur motivation intrinséque puisse rester élevée. Eccles
et Wigfield (2002) précisent que la motivation des étudiant-e-s est influencée par les
attentes sociales et culturelles associées a leur domaine d’étude. Les filiéres valorisées
socialement, comme la médecine, sont souvent associées a des attentes de réussite
élevée, ce qui renforce les comportements de régulation extrinséque, parfois au détriment
du bien-étre. A l'inverse, les étudiant-e-s des domaines moins compétitifs comme les arts
ou le latin rapportent une perception plus positive de leur climat d’étude et des niveaux de
motivation plus autodéterminés (Bourgeois et Saint-Pierre, 2007). D’ailleurs, comme le
suggeérent Elliot et McGregor (2001), les environnements compétitifs tendent a renforcer
les buts de performance-approche (viser a faire mieux que les autres) ou de performance-

évitement (éviter I'échec visible), au détriment des buts de maitrise. Cela peut expliquer
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pourquoi les étudiant-e-s en médecine ou en sciences privilégient des stratégies orientées
vers la reconnaissance externe, tandis que ceux-celles des filieres moins compétitives
s’engagent davantage dans une quéte de compréhension et d’amélioration personnelle.
Toutefois, la méta-analyse de Fong et al. (2024) permet de nuancer ces constats en
montrant que I'efficacité des stratégies varie selon le contexte académique et culturel. Par
exemple, en Asie, les corrélations entre stratégies et performance sont plus fortes qu’en
Europe, ce qui suggére que dans des environnements compétitifs, les étudiant-e-s
peuvent tirer davantage profit de certaines stratégies. Cependant, les résultats confirment
aussi que les stratégies intrinséques restent les plus robustes pour soutenir 'engagement

et la persévérance, quel que soit le domaine d’étude.

Enfin, Roch-Charette (2008) souligne que les projets de carriére liés au domaine d’étude
influencent fortement la motivation actuelle : les étudiant-e-s qui se projettent positivement
dans leur future profession montrent davantage d’engagement et de persévérance. A
linverse, ceux-celles qui redoutent I'échec ou vivent une incertitude professionnelle
accrue présentent plus d’intrusions mentales, de doute et de désengagement. Ce
phénoméne peut étre accentué par la structure du domaine d’étude : dans les filieres
percues comme trés compétitives, telles que la médecine, la forte sélection et les critéres
d’excellence élevés peuvent a la fois stimuler 'engagement des étudiant-e-s ayant une
vision claire de leur avenir professionnel, mais aussi générer de I'anxiété ou un retrait chez
ceux-celles qui doutent de leur légitimité ou de leurs chances de réussite (Roch-Charette,
2008). A linverse, dans des domaines moins compétitifs comme les lettres ou les arts, la
projection professionnelle peut étre plus floue, mais la pression sociale et académique
étant souvent moindre, les étudiant-e-s peuvent développer une motivation plus
autodéterminée, centrée sur lintérét ou le sens personnel de la formation. Ainsi, la
structure compétitive du domaine d’étude semble affecter la qualité de la motivation,

influencant les stratégies utilisées pour maintenir 'engagement et la persévérance.
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3. Conclusion du cadre théorique

Ce cadre théorique a permis de poser les fondations conceptuelles nécessaires a la
compréhension de I'autorégulation motivationnelle dans I'enseignement supérieur. A travers
les apports croisés de la théorie de 'autodétermination (Deci et Ryan, 1985), de la théorie des
attentes-valeurs (Wigfield et Eccles, 2000), des théories des buts d’accomplissement (Galand
et Bourgeois, 2006; Souchal et Toczek-Capelle, 2010) et des travaux sur les stratégies
motivationnelles (Wolters, 2003; Cosnefroy, 2016; Berger, 2021 ; Fong et al., 2024), il apparait
que la motivation académique ne se limite pas a un état interne mais repose sur des
régulations délibérées et contextuelles. Cela a été mis en évidence par 10 stratégies
d’autorégulation motivationnelle fréquemment étudiées et recensées dans la littérature
(Wolters, 2003; Cosnefroy et Berger, 2025), qui permettent aux étudiant-e-s de se mettre au
travail et d'y rester malgré les obstacles. Ces 10 stratégies qui ont été définies plus haut
traduisent des tentatives concrétes de maintenir la motivation dans des contextes exigeants

et parfois démotivants.

Le cadre théorique a également permis d’explorer les facteurs susceptibles d’influencer
'usage de ces stratégies. Il apparait que I'age, le genre et le domaine d’étude interviennent
dans la régulation motivationnelle, bien que leur influence reste partielle. Les étudiant-e-s plus
agé-e-s ou plus avance-e-s dans leur parcours ont tendance a intégrer davantage leurs projets
professionnels dans leur motivation actuelle, ce qui peut renforcer I'engagement (Roch-
Charrette, 2008; Maranda et Leclerc, 2002). Concernant le genre, certaines études indiquent
que les femmes sont plus exposées a l'anxiété académique, ce qui pourrait moduler leur
recours a certaines stratégies, notamment celles centrées sur la gestion émotionnelle
(Lamarre, 2021; Boekaerts, 2010). Enfin, le domaine d’étude semble avoir un poids non
négligeable : les filieres compétitives, comme la médecine, favorisent des formes de
motivation plus extrinséques et une pression accrue, ce qui influence le type de stratégies

mobilisées (Berger, 2021; Bourgeois et Saint-Pierre, 2007).

Ces apports theoriques offrent un éclairage direct sur les questions de recherche de ce travail.
D’une part, ils permettent de catégoriser les stratégies d’autorégulation motivationnelle et de
mieux comprendre les conditions de leur activation, ce qui éclaire la premiére question portant
sur les stratégies les plus et les moins utilisées par les étudiant-e-s pour se mettre au travail
et y rester. D’autre part, la prise en compte du domaine d’étude comme facteur de contexte
permet d’interroger les variations possibles dans I'usage de ces stratégies selon les filieres,

ce qui répond directement a la seconde question.
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A la lumiére de ces fondements théoriques, il apparait essentiel de mieux comprendre
comment les étudiant-e-s universitaires mobilisent concrétement les stratégies
d’autorégulation motivationnelle dans leur quotidien académique. Afin d’explorer
empiriquement ces pratiques, une méthodologie mixte a été mise en place, combinant un
questionnaire auto-rapporté et des entretiens semi-structurés. Cette approche permet
d’examiner non seulement la fréquence d’utilisation des différentes stratégies, mais aussi la
maniere dont les étudiant-e-s en comprennent le sens et s’y référent dans leur discours. La
section suivante détaillera les questions de recherche, les choix méthodologiques, les outils

utilisés ainsi que les caractéristiques de I'échantillon retenu pour cette recherche.
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4. Définition des questions de recherche

Cette recherche s’inscrit dans un champ encore émergent dans I'espace francophone, celui
de l'autorégulation motivationnelle au niveau universitaire. Bien que la littérature anglo-
saxonne ait largement documenté les processus d’autorégulation de ['apprentissage,
notamment sur le plan cognitif, les stratégies spécifiquement motivées — c’est-a-dire celles qui
permettent de se mettre au travail et d’y rester malgré les distractions ou le manque d’envie —
restent peu explorées dans les recherches francophones. Les travaux de Wolters (2003) et
les synthéses récentes de Cosnefroy et Berger (2025) rappellent pourtant que ces stratégies

jouent un role central dans la persistance, la gestion de I'effort et la réussite académique.

L’intention principale de ce travail est donc de mieux comprendre comment les étudiant-e-s
universitaires régulent leur motivation au moment de s’engager dans une tache académique.
En ce sens, cette recherche peut également contribuer a éclairer les chercheur-euse-s et
praticien-ne-s en sciences de I'éducation, en apportant des pistes pour améliorer les pratiques

pédagogiques a I'Université et soutenir 'engagement motivationnel des étudiant-e-s.

La premiére question de recherche vise a explorer quelles stratégies d’autorégulation
motivationnelle sont les plus et les moins utilisées lorsqu'’il faut amorcer une activité d’étude
et y rester. Cette exploration quantitative permet de dresser un état des lieux des ressources
mobilisées (ou non) par les étudiants-e-s pour gérer leur motivation en situation réelle. La
deuxiéme question s’intéresse aux différences éventuelles selon le domaine d’étude, en
comparant des domaines percus comme compétitifs (médecine) a d’autres jugés moins
compétitifs (latin). L'enjeu est de découvrir si le contexte disciplinaire influence les stratégies
motivationnelles, en tenant compte des éventuelles pressions liées a la compétition, des
normes implicites de performance ou de reconnaissance, des attentes d’excellence ou de
I'autonomie plus ou moins encouragée. Une troisi€me question, d’ordre qualitatif, porte sur la
comprehension des items du questionnaire par les étudiant-e-s. Il s’agit plus précisément
d’examiner dans quelle mesure les explications fournies lors des entretiens convergent avec
les réponses initialement données dans le questionnaire. Cette analyse vise a explorer la
cohérence entre les déclarations des participant-e-s et leur interprétation des items, afin
d’évaluer la validité apparente des données recueillies. De plus, la nature qualitative de ces

données offre un éclairage approfondi sur les processus de mise en ceuvre de ces stratégies.

Nous pouvons donc formuler les trois questions de recherche de ce travail comme tel :
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1. Quelles stratégies d’autorégulation motivationnelle sont les plus et les moins utilisées
par des étudiant-e-s universitaires en médecine et en latin lorsqu’il faut se mettre au

travail et y rester ?

2. L'utilisation de ces stratégies différe-t-elle selon le domaine d’étude (compétitif vs moins

compétitif) ?

3. Dans quelle mesure les explications fournies lors des entretiens convergent avec les

réponses initialement données dans le questionnaire ?

Y

En explorant ces dimensions, cette recherche tente de contribuer a une meilleure
connaissance des pratiques motivationnelles des étudiant-e-s, avec une visée a la fois
descriptive et compréhensive. Elle offre également une plus-value pédagogique, en mettant
en lumiére des leviers concrets que les étudiant-e-s peuvent mobiliser pour mieux s’engager
dans leur apprentissage. Cette compréhension fine des stratégies utilisées ouvre enfin des
perspectives pour 'accompagnement, la remédiation et la conception de dispositifs de

formation visant a renforcer la motivation en contexte universitaire.
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5. Méthodologie

5.1. Echantillon

L’échantillon de convenance ayant répondu au questionnaire sur les stratégies
d’autorégulation motivationnelle comporte 44 étudiant-e-s immatriculé-e-s a I'Université de
Fribourg. Parmi ces étudiant-e-s, 21 étudient dans le domaine de la Médecine, et 23 dans le
domaine du latin, soit en Bachelor soit en Master. 27 étudiant-e-s sont des femmes et 17 sont

des hommes. Le tableau ci-dessous résume les données démographiques de I'’échantillon.
Tableau 1

Résumé de I'échantillon (N = 44)

Femme Homme Age (M)
Médecine Bachelor 4 0 22.25
Médecine Master 13 4 24.88
Latin Bachelor 7 5 22.91
Latin Master 3 8 24.63
Total 27 17 24.04

Concernant les entretiens qualitatifs, 16 étudiant-e-s ayant répondu au questionnaire (sur les
44) ont été sollicité-e-s. Ce nombre a été jugé suffisant pour atteindre une diversité de points
de vue tout en permettant une analyse approfondie et réaliste des données, en s’adaptant a
une charge de travail acceptable et au temps a disposition pour ce travail de Master. Le choix
des participant-e-s s’est fait de maniére volontaire, en fonction de mes affinités avec ces
dernier-ére-s, afin de faciliter 'organisation des entretiens. Parmi les étudiant-e-s interviewé-
e-s, huit sont issu-e-s du domaine de la médecine et huit du domaine du latin, réparti-e-s

équitablement entre le Bachelor et le Master pour chacun des deux domaines.

5.2. Ethique

La participation des étudiant-e-s au questionnaire et aux entretiens reposait sur un volontariat

éclairé : chaque participant-e a été informé-e des objectifs de I'étude, de la nature des
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données recueillies et de la maniére dont celles-ci seraient traitées. Un consentement a été
obtenu avant toute participation, notamment pour les entretiens enregistrés, sachant qu’ils-
elles pouvaient a tout moment se retirer de I'étude sans se justifier (annexe 1). L’anonymat et
la confidentialité des données ont été garantis a chaque étape : aucune information permettant

d’identifier les participant-e-s n’a été diffusée.

5.3. Instrument de récolte de données

Questionnaire

Afin de récolter des informations quantitatives sur les stratégies d’autorégulation
motivationnelle des étudiant-e-s lorsqu’il faut se mettre a étudier et y rester, un questionnaire
auto-rapporté en cours de développement et fondé sur le MSRQ leur a été attribué (Berger et
Cosnefroy, 2025). Le questionnaire développé par ces auteurs présente de bonnes qualités
psychométriques en termes de fidélité et de validité. Concernant la fidélité, la plupart des sous-
échelles montrent une cohérence interne satisfaisante, avec des coefficients alpha de
Cronbach généralement compris entre .78 et .86, ce qui atteste d’'une bonne consistance
interne. Toutefois, certaines dimensions présentent des indices plus faibles, notamment
renforcer les buts de maitrise (a = .69) et gérer les émotions négatives, dont la fiabilité
demeure limitée (a = .43), suggérant la nécessité de poursuivre le travail d’'amélioration de
cette sous-échelle. Sur le plan de la validité convergente, celle-ci est confirmée : les sous-
échelles corrélent positivement avec la motivation intrinséque, I'efficacité personnelle et la
persévérance académique, et négativement avec la procrastination, ce qui correspond aux
attentes théoriques. Enfin, la validité de contenu est renforcée par l'intégration de stratégies
supplémentaires (rechercher le soutien d’autrui et gérer les émotions négatives) par rapport
aux instruments antérieurs (Wolters, 2003), offrant ainsi une couverture plus large des

stratégies de régulation motivationnelle.

Notre questionnaire contient les 10 stratégies d’autorégulation définies dans le cadre
théorique. Le recours a un questionnaire auto-rapporté se justifie par sa capacité a fournir une
vue d’ensemble des stratégies d’autorégulation motivationnelles des étudiant-e-s dans le
contexte universitaire (Pintrich, 2004). Comme le souligne Pintrich, ce type d’outil permet de
recueillir des informations sur les capacités générales d’autorégulation de la motivation en
contexte académique, tout en offrant une méthode efficace pour interroger un large
échantillon. Toutefois, les questionnaires auto-rapportés ne permettent pas de saisir avec

précision les processus dynamiques en cours, comme les ajustements en temps réel que font
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les étudiant-e-s lorsqu’ils-elles apprennent (Pintrich, 2004). Ainsi, dans ce travail, le
questionnaire constitue une premiere étape pertinente pour identifier les stratégies
couramment mobilisées par les étudiant-e-s, avant d’approfondir leur compréhension a
travers des méthodes qualitatives complémentaires, c’est-a-dire des entretiens menés sur 16

étudiant-e-s.

Le questionnaire soumis aux étudiant-e-s présente tout d’abord le cadre et I'objectif de la
recherche, en précisant 'anonymat des participant-e-s, puis une page dédiée aux données
démographiques de ces dernier-ére-s (domaine d’étude, niveau d’étude, année d’étude,
genre, age). Enfin, le questionnaire comporte une échelle d’autorégulation motivationnelle sur
laquelle les étudiant-e-s doivent juger leur utilisation de chaque stratégie sur une échelle de
Likert de 1 (jamais ou presque jamais) a 6 (toujours ou presque toujours). Le questionnaire

comporte 39 items regroupant 10 stratégies d’autorégulation motivationnelle (tableau 2).

Tableau 2

Les stratégies d’autorégulation motivationnelle exploitées dans le questionnaire et leurs items

correspondants.

Stratégies Items

1. Je me dis que c’est important de s’ouvrir I'esprit et d’'apprendre le plus

Renforcer les buts possible.

de maitrise 2. Je me dis que ce serait dommage de ne pas aller jusqu’au bout du travail en

cours.

3. Je pense que si je suis capable d’aller jusqu’au bout, j'en tirerai beaucoup de
satisfaction.

4. Jessaie de considérer les difficultés comme des occasions de progresser.

Je me répéte combien il est important de bien réussir les évaluations.

Renforcer | t . . . . i .
enforcer les buts Je me convaincs de continuer a travailler en pensant aux bons résultats que je

rformance- . .
de performance pourrais obtenir.

approche 7. Je pense aux bons résultats que j'obtiendrai si je continue de travailler.

Je pense combien mes résultats baisseront si j'arréte de travailler.

9. Je me dis que je ne voudrais pas étre celle ou celui qui n’a pas compris.

Renforcer les buts 10. J'imagine la honte que jaurais a obtenir un plus mauvais résultat que les

de performance- autres étudiants.

evitement 11. Je me dis que je ne voudrais pas paraitre stupide aux yeux des autres

étudiants.
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12.

Je me dis que ce serait désagréable pour moi d’avoir des résultats inférieurs

aux autres.

Renforcer I'utilité

personnelle

13.

14.
15.

Je pense a des situations ou ce que je suis en train d’apprendre me serait
utile.

Je me dis que ce que je dois apprendre me sera utile plus tard.

J’essaie de voir comment ce que j'apprends maintenant pourra me servir plus
tard.

Renforcer l'intérét

situationnel

16.
17.

18.
19.

Je pense a une facon de rendre le travail plus amusant a accomplir.

Je rends mon travail plus plaisant en me centrant sur quelque chose que je
trouve amusant dans celui-ci.

J’essaie d’inventer un jeu si je dois apprendre ou réaliser certaines taches.

Je m’'imagine qu’il s’agit d’un jeu plutdt que d’'une activité d’apprentissage.

Fixer des buts

proximaux

20.
21.
22.
23.

Je décompose I'activité en étapes plus faciles ou simples.
Je décompose la tache pour I'effectuer en plusieurs moments.
J'essaie de procéder pas-a-pas pour avoir 'impression d’avancer.

Je fais en sorte d’accomplir des petits succés pour rester motivé.

S’auto-

récompenser

24.
25.

26.

27.

Je me promets une récompense si je parviens a finir mon travail.

Je prévois de faire quelque chose que jaime aprés avoir fait une certaine
quantité de travail.

J’'imagine quelque chose d’agréable a faire ensuite, pour m’aider a aller
jusqu’au bout et a bien faire mon travail.

Je pense a une activité agréable que je pourrais faire quand jaurai terminé.

Controler

I'environnement

28.

29.
30.
31.

J’aménage mon environnement de fagon a ce qu’il me soit plus facile de me
concentrer sur mon travail.

J’arrange I'endroit ou je vais travailler pour limiter les distractions.

Je change d’endroit pour travailler quand je sais que ma motivation baisse.
Je choisis I'endroit ou je vais étudier pour que cela me donne envie de

travailler

Gérer les
émotions

négatives

32.
33.

34.

Je fais une pause pour me calmer et de me remotiver.

J'essaie de me détendre en repensant a des situations difficiles que j'ai réussi
a surmonter.

J'utilise une technique de relaxation (p. ex, méditation, exercice de respiration)

pour continuer a travailler dans de bonnes conditions.

Rechercher le

soutien d’autrui

35.
36.

37.
38.

39.

Je cherche des encouragements auprés d’autres étudiants.

On se soutient mutuellement avec d’autres étudiants pour s’encourager a
apprendre.

Je m’organise pour travailler avec d’autres étudiants.

Je vais discuter avec des ami-e-s pour me changer les idées avant de
retourner au travail.

Je m’appuie sur un groupe d’ami-e-s pour soutenir ma motivation.
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Entretiens

Afin de compléter I'analyse quantitative issue du questionnaire, des entretiens qualitatifs ont
été réalisés auprés de 16 étudiant-e-s. Bien que les questionnaires auto-rapportés constituent
une meéthode largement utilisée pour étudier les stratégies d’autorégulation, notamment
motivationnelle, leur validité présente certaines limites. Comme le souligne Wolters (2003),
les questionnaires auto-rapportés supposent que les participant-e-s sont en mesure
d’identifier et de verbaliser consciemment leurs propres stratégies, ce qui n’est pas toujours
le cas, certaines régulations pouvant s’opérer de maniére implicite ou automatique. L’ajout
d’entretiens cognitifs permet alors de renforcer la validité du questionnaire tout en offrant un
apercu concret de la maniére dont les étudiant-e-s mobilisent les stratégies d’autorégulation

motivationnelle.

Les entretiens semi-structurés portent sur cinq stratégies d’autorégulation motivationnelle
parmiles 10 du questionnaire, soient 20 items en tout : renforcer les buts de maitrise, renforcer
les buts de performance-approche, renforcer les buts de performance-évitement, renforcer
l'intérét situationnel et s’autorécompenser. Pour des raisons de faisabilité et afin de permettre
une analyse qualitative approfondie, seuls cing stratégies ont été sélectionnées pour les
entretiens cognitifs. Le choix des stratégies s’est fondé sur leur diversité fonctionnelle
(maitrise, performance, intérét, récompense), permettant d’explorer des formes variées
d’autorégulation motivationnelle, tout en maintenant une charge cognitive raisonnable pour

les participant-e-s.

5.4. Procédure de récolte de données

Le questionnaire portant sur I'échelle d’autorégulation motivationnelle a été diffusé grace a
un format Google Forms auprés des 44 étudiant-e-s universitaires. Les données ayant été
fournies, j'ai pu les recopier sur un fichier Excel en prenant soin de noter toutes les données
démographiques de chacun-e, ainsi que leur réponse sur I'échelle de Likert a chaque item.
De cette maniére, j’ai pu importer le fichier Excel dans le logiciel SPSS pour mener les tests
statistiques adaptés a mes questions de recherche, soient des statistiques descriptives et
des ANOVA a un facteur.

Concernant les entretiens, ceux-ci ont été menés principalement a distance sur I'application
Teams pour des raisons pratiques, et quelques-uns en présentiel dans un cadre calme et
propice a la discussion telle que I'Université de Fribourg. Les entretiens ont été enregistrés a

I'aide de mon téléphone portable, puis retranscrits grace au logiciel www.turboscribe.ai. Une
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fois la retranscription effectuée, jai pris soin de relire les textes tout en écoutant les

enregistrements, afin d’étre slre qu’aucun mot n’ait été oublié ou mal retranscrit.

5.5. Méthode d’analyse des entretiens

Afin de garantir 'anonymat, chaque étudiant-e interviewé-e a ét¢ nommé-e selon un code
comportant le domaine d’étude, le niveau d’étude et 'ordre de passation. Ainsi, quatre
étudiant-e-s en Bachelor de latin ont été codé-e-s sous les identifiants LaBa1 a LaBa4, et
quatre étudiant-e-s en Master de latin sous les identifiants LaMa1 a LaMa4. Le méme principe
de codage a été appliqué aux huit étudiant-e-s en médecine, avec les codes MeBa1 a MeBa4

pour le Bachelor, et MeMa1 a MeMa4 pour le Master.

Les entretiens ont suivi la procédure telle que I'ont décrit Koskey et al. (2010). Dans leur étude,
la validité cognitive des items a été examinée au moyen d’entretiens cognitifs. Les éleves
(primaire et secondaire) ont participé a des entretiens d’environ 30 minutes, durant lesquels
ils lisaient chaque item a voix haute. Des questions standardisées (« Qu’est-ce que cette
question cherche a savoir ? », « Quelle réponse choisirais-tu ? », « Pourquoi ? »), complétées
par des relances éventuelles (« Peux-tu donner un exemple ? »), permettaient d’explorer leur
compréhension. Les entretiens ont été enregistrés, transcrits et codés selon trois critéres :
linterprétation de l'item, qui vérifie si I'éléve comprend le sens de la question tel que prévu
par les chercheurs-euses ; I'élaboration cohérente, ou I'éléve doit fournir une explication ou
un exemple concret qui correspond au concept et au contexte visés ; et la congruence de la

réponse, qui vérifie si le choix sur I'échelle de réponse correspond bien a I'explication donnée.

Ainsi, dans notre étude, pour chacun des 20 items, je leur posais les trois mémes questions :
qgu’est-ce que la question te demande ? quel chiffre répondrais-tu ? pourquoi ce chiffre ? Des
relances ont parfois été nécessaires lorsque les réponses me semblaient peu claires ou

incomplétes.

Une fois les entretiens retranscrits, les réponses ont été analysées en comparaison avec le
codebook développé en amont (annexe 2). Le codebook a été développé sur la base de la
méthodologie présentée par Koskey et al. (2010), qui ont défini a priori des critéres de codage
pour chaque item, en s’appuyant sur la théorie des stratégies mobilisées et sur des travaux
empiriques antérieurs. Leur codebook contenait des exemples de réponses acceptables et
non acceptables, ce qui a permis de guider les juges dans I'évaluation. Dans notre cas,
linterprétation des items doit correspondre a la théorie prédéfinie dans le codebook.

Concernant I'élaboration des items, deux entretiens pré-tests ont été menés sur deux
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étudiantes externes a I'échantillon afin de noter dans notre codebook les thémes acceptables
pour une élaboration cohérente. Le codebook développé dans ce travail afin d’analyser les
entretiens comporte ainsi trois sections, correspondant aux trois questions posées, applicable

a chaque item questionné :

1. Interprétation de I'item

Dans cette section, on veut savoir si I'étudiant-e a compris ce que I'item cherche a savoir. Sa
réponse doit refléter Iintention conceptuelle de l'auteur, ici il est question de la mienne.
L’interprétation de l'item correspond a la question suivante : « qu’est-ce que la question de te
demande ? ». Le niveau d’acceptation de l'interprétation peut étre évalué en trois niveaux

différents :
1) Acceptable

L’étudiant-e comprend précisément le concept sous-jacent a l'item, avec ses propres
mots (sans copier l'intitulé). ll-elle mentionne clairement l'intention de l'item, les termes

clés sont correctement reformulés, et la réponse est alignée avec la définition théorique.
2) Moyennement acceptable

L’étudiant-e pergoit I'idée générale, mais la reformulation reste vague, incompléte ou
similaire a un autre item. ll-elle peut utiliser des mots du questionnaire sans les expliciter,

ou avoir une compréhension partielle ou imprécise du concept visé.
3) Pas acceptable

L’étudiant-e ne comprend pas I'item ou donne une interprétation hors-sujet, trop littérale
ou contradictoire avec le sens attendu. ll-elle peut aussi répéter 'item sans I'expliquer,

ou répondre a cOté (ex. parler d’'une autre stratégie).
2. Choix de réponse congruent

Cette partie correspond a la question « quel chiffre répondrais-tu ? ». Le choix de réponse se
fait par rapport a I'échelle de Likert, ou 1 ou 2 suppose que l'étudiant-e rapporte ne
jamais/presque jamais utiliser cette stratégie, 3 ou 4 suppose qu’il-elle utilise parfois cette
stratégie, et 5 ou 6 rapporte qu'il-elle utilise toujours/presque toujours cette stratégie. A noter
qu’un léger décalage a parfois été observé entre les réponses fournies sur I'échelle de Likert
lors du questionnaire initial et celles exprimées lors des entretiens. Ce décalage peut
s’expliquer notamment par le délai de trois mois entre les deux phases de recueil de données,
durant lequel les étudiant-e-s ont pu faire évoluer leur perception d’autorégulation
motivationnelle ou mobiliser des souvenirs différents. Toutefois, ce décalage n’a pas été

considéré comme problématique, dans la mesure ou I'objectif des entretiens n’était pas de
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vérifier la stabilité des réponses, mais d’explorer la compréhension des items et la validité

cognitive des réponses initiales.

3. Elaboration cohérente

Cette partie nous donne une indication sur la maniére dont I'étudiant-e donne des exemples
concrets ou des justifications spécifiques en lien avec I'item, et son explication est cohérente
avec le chiffre qu’il-elle a donné en amont. On veut évaluer s’il-elle fait référence au bon
contexte (en classe ou a la maison) et au comportement ciblé par litem. Pour évaluer
'acceptation, I'étudiant-e doit faire référence a des thémes préalablement établis dans le
codebook. L’élaboration correspond a la question « pourquoi ce chiffre ? ». Il y a également

trois niveaux d’acceptation pour cette partie :
1) Acceptable

L’étudiant-e donne une explication ou un exemple clair et pertinent du concept visé par
l'item et dans le bon contexte. On voit qu’il-elle a intégré I'item a sa propre expérience

de facon ciblée.
2) Moyennement acceptable

L’étudiant-e donne un exemple ou une explication partielle, vague ou décalée, ou
similaire a celle d’un autre item. ll-elle peut faire référence a un contexte correct mais
sans lien clair avec le concept, ou inversement. L’intention est Ia mais elle manque de

précision.
3) Pas acceptable

L’étudiant-e répéte simplement I'item, ou fournit une réponse hors sujet, trop abstraite,

sans lien clair avec I'item ou liée a une autre stratégie.
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6. Analyses préliminaires

Afin de s’assurer de la fiabilité de I'échelle d’autorégulation motivationnelle, respectivement
de la cohérence interne des scores pour chacune des 10 stratégies, nous nous référons a
l'indice alpha de Cronbach (a), dont le seuil conventionnel est fixé a = .70 pour un niveau
acceptable (Nunnally, 1978). Ainsi, un score dont le coefficient de Cronbach est égal ou
supérieur a .70 présente une cohérence interne. Ce processus de mesure a été appliqué a
chaque stratégie. Les résultats obtenus indiquent un coefficient alpha de Cronbach
satisfaisant pour presque toutes les échelles (tableau 3), a I'exception de la stratégie
« renforcer les buts de maitrise » (a = .65), « contrbler 'environnement » (a = .64), et « gérer
les émotions négatives » (a = .23). Cela rejoint les valeurs trouvées dans I'étude de Berger et
Cosnefroy (2025), ou les scores alpha pour les stratégies « renforcer les buts de maitrise » et
« gérer les émotion négatives » étaient respectivement de a = .69 et a = .43. Malgré les faibles
coefficients de cohérence interne observés pour ces trois stratégies, qui constituent une limite
de cette recherche, nous choisissons de conserver ces catégories. En effet, I'objectif principal
de ce travail est d’explorer, a travers les entretiens cognitifs, si ces résultats traduisent une
mauvaise compréhension des items par les étudiant-e-s ou s'ils réveélent un véritable manque

d’homogénéité conceptuelle au sein des stratégies concernées.
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Tableau 3

Statistiques descriptives des 10 stratégies d’autorégulation motivationnelle du questionnaire

Stratégie d’autorégulation .
g g # Items a oz* M SD Skewness Kurtosis

motivationnelle
Renforcer les buts de maitrise 4 65 69 4.66 1.07 -1.27 1.80
Contrdler 'environnement 4 64 82 4.43 1.14 -1.05 1.05
Fixer des buts proximaux 4 81 81 4.34 1.33 -85 21
S’autorécompenser 4 .89 .85 4.03 1.61 -.58 -.98
Renforcer I'utilité personnelle 3 85 84 3.9 1.57 -48 -.93
Renforcer les buts de

4 81 85 3.9 1.45 -17 -1.20
performance-approche
Rechercher le soutien d’autrui 5 .89 .86 3.59 1.59 -32 -1.31
Gérer les émotions négatives 3 23 43 3.39 1.1 25 -.68
Renforcer les buts de

4 .80 85 3.36 1.53 36 -1.1
performance-évitement
Renforcer 'intérét situationnel 4 .78 .78 2.41 1.14 37 -.87

Note : Erreur standard pour Skewness = 0.357; Erreur standard pour Kurtosis = 0.702; Min et

Max observés de 1 a 6.

* Les scores de la colonne a? correspondent aux scores obtenus dans I'étude de Berger et
Cosnefroy (2025).
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7. Résultats des deux premiéres questions de recherche

Dans un premier temps, nous traiterons les analyses quantitatives du questionnaire sur
'échelle d’autorégulation motivationnelle. Ces analyses nous permettrons de répondre aux

deux premiéres questions de recherche, soient :

1. Quelles stratégies d’autorégulation motivationnelle sont les plus et les moins utilisées
par des étudiant-e-s universitaires en médecine et latin lorsqu’il faut se mettre au travail
ety rester ?

2. L'utilisation de ces stratégies différe-t-elle selon le domaine d’étude (compétitif vs moins

compétitif) ?

1. Quelles stratégies d’autorégulation motivationnelle sont les plus et les moins
utilisées par les étudiant-e-s universitaires lorsqu’il faut se mettre au travail et y

rester ?

Pour répondre a cette question de recherche, nous avons analysé les 44 réponses au
questionnaire qui comportait 10 stratégies d’autorégulation motivationnelle différentes. Nous
avons fait la moyenne des items correspondant a une stratégie : par ex. pour la moyenne de
la stratégie « renforcer les buts de maitrise », nous avons fait la moyenne de l'item 1, I'item 2,
litem 3 et I'item 4. Les moyennes vont de 1 a 6, correspondant aux choix de réponse sur
I'échelle de Likert. Les moyennes obtenues sont représentées a 'aide d’'un histogramme sur

la figure 2 ci-dessous :
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Moyenne

Figure 2

Moyenne de ['utilisation des stratégies d'autorégulation motivationnelle dans I'échantillon
(N=44)

contréler recherche gérer

buts de L buts s'autorécom performance utilité . , . performance intérét
. I'environnem . soutien emotions L . )
maitrise proximaux penser -approche personnelle , . P -évitement situationnel
ent d'autrui négatives
4,66 4,43 4,34 4,03 3,9 3,9 3,59 3,39 3,36 2,41

N.B'. Comme les moyennes ne dépassent pas la valeur de 5, I'échelle a été notée de 1 a 5 pour une

meilleure lisibilité.

N.BZ2. Les stratégies ont été classée par motifs selon les catégories de stratégies énoncées a la page
19, soient : en noir pour les stratégies orientées vers le but ; en pointillés pour les stratégies
comportementales ; en bandes diagonales pour les stratégies liées a la valeur de la tache ; en

briques pour la dimension sociale ; en damier pour la dimension affective.

Nous remarquons sur cet histogramme que les groupes de stratégies les plus utilisées sont
celles orientées vers le but (notamment renforcer les buts de maitrise et renforcer les buts
proximaux), ainsi que les stratégies comportementales (contrbler I'environnement et
s’autorécompenser). En revanche, les groupes de stratégies les moins utilisées sont celles
liées a la valeur de la tache, a la dimension sociale et affective. Plus précisément encore, la
stratégie d’autorégulation motivationnelle la plus utilisée chez les 44 étudiant-e-s est celle de
« renforcer les buts de maitrise » (M = 4.66). L'utilisation de cette stratégie devance de peu
celle de « contrdler I'environnement », dont la moyenne s’éléve a 4.43. En revanche, la
stratégie la moins utilisée par nos étudiant-e-s est « renforcer l'intérét situationnel » (M =
2.41), suivie par celle de renforcer les buts de performance-évitement (M = 3.36). A titre de
comparaison, I'étude de Berger et Cosnefroy (2025) menée sur 653 étudiant-e-s en premiére
année d’Université dévoile une utilisation plus accrue de la stratégie « s’autorécompenser »

(M = 4.23), qui occupe seulement la quatriéme place dans notre étude. En revanche, la
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stratégie la moins utilisée dans I'étude de ces auteurs est également celle de « renforcer

l'intérét situationnel », avec une moyenne de 2.90.

2. L'’utilisation de ces stratégies différe-t-elle selon le domaine d’étude (compétitif vs

moins compétitif) ?

Afin de répondre a cette question de recherche, nous avons effectué une ANOVA a un facteur
(le domaine d’étude), en ajoutant 'age et le genre en covariables pour tenir compte des
éventuelles différences de facteurs individuels. Avant de procéder aux analyses, nous devons
vérifier que la distribution de la variable dépendante (VD), soit chaque stratégie
d’autorégulation motivationnelle, est normale, condition nécessaire a [lapplication de
TANOVA.

Figure 3

Boxplots pour la distribution de la VD (stratégies d’autorégulation motivationnelle)
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La présence de quelques valeurs extrémes (participant-e-s n°9, 23, 28, 33, 41, 42) a été
observée dans les distributions de certaines stratégies. Toutefois, ces données n’'ont pas été
exclues de I'analyse. Ce choix s’explique par la taille modeste de I'échantillon (N = 44), pour
laquelle I'exclusion de cas atypiques risquerait d’altérer la représentativité des données et de
réduire la puissance statistique de I'étude (Tabachnick et Fidell, 2013). Par ailleurs, ces

valeurs extrémes ne présentaient pas de caractére aberrant sur le plan qualitatif et pourraient
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refléter des profils motivationnels plausibles au sein de la population universitaire (Stevens,
2012). Leur maintien permet donc de respecter la variabilit¢ du phénoméne étudié, sans
biaiser l'interprétation des résultats. De plus, I'inspection visuelle des boxplots montre que les
stratégies renforcer les buts de maitrise, I'utilité pergue, gérer les émotions négatives et
rechercher le soutien d’autrui présentent des distributions relativement symétriques, avec une
médiane plus ou moins centrée et des moustaches globalement équilibrées. A l'inverse, les
stratégies buts de performance-approche, buts de performance-évitement, intérét
situationnel, s’autorécompenser, contrbler I'environnement et fixer des buts proximaux
présentent des signes visibles de non-normalité. Ces indices incluent des médianes
décentrées (souvent tirées vers le bas ou vers le haut), des moustaches asymétriques, ainsi

que des cas extrémes dans certains cas.

Ces observations suggérent une possible déviation de la normalité pour certaines variables.
Toutefois, compte tenu de la taille relativement modeste de I'échantillon (N = 44), des résultats
issus de tests statistiques supplémentaires de normalité (tels que le test de Shapiro-Wilk)
pourraient manquer de puissance et s’avérer peu concluants a ce stade (Razali et Wah, 2011).
Une vérification statistique de la normalité pourrait étre envisagée dans le cadre d’'une
recherche future sur un échantillon plus large. Dans ce contexte exploratoire, 'analyse visuelle
demeure utile pour un premier repérage des résultats et justifier 'usage prudent de tests

paramétriques comme 'ANOVA.

En plus de la normalité de la distribution de la variable dépendante, nous devons nous assurer
que les variances sont homogénes. Pour vérifier cela, nous avons effectué un test de Levene
pour chaque stratégie, en veillant a ce qu’il ne soit pas significatif, condition nécessaire pour
respecter I'hnypothése d’homogénéité des variances intergroupes (Field, 2024). Tous les tests
se sont révélés non-significatifs, a 'exception de la stratégie « renforcer les buts de maitrise »,
pour laquelle le test de Levene indique une différence significative de variance entre les
groupes (p = .024). Malgré la violation de I'hypothése d’homogénéité des variances pour la
stratégie « renforcer les buts de maitrise », cette variable a été conservée du fait de son intérét
théorique majeur et de la sensibilité accrue du test dans un échantillon de taille modeste (N =
44). |l faudra alors interpréter ses effets avec prudence, en considérant la possibilité d’'une
influence de I'hétérogénéité des variances sur les tests paramétriques, et suggérer, dans de
futures recherches, 'usage de procédures robustes (p. ex. test de Welch ou transformer les

données) pour corroborer ces résultats (Field, 2024; Tabachnick et Fidell, 2013).

Dés lors, nous avons analysé sur SPSS les stratégies les plus et les moins utilisées pour

chacun des deux domaines (latin et médecine). Les statistiques descriptives ont dévoilé les
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résultats suivants (tableau 4), suivi d’'un schéma pour représenter les moyennes de maniere

plus visuelle (figure 4) :

Tableau 4

Moyennes et écart-type pour chaque stratégie d’autorégulation motivationnelle selon le

domaine d’étude

Controler Buts S’auto- Utilite . Gérer Performan (oA
Domaine Bu_ts.de I'environ- proxi- récom- Performance- person Sou“e’? émotions ce- . Intgret
maitri-se approche d’autrui PO . situationnel
nement maux penser -nelle négatives évitement
Latin Moyenne 4.41 4.45 4.82 4.44 3.68 3.46 3.76 3.53 3.18 2.52
N 23 23 23 23 23 23 23 23 23 23
Ecart-
type 1.3 1.3 1.1 1.6 1.4 1.52 1.7 1 1.32 1.1
Médecine | Moyenne 4.93 4.4 3.81 3.57 4.14 4.38 34 3.24 3.56 2.3
N 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21
Et;22 68 97 1.38 1.53 1.51 1.51 1.48 1.17 1.74 1.19
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Figure 4

Moyenne de ['utilisation des stratégies d'autorégulation motivationnelle chez les étudiant-e-s

universitaires selon le domaine d’étude (N = 44)

1 2 3 4 5

contréler l'environnement T 4 46

4,40

: - I 53
fixer des buts proximaux 908 T 3,81

s'autorécompenser

renforcer |'utilité personnelle

renforcer les buts de performance-approche

rechercher le soutien d'autrui

gérer les émotions négatives

renforcer les buts de performance-évitement

interet situationne SSSSSSSSSSSRRRRRRRRRRRRRRNNNN 2 52
renforcer l'intérét situationnel ; 2,30

m Domaine Latin Moyenne +Domaine Médecine Moyenne

N.B. Comme les moyennes ne dépassent pas la valeur de 5, I'échelle a été notée de 1 a 5 pour une
meilleure lisibilité. L’astérisque (*) signale que la différence de moyennes est significative pour cette

stratégie.

Gréace aux données analysées par SPSS, nous retenons que les étudiant-e-s en latin (N = 23)
utilisent davantage la stratégie « fixer des buts proximaux » (M = 4.83), alors que les étudiant-
e-s en médecine (N = 21) utilisent davantage la stratégie « renforcer les buts de maitrise » (M
= 4.93). A l'inverse, la stratégie la moins utilisée reste celle de renforcer l'intérét situationnel,
que ce soit pour les étudiant-e-s en latin (M = 2.52) ou en médecine (M = 2.30). Notre objectif
a ce stade est de savoir si les différences de moyenne entre les domaines sont significatives
ou non. Dés lors, nous avons mené sur SPSS 10 analyses univariées de variance (ANOVA a

un facteur) pour chacune des stratégies d’autorégulation motivationnelle, qui est la variable

53



dépendante, en insérant le domaine d’étude comme variable indépendante, puis I'age et le

genre en covariables.

Nous avons obtenu deux résultats significatifs parmi les 10 analyses (tableau 5).
Premiérement, la stratégie « fixer des buts proximaux » a une moyenne significativement
différente selon le domaine. En effet, les étudiant-e-s en latin utiliseraient davantage cette
stratégie que les étudiant-e-s en médecine et cela de maniére significative : F (1, 40) = 5.70,
p = .02. Deuxiémement, I'effet de 'dge aurait une influence significative sur I'utilisation de la

stratégie « rechercher le soutien d’autrui » : F (1, 40) = 5.21, p = .03.

Tableau 5

Résultats de l'analyse de variance a un facteur pour les 10 stratégies d’autorégulation

motivationnelle
Stratégies Source Valeur F Signif(i;)a tivite
Buts de maitrise Age 13 .71
Genre .01 .92
Domaine 1.75 19
, C_ontréler Age 123 26
I’environnement
Genre .05 .82
Domaine .02 9
Buts proximaux Age .01 91
Genre .01 .92
Domaine 5.7 .02
] S’auto- Age 1 76
récompenser
Genre .02 .88
Domaine 2.66 1
Utilité personnelle Age .06 81
Genre A7 .68
Domaine 2.67 |
Performance- Age 132 26
approche
Genre .001 .98
Domaine 1.25 27
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Soutien d’autrui Age 5.21 .03

Genre 1.01 .32

Domaine .001 .98

Gére'r émotions Age 77 39
négatives

Genre .56 46

Domaine 1.48 .23

Pe'rff)rmance- Age 35 56
évitement

Genre .23 .63

Domaine .39 .54

Intérét situationnel Age 02 89

Genre 1.02 .32

Domaine .96 .33

Concernant la stratégie « se fixer des buts proximaux », le R? ajusté obtenu (.085) suggére
que les variables retenues (age, genre, domaine) n’expliquent qu’une faible proportion de la
variance observée dans la stratégie de se fixer de buts proximaux. Bien que ce pourcentage
soit relativement faible, il reste courant en sciences humaines, ou les comportements
individuels sont influencés par une multitude de facteurs contextuels, affectifs et
interpersonnels difficilement modélisables. Comme le souligne Cohen (2013), des effets de
petite taille (autour de 6 a 9 % de variance expliquée) peuvent néanmoins étre significatifs sur
le plan théorique, surtout lorsque les phénomeénes étudiés — comme ici, la régulation
motivationnelle — sont complexes et multidimensionnels. De plus, Tabachnick et Fidell (2013)
rappellent qu'un R? ajusté faible ne disqualifie pas un modéle, particulierement dans une
approche exploratoire avec un échantillon modeste (N = 44), mais qu’il invite a la prudence
dans les généralisations et a la prise en compte de variables complémentaires dans les

recherches futures.

De plus, le R? ajusté de .068 obtenu pour le modéle examinant 'usage de la stratégie
« rechercher le soutien d’autrui » indique que les variables (adge, genre, domaine) expliquent
environ 6,8 % de la variance observée dans cette stratégie motivationnelle. Ce résultat,
comme pour le résultat précédent, est a interpréter avec prudence, en raison de la taille

réduite de I'échantillon (N = 44) et de la complexité du phénoméne étudié, la motivation étant
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influencée par de multiples facteurs contextuels et personnels non inclus dans ce modéle
(Tabachnick et Fidell, 2013).

8. Discussion des deux premieres questions de recherche

1. Quelles stratégies d’autorégulation motivationnelle sont les plus et les
moins utilisées par les étudiant-e-s universitaires lorsqu’il faut se mettre au

travail et y rester ?

L’analyse des moyennes montre que les étudiant-e-s de I'échantillon recourent principalement

a des stratégies orientées vers les buts et a des stratégies comportementales.

Concernant les stratégies orientées vers les buts, nous remarquons que la stratégie la plus
mobilisée est celle des buts de maitrise (M = 4.66), confirmant I'importance d’'une orientation
centrée sur 'apprentissage et le développement des compétences. Ce résultat est cohérent
avec la théorie des buts d’accomplissement (Galand & Bourgeois, 2006 ; Souchal & Toczek-
Capelle, 2010), selon laquelle la poursuite de buts de maitrise favorise 'engagement cognitif,
la persévérance et une approche en profondeur des apprentissages. Cette orientation favorise
une motivation plus autonome, en lien avec la théorie de 'autodétermination (Deci et Ryan,
1985). A I'Université, ou les étudiant-e-s doivent faire preuve d’une grande autonomie et
persévérer sur le long terme dans des apprentissages complexes, cette orientation apparait
particulierement adaptée. Elle permet non seulement de maintenir 'engagement dans la
durée, mais aussi d’adopter des stratégies d’apprentissage profondes et efficaces. La forte
moyenne obtenue pour cette stratégie dans notre étude confirme donc son réle central dans
la motivation académique a ce niveau d’études, et témoigne de son ancrage dans une posture
d’apprentissage durable, essentielle a la réussite universitaire. De plus, la fixation de buts
proximaux obtient une moyenne relativement élevée (M = 4.34), ce qui suggére que les
étudiant-e-s mobilisent fréquemment cette stratégie pour soutenir leur engagement. En
décomposant un objectif global en étapes concréetes et atteignables, ils-elles renforcent leur
sentiment de progression et leur auto-efficacité, conformément aux travaux de Bandura et
Schunk (1981) et Wolters (2003). Cette pratique apparait particulierement pertinente dans le
contexte universitaire, ou les taches longues et complexes nécessitent un découpage pour
prévenir la démotivation et maintenir la persévérance. Enfin, une distinction claire émerge
entre les deux formes de buts de performance : alors que les buts de performance-approche

(M = 3.90) obtiennent un score intermédiaire, les buts de performance-évitement sont moins
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mobilisés (M = 3.36). Dans le contexte universitaire, ces résultats peuvent s’expliquer par la
forte dimension évaluative des études, ou la réussite académique est fréquemment mesurée
par des examens et des comparaisons sociales. Comme I'ont montré Cosnefroy (2009) et
Elliot et McGregor (2001), les buts de performance-approche peuvent avoir un effet stimulant
lorsqu’ils coexistent avec des buts de maitrise, en encourageant les étudiant-e-s a fournir des
efforts supplémentaires pour obtenir de bonnes notes ou se distinguer de leurs pairs. En
revanche, les buts de performance-évitement, centrés sur la peur de paraitre incompétent-e,
sont plus délétéres : ils sont associés a l'anxiété, a la procrastination et a une moindre
persévérance, ce qui peut mener au désengagement. Ces résultats suggérent que, si la
recherche de performance peut étre un moteur de motivation dans un environnement
compétitif comme [l'université, elle demeure fragile si elle repose principalement sur
I'évitement de I'échec, car elle compromet la qualité de I'apprentissage et la persistance a

long terme.

Concernant les stratégies comportementales, les étudiant-e-s déclarent recourir fréquemment
au contréle de I'environnement (M = 4.43). Comme le montrent Wolters (2003) et Cosnefroy
(2016), cette stratégie vise a agir sur les conditions externes de I'apprentissage plutét que sur
la tache elle-méme, en réduisant les distractions et en créant un cadre propice a la
concentration. Cette régulation, dite non-cognitive, est particuliérement adaptée a des
situations d’apprentissage autonome, typiques du milieu universitaire, ou les étudiant-e-s sont
peu encadré-e-s et doivent donc construire eux-mémes un environnement favorable a I'étude.
Le recours fréquent a cette stratégie dans notre échantillon suggére que les étudiant-e-s sont
conscient-e-s de I'importance des facteurs contextuels tels que le lieu et 'ambiance d’étude,
et qulils-elles les mobilisent activement pour maintenir leur motivation. Ces résultats
témoignent de la capacité des étudiant-e-s a mettre en ceuvre des actions concrétes pour se
protéger des distractions, et confirment la pertinence théorique d’une stratégie souvent jugée
secondaire, mais qui joue en réalité un réle clé dans la persistance de I'effort et 'engagement
durable dans les taches académiques. La stratégie de l'autorécompense (M = 4.03) est
également bien représentée. Comme l'ont montré Schwinger et al. (2009) et Cosnefroy
(2016), s’accorder une gratification choisie aprés un effort soutenu constitue un levier efficace
pour maintenir 'engagement dans des taches peu stimulantes. En milieu académique, cette
pratique permet notamment de soutenir la persévérance dans des activités longues et
complexes (révisions, rédaction de travaux). Ces comportements rejoignent les travaux de
Wolters (2003) et Berger (2021), qui soulignent l'importance de la conscience

métamotivationnelle pour soutenir 'engagement académique.

A linverse, les stratégies liées a la valeur de la tache sont moins utilisées. Renforcer I'utilité

personnelle obtient une moyenne modérée (M = 3.90), suggérant que certain-e-s étudiant-e-
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s peinent a établir un lien clair entre leurs activités académiques et leurs projets d’avenir. A
luniversité, les étudiant-e-s s’engagent dans des taches variées, parfois pergues comme
éloignées de leurs objectifs professionnels immédiats (p. ex. cours obligatoires jugés peu
pertinents, lectures théoriques lourdes, travaux écrits dans des domaines secondaires). Cette
diversité rend parfois difficile I'identification d’'une utilité personnelle claire pour chaque
activité. Or, selon la théorie des attentes-valeurs (Wigfield & Eccles, 2000), percevoir un lien
entre la tache et ses projets futurs est un levier crucial pour maintenir I'effort. De plus, l'intérét
situationnel apparait comme la stratégie la moins mobilisée (M = 2.41), ce qui rejoint les
observations de Cosnefroy (2016), pour qui cette stratégie est rarement activée en contexte
réel, en raison des marges de manceuvre limitées des étudiant-e-s pour rendre une tache plus
plaisante. En effet, les marges de manceuvre sont souvent réduites a I'Université, et
I'activation de cette stratégie reste plus fréquente en contexte expérimental, c’est-a-dire dans
le contexte contrélé par notre recherche, plutét qu’en conditions réelles, dans la vie
universitaire quotidienne (Renninger et Hidi, 2015). De plus, son efficacité dépend fortement
de la capacité de I'étudiant-e a transformer activement son environnement ou son regard sur

la tache, ce qui peut en limiter la portée dans un contexte académique structuré et contraint.

Finalement, les stratégies sociales et affectives sont elles aussi relativement peu mobilisées :
la recherche de soutien d’autrui (M = 3.59) et la gestion des émotions négatives (M = 3.39)
apparaissent en retrait. Ce résultat peut refléter la forte valorisation de l'autonomie a
luniversité (Henri et al., 2018), qui conduit les étudiant-e-s a privilégier des formes
individuelles de régulation au détriment du soutien social ou de la régulation affective.
Pourtant, plusieurs recherches (Boekaerts, 2010 ; Schunk & Zimmerman, 2012) rappellent
que la capacité a gérer ses émotions et a solliciter de I'aide constitue un levier essentiel pour

préserver la motivation sur le long terme.

En résumé, le profil de stratégies observé reflete une préférence des étudiant-e-s pour des
stratégies orientées vers les buts d’apprentissage et le controle du comportement, plutét que
sur des stratégies liées a la valeur de la tache, ou sur des ajustements affectifs ou sociaux.
Ce résultat illustre une orientation motivationnelle globalement autonome et internalisée (Deci
& Ryan, 2008), mais met également en lumiére certaines limites, notamment le faible recours
a lintérét situationnel ou a la recherche de soutien, qui pourraient représenter des leviers

importants de persévérance a l'université.

58



2. L'’utilisation de ces stratégies différe-t-elle selon le domaine d’étude (compétitif vs

moins compétitif) ?

Les résultats des analyses de variance (ANOVA) ont mis en évidence deux effets significatifs.
Le premier résultat significatif, a savoir une plus forte utilisation de la stratégie « se fixer des
buts proximaux » par les étudiant-e-s en latin, s’inscrit en cohérence avec les théories
mobilisées, notamment les théories des buts d’accomplissement (Galand et Bourgeois, 2006 ;
Souchal et Toczek-Capelle, 2010) et la théorie de 'autodétermination (Deci et Ryan, 1985).
En effet, décomposer un objectif en sous-buts atteignables permet de maintenir un sentiment
de progression (Stock et Cervone, 1990), ce qui est particulierement pertinent dans des filiéres
percues comme moins compétitives et moins normées dans leurs attentes (Wolters, 2003;
Bandura et Schunk, 1981). Dans ce type d’environnement, les étudiant-e-s disposent
potentiellement d’une plus grande marge de manceuvre pour réguler leur apprentissage selon
leur rythme personnel, ce qui encourage le recours a des stratégies d’organisation autonome,
telles que la planification par sous-objectifs (Wolters, 2003). Cela suggére une orientation
motivationnelle davantage autodéterminée, centrée sur la gestion autonome du temps et des

efforts, plutét que sur la comparaison sociale ou la conformité a des attentes externes.

D’autre part, le deuxiéme résultat significatif suggére que les étudiant-e-s plus agé-e-s ont
davantage recours a la stratégie « rechercher le soutien d’autrui » que leurs pairs plus jeunes.
Cette observation s’ancre dans les apports de Berger (2021) et Roch-Charrette (2008), qui
soulignent que les étudiant-e-s plus avancé-e-s dans leur parcours universitaire tendent a
développer des formes de motivation plus intégrées, en lien avec des projets professionnels
plus clairs et une meilleure connaissance de leurs besoins d’apprentissage. Dans cette
optique, solliciter autrui peut étre vu comme une démarche d’ajustement, caractéristique d’'une
autorégulation plus mature. Par ailleurs, Galand et Bourgeois (2006) rappellent que
I'autoregulation motivationnelle ne repose pas uniquement sur des ressources internes, mais
aussi sur la capacité a mobiliser des ressources sociales pertinentes. Ainsi, les étudiant-e-s
plus agé-e-s, ayant une expérience académique plus étendue, peuvent avoir davantage
développé cette compétence d’adaptation, qui consiste a s'entourer des bons soutiens pour
perséverer dans leurs études. Enfin, cette stratégie rejoint les principes de la théorie de
'autodétermination (Deci et Ryan, 1985), notamment le besoin fondamental d’appartenance
sociale. L’activation de ce levier peut s’avérer particulierement efficace dans les moments de
doute ou de démotivation, et les étudiant-e-s plus agé-e-s pourraient en avoir une conscience

plus fine, acquise par I'expérience.

Finalement, bien que la différence ne soit pas statistiquement significative, la mobilisation
accrue de la stratégie « renforcer les buts de maitrise » par les étudiant-e-s en médecine

semble refléter une orientation vers la compétence, la compréhension et I'amélioration
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personnelle, des éléments centraux des buts de maitrise (Elliot et McGregor, 2001). Toutefois,
cette interprétation doit étre nuancée par la violation de I'hypothése d’homogénéité des
variances pour cette stratégie, le test de Levene ayant indiqué une différence significative
entre les groupes. Les résultats relatifs a cette stratégie doivent donc étre lus avec prudence.
Cette tendance mériterait d’étre explorée davantage dans une recherche de plus grande
envergure, avec un échantillon plus large permettant de vérifier la robustesse et la portée de
cet effet. Cela étant, plusieurs éléments permettent tout de méme d’éclairer cette mobilisation
accrue. Comme le montrent Souchal et Toczek-Capelle (2010), les étudiant-e-s qui adoptent
ce type de but considérent la réussite comme un processus de développement personnel, ce
qui favorise la persévérance et l'utilisation de stratégies d’apprentissage profondes. Cette
orientation est d’autant plus cruciale dans des contextes fortement compétitifs comme les
études de médecine, ou les exigences académiques sont élevées et ou les étudiant-e-s
doivent continuellement démontrer leur compétence. Dans ce cadre, renforcer les buts de
maitrise peut étre une maniére de préserver leur motivation intrinséque malgré la pression
extérieure, en lien avec les besoins psychologiques fondamentaux identifiés par Deci et Ryan
(1985) (autonomie, compétence et affiliation). La valorisation de I'expertise, la durée des
études, ainsi que I'exposition précoce a la pratique médicale pourraient renforcer cette
orientation vers les buts de maitrise, en soulignant I'importance d’apprendre pour comprendre

et non simplement pour réussir les examens.

En somme, cette analyse quantitative permet d’identifier des profils d’utilisation des stratégies
d’autorégulation motivationnelle différents selon les domaines et les parcours. Elle met en
évidence la centralité des buts de maitrise et la fixation de buts proximaux dans le soutien a
la motivation universitaire, tout en soulignant les limites d’accessibilité de certaines stratégies,
comme lintérét situationnel. Ces premiers constats invitent a croiser les données quantitatives
avec les analyses qualitatives pour mieux comprendre les raisons sous-jacentes a ces choix
stratégiques, et affiner l'interprétation des différences observées a partir des expériences
vécues par les étudiant-e-s. Pour ce faire, il convient désormais d’examiner la cohérence entre
les réponses données au questionnaire et les explications fournies lors des entretiens. Cela
nous ameéne a notre troisieme et derniére question de recherche, « dans quelle mesure les
explications fournies lors des entretiens convergent avec les réponses initialement données

dans le questionnaire ? », développée dans le point ci-dessous.
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9. Résultats des entretiens cognitifs

Grace aux entretiens cognitifs, nous avons pu éclaircir la compréhension de certains items du
questionnaire par les étudiant-e-s (interprétation de I'item), et nous avons pu obtenir des
informations plus riches sur la justification de I'utilisation de certaines stratégies (élaboration
cohérente) en lien avec le chiffre donné sur I'échelle de Likert (choix de réponse congruent).
A ce stade, nous essaierons de répondre a la troisiéme et derniére question de recherche :
dans quelle mesure les explications fournies lors des entretiens convergent avec les réponses

initialement données dans le questionnaire ?

Comme expliqué dans la méthodologie, nous avons choisi cing stratégies sur 10 lors des
entretiens, pour des raisons de faisabilité. Ce choix s’est fondé a la fois sur l'intérét théorique

des stratégies et sur les différences observées dans les résultats quantitatifs.
1. Renforcer les buts de maitrise

Le choix de cette stratégie se justifie par 'importance qu’elle occupe au sein des recherches
en sciences de I'éducation (Galand et Bourgeois, 2006; Lanoé et al., 2015; Peters, 2022;
Souchal et Toczek-Capelle, 2010). De plus, comme les statistiques descriptives de cette étude
'ont dévoilé, cette stratégie semble étre la plus utilisée par les étudiant-e-s universitaires (M =
4.66). Enfin, le coefficient alpha obtenu pour cette stratégie s’est avéré inférieur au seuil
généralement accepté (a = .65), ce qui nous améne a nous interroger sur une possible
mauvaise interprétation des items par les étudiant-e-s, pouvant expliquer la faible cohérence

interne observée.

Cette stratégie comprenait les quatre premiers items du questionnaire. Pour chaque item,
I'étudiant-e devaient d’abord répondre a la question « qu'est-ce que la question te
demande ? », afin d’évaluer sa compréhension de l'item. Aucun de ces quatre items n’a
semblé poser un probléme de compréhension, puisque les 16 étudiant-e-s interrogés ont
interprété les items de maniére acceptable selon notre codebook. Ensuite, les étudiant-e-s
ont dd répondre a la question « quel chiffre répondrais-tu ? » et « pourquoi ? ». Leur choix de
réponse sur I'échelle de Likert a également été cohérent avec les explications données
d’aprés leur expérience. Toutefois, l'item 2 et 3 ont apporté quelgues nuances dans

I'élaboration, comme discuté au chapitre suivant.

2. Buts de performance-approche

Cette stratégie a été choisie pour les entretiens d’'une part pour son importance dans les

théories sur la motivation (Galand et Bourgeois, 2006; Darnon et Butera, 2005), mais aussi
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pour vérifier sa compréhension. En effet, le score alpha de cette stratégie étant considéré
comme élevé (.81), nous voulons vérifier que les étudiant-e-s ont effectivement compris les

quatre items de cette stratégie.

Les items n°5 a 8 du questionnaire étaient reliés a cette stratégie. Comme pour la premiére
stratégie d’autorégulation motivationnelle présentée ci-dessus, les étudiant-e-s devaient
d’abord expliquer ce que chaque item cherchait a comprendre. Les items 6, 7 et 8 de la
stratégie « buts de performance-approche » ont suscité chez plusieurs participant-e-s des
réactions de redondance ou de proximité sémantique, limitant leur différenciation et leur
pouvoir discriminant. Les verbatims décrits au chapitre suivant illustrent ces difficultés

d’interprétation.
3. Renforcer les buts de performance-évitement

Cette stratégie a également été choisie en raison de sa pertinence théorique dans le cadre
de la motivation, mais aussi pour évaluer la pertinence de son haut score alpha (.80). A I'aide
des entretiens cognitifs, nous pouvons vérifier si les items (n°9 a 12) ont bien été compris et
si leur interprétation justifie ce score alpha. Méme si les items 9 et 10 n'ont posé aucun
probléme d’interprétation ni d’élaboration cohérente, nous verrons au chapitre suivant que les
items 11 et 12 semblent avoir révélé quelques confusions. De plus, les items 9 et 11 ainsi que
les items 10 et 12 ont soulevé quelques redondances dans l'interprétation. De plus, cette
stratégie présente un écart-type de 1.53 (cf. tableau 3), ce qui indique une dispersion
relativement importante des réponses sur une échelle de 1 a 6, dans un échantillon de taille
modeste (N = 44) (Tabachnick et Fidell, 2013). Autrement dit, les étudiant-e-s ne mobilisent
pas cette stratégie de maniére homogéne : certain-e-s y recourent peu, tandis que d’autres y
recourent davantage. Cette variabilité suggére une hétérogénéité dans l'usage de cette
stratégie, ce qui pourrait refléter des différences individuelles ou contextuelles importantes.

Les entretiens permettent de confirmer ou non une telle dispersion.
4. Renforcer I'intérét situationnel

Cette stratégie a été choisie pour les entretiens en raison de sa faible mobilisation chez les
étudiant-e-s (Cosnefroy, 2016). Les données du questionnaire confirment cette théorie,
puisque c’est la stratégie qui a obtenu la moyenne la plus basse a la fois pour les étudiant-e-
s en médecine (M = 2.30) que celles et ceux en latin (M = 2.52). L’étude de Berger et
Cosnefroy (2025) confirment également que cette stratégie est la moins utilisée (M = 2.90)
chez les étudiant-e-s parmi les autres stratégies équivalentes a notre questionnaire. Les
entretiens permettent alors d’explorer les raisons sous-jacentes a ce désengagement. D’autre

part, le score alpha de .78, bien qu’acceptable, justifie d’interroger la compréhension réelle
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des items. En effet, une cohérence interne satisfaisante ne garantit pas que les items soient
interprétés de maniére homogéne ou conforme a leur intention théorique (Tavakol et Dennick,
2011). Les entretiens offrent ainsi une opportunité d’évaluer la validité cognitive de ces
énoncés (items n°16 a 19 du questionnaire) et de détecter d’éventuelles ambiguités ou

confusions.
5. S’autorécompenser

L’intérét d’approfondir la stratégie de I'autorécompense dans les entretiens cognitifs repose
sur plusieurs aspects théoriques et empiriques. D’'une part, cette stratégie renvoie a un
processus intentionnel de régulation motivationnelle, qui vise non pas a transformer la tache
elle-méme, mais a maintenir 'engagement en y associant une conséquence positive différée
(Wolters, 2003 ; Cosnefroy, 2016). Comprendre comment les étudiant-e-s interprétent et
appliquent concretement cette stratégie permet ainsi d’évaluer dans quelle mesure ils-elles
parviennent a structurer leur persévérance dans des contextes a faible intérét initial ou a forte
charge cognitive. D’autre part, 'autorécompense engage des moyens parfois trés personnels
(types de récompenses choisies, conditions posées, temporalité), ce qui rend ses formes
d’activation variées et difficiles a cerner par questionnaire. Les entretiens permettent alors
d’explorer la signification donnée a la récompense, sa pertinence percue et son rble dans le
maintien de I'effort, tout en vérifiant la validité des items. Enfin, cette stratégie oscille entre
motivation autonome et extrinseéque, selon la maniére dont elle est mobilisée (Deci et al.,
1999), ce qui justifie une investigation qualitative afin de mieux saisir son intégration dans les
routines motivationnelles des étudiant-e-s. Sur le plan empirique, les données issues du
questionnaire révélent un score moyen relativement élevé pour cette stratégie (M = 4.03), de
méme que dans I'étude de Berger et Cosnefroy (2025) (M = 4.30), mais surtout un écart-type
important (1.61), ce qui indique une grande diversité dans les usages et les interprétations
parmi les étudiant-e-s. Le score alpha robuste de .89 témoigne d’'une bonne cohérence interne
des items, mais ne renseigne pas sur leur compréhension fine ni sur les logiques

motivationnelles sous-jacentes.
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10. Discussion des entretiens cognitifs

1. Renforcer les buts de maitrise

L’item qui nous intéresse le plus dans cette catégorie est I'item 2, « je me dis que ce serait
dommage de ne pas aller jusqu’au bout du travail en cours », qui a apporté quelques nuances
dans I'élaboration. Quatre étudiant-e-s (LaBa4, LaMa3, LaMa4, MeMa4) ont compris la notion
de « dommage » comme du temps perdu sur un effort fourni, suggérant une logique
d’investissement a ne pas gacher. Deux autres en revanche (LaBa3, LaMa1), ont associé
cette idée a un sentiment de frustration ou de perte d’estime face a un travail inachevé, ce qui
mobilise davantage une dimension affective et subjective. De plus, la notion de travail a parfois
été comprise comme la tache du jour (LaBa2, LaMa2), alors que d’autres (LaBa1, LaMa3)
'ont intégrée comme le parcours académique dans sa globalité (Bachelor ou Master). Ces
écarts révélent une potentielle confusion entre lintention initiale de I'item et la réception
effective par les répondant-e-s. Selon Willis (2005) et Koskey et al. (2010), de telles
différences interprétatives constituent un risque pour la validité cognitive de l'item, en ce que
les individus n’activent pas nécessairement les mémes cadres de référence pour y répondre.
De plus, méme lorsque les items sont compris littéralement, leur signification psychologique
peut varier en fonction de I'expérience, des représentations ou des pratiques des répondant-

e-s, ce qui nuit a la validité de construit (Tourangeau et al., 2000).

De plus, I'élaboration de l'item 3, « je pense que si je suis capable d’aller jusqu’au bout, j'en
tirerai beaucoup de satisfaction », a révélé une distinction dans le terme « satisfaction ». La
plupart des étudiant-e-s ont compris le terme de « satisfaction » comme une fierté personnelle
a avoir accompli une tache (MeBa3), la concrétisation d’un travail produisant de la satisfaction
(LaMa1), ou encore un soulagement aprés un effort soutenu (LaMa3, MeMa4). En revanche,
certain-e-s étudiant-e-s (LaBa1, MeBa1, MeMa3), dont les réponses chiffrées étaient
relativement basses, ont évoqué une forme d’obligation a finir le travail, plus qu'un sentiment
de satisfaction personnelle liée a une motivation intrinséque. Cet apport montre que la
formulation de l'item peut parfois étre pergue comme normative, une obligation sociale, et non
comme un reflet de motivation intrinseque. Ces données suggérent que la satisfaction
anticipee, telle qu’évoquée par litem, peut étre interprétée soit comme une récompense
personnelle, soit comme la conformité a un devoir. Ce constat rejoint les apports de
Tourangeau et al. (2000), selon lesquels la réponse a un item de questionnaire ne repose pas
uniqguement sur sa compréhension littérale, mais implique un processus cognitif plus
complexe, articulant récupération mnésique, construction de jugement et adaptation au format

de réponse. Ainsi, face au terme « satisfaction », certain-e-s répondant-e-s mobilisent des
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souvenirs concrets d’accomplissement, fondés sur I'expérience, tandis que d’autres
s’appuient sur des normes sociales intériorisées ou des régles implicites. Cette diversité de
cadres de référence rend compte des écarts observés dans les élaborations, et souligne
'importance de considérer les processus cognitifs sous-jacents lors de I'évaluation de la

validité d’un item.

En somme, ces deux items permettent de distinguer plusieurs formes d’élaboration : une
logique d’investissement (effort perdu), une logique affective (frustration ou estime de soi), et
une logique de projection (vision académique du parcours). Ces différenciations pourraient
étre mobilisées pour mieux comprendre les processus cognitifs et émotionnels impliqués dans
la régulation motivationnelle (Tourangeau et al., 2000). Elles soulignent également un enjeu
central de validité cognitive : un item ne mesure fidélement un construit que si les répondant-
e-s en comprennent le sens tel que prévu par ses concepteur-trice-s. Comme le rappelle Willis
(2005), les difféerences d’interprétation liées a des formulations ambigués ou a des concepts
polysémiques peuvent engendrer des biais de réponse importants. Ces résultats révelent
ainsi l'intérét, dans le cadre de futurs développements instrumentaux, de reformuler certains
items pour en renforcer la clarté conceptuelle. Par exemple, une précision sur le type de travalil
(ponctuel ou global) ou sur le type de satisfaction attendue (personnelle, académique, sociale)

pourrait améliorer la précision des réponses et la fidélité de I'échelle.

Dans ce contexte, il est notable que le score alpha pour la stratégie « renforcer les buts de
maitrise » soit relativement faible (a = .65), ce qui interroge la cohérence interne des items.
Les entretiens cognitifs apportent un éclairage complémentaire en révélant des divergences
dans l'élaboration des réponses, c’est-a-dire dans les exemples concrets mobilisés pour
justifier les choix. Ces variations suggérent que, bien que les items aient été globalement
compris, ils ont été associés a des expeériences et logiques personnelles différentes. Cela
pourrait expliquer la faible consistance statistique, ce qui encourage une révision des
formulations afin de garantir que les items ciblent bien une méme représentation du construit
évalué. Cette complémentarité entre analyse quantitative et qualitative renforce 'examen de

la validité de construit.

2. Buts de performance-approche

L’item 7 de cette stratégie, « je pense aux bons résultats que jobtiendrai si je continue de
travailler », a suscité plusieurs réactions signalant une redondance avec l'item précédent,
« je me convaincs de continuer a travailler en pensant aux bons résultats que je pourrais

obtenir ». Neuf participant-e-s ont exprimé une impression de similarité marquée. Par

exemple, LaMa1 indique : « C’est la méme question », MeBa2 déclare : « Franchement,
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encore une fois, je trouve que c’est un peu la méme chose », puis MeMa1 répond « C’est
quasiment mot pour mot la méme question, mais a part que I'un dit « je me convaincs » et
lautre « je pense », pour moi c’est pareil. ». Méme aprés relance (« est-ce qu’il y a une
différence avec celle d’avant ? »), les participant-e-s maintenaient leur explication identique,
réduisant I'élaboration de I'item 7 a une simple répétition de I'item précédent. Le choix de
réponse était cohérent avec I'élaboration, mais cette derniére restait peu différenciée. Cette
convergence suggeére un effet de proximité sémantique amplifié par la position contigué des
items dans le questionnaire, pouvant entrainer un traitement automatique (réponse rapide,
sans réelle distinction) ou un désengagement cognitif (Tourangeau et al., 2000). En ce sens,
'apparente redondance entre les items 6 et 7 limite leur capacité a discriminer des nuances
dans les processus motivationnels, appelant une révision ou une reformulation plus
différenciée dans une future version du questionnaire. |l serait pertinent de mieux distinguer
les processus psychologiques sous-jacents : par exemple, en formulant un item autour de la
persuasion de soi comme le suggeére l'item 6 (“Je me parle intérieurement pour me
persuader de continuer a travailler en pensant aux bons résultats”), et un autre autour de la
projection positive (“J'imagine les effets positifs des bons résultats pour me projeter et rester
motivé-e”), comme ce que l'item 7 cherche a savoir. Une autre option consisterait a espacer
davantage ces items dans le questionnaire pour limiter les effets de contiguité et de

favoriser un traitement plus différencié par les répondant-e-s.

Une autre redondance a été observée avec l'item 8, « Je pense combien mes résultats
baisseront si j'arréte de travailler », dont l'interprétation a parfois été énoncée comme l'item
précédent (Je pense aux bons résultats que j'obtiendrai si je continue de travailler). Par
exemple, LaBa3 explique « C’est encore le truc des résultats... c’est un peu la méme idée,
mais en négatif cette fois. », ou encore MeBa2 « Encore une fois, c’est un peu la méme
chose [...] ca me permet de m’automotiver. ». Les explications de l'item 8 suggérent qu’il a
parfois été percu comme une simple inversion négative du méme concept, et que
'ensemble de ces items ont parfois été réduits 8 une méme stratégie, ce qui affaiblit leur
pouvoir discriminant. Une piste consisterait a distinguer plus nettement les dynamiques
d’approche (centrées sur I'anticipation d’'un succés) de celles d’évitement (centrées sur la
crainte d’un échec). Par exemple, I'item 7 pourrait davantage évoquer la visualisation
positive d’'un résultat attendu (“Je visualise les effets positifs d’'un bon résultat pour rester
engageé-e”), tandis que I'item 8 mettrait 'accent sur le regret anticipé (“Je redoute de
regretter mes résultats si je ne fais pas I'effort maintenant”). Ce type de reformulation,
couplé a une réorganisation spatiale des items dans le questionnaire, permettrait d’éviter

qu’ils soient pergus comme une simple inversion d’'un méme item.
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En somme, une majorité d’étudiant-e-s a fourni des réponses trés proches, voire identiques,
tant dans l'interprétation que dans I'élaboration des items n°6,7 et 8. Cela suggére que les
participant-e-s n’ont pas pergu de différence significative entre les deux formulations, ce qui
peut refléter une proximité sémantique trop forte (Clark et Watson, 1995). Un tel
chevauchement peut induire une charge cognitive inutile pour les répondant-e-s en créant
de la confusion, compromettre la qualité de la mesure (Tourangeau et al., 2000) et réduire la
validité discriminante des items, c’est-a-dire la capacité d’une échelle a ne pas présenter de
corrélations trop fortes avec des construits proches mais conceptuellement distincts,
garantissant ainsi qu’elle mesure bien le construit visé (Furr, 2011). Ce constat souléve
limportance, dans une logique de développement instrumental, de vérifier que chaque item
d’'une méme stratégie apporte une contribution conceptuelle unique, tout en évitant les
doublons formels ou intentionnels. En raison de cette redondance pergue, la stratégie
concernée présente un score alpha élevé (a = .81), suggérant une forte cohérence interne.
Toutefois, comme le soulignent Clark et Watson (1995), un alpha élevé peut parfois refléter
une redondance excessive entre items plutdt qu’une véritable cohérence conceptuelle. En
d’autres termes, la fidélité statistique peut étre élevée lorsque les items mesurent
pratiquement la méme chose. Dans ce cas, la haute cohérence interne ne garantit pas que
I'échelle couvre fidélement toute I'étendue du construit visé. Une reformulation plus
différenciée de ces trois items permettrait de mieux capter la diversité des raisonnements
motivationnels sous-jacents. Par exemple, il serait pertinent de distinguer trois dynamiques :
I'auto-persuasion pour l'item 6 (le fait de se convaincre activement de poursuivre I'effort en
se rappelant I'importance du résultat), I'anticipation positive pour I'item 7 (la projection vers
les bénéfices futurs liés a la réussite), et |la surveillance des conséquences négatives pour
litem 8 (I'évaluation du risque de détérioration des résultats en cas d’arrét du travail). Cette
différenciation renforcerait a la fois la sensibilité de I'échelle et sa fidélité au construit visé
(Willis, 2005). Toutefois, la troisitme dynamique semble davantage relever d’'un but de
performance-évitement que d’un but de performance-approche, ce qui interroge la
cohérence théorique de l'item 8 au sein de cette stratégie. Il pourrait ainsi étre pertinent de

reconsidérer son positionnement et de le rattacher a une autre stratégie motivationnelle.

3. Renforcer les buts de performance-évitement

Comme cité précédemment, dans cette catégorie de stratégie, l'item 11, « je me dis que je ne
voudrais pas paraitre stupide aux yeux des autres étudiants », jugé moyennement acceptable
pour 10 étudiant-e-s, semble avoir été compris comme l'item 9, « je me dis que je ne voudrais

pas étre celle ou celui qui n'a pas compris ». Leur interprétation de l'item n°9 et 11 gravitait
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principalement autour de la notion de paraitre béte ou d’éviter de montrer de ne pas avoir
compris le cours. Leur choix de réponse pour les deux items étaient congruents avec les
justifications, mais les élaborations étaient similaires pour les deux items ; « je ne veux pas
ralentir les autres » (LaBa3), « ne pas comprendre est une maniére de progresser »
(MeMa1), « je ne veux pas paraitre moins intelligent-e » (LaMa1), « C’est clair que si tu n’as
pas compris, tu ne veux pas trop le montrer, tu ne veux pas passer pour un débile. » (MeBa3),
« c’est exactement comme quand on n’a pas compris en cours. On se sent nul. » (LaMa2).
De plus, litem n°12 « je me dis que ce serait désagréable pour moi d’avoir des résultats
inférieurs aux autres » a révélé quelques ambiguités dans linterprétation. Quatre étudiant-e-
s (LaMa1, LaMa2, MeMa1, MeMa4) ont expliqué cet item de la méme maniére que l'item
n°10, « jimagine la honte que jaurais a obtenir un plus mauvais résultat que les autres
étudiants », avec la notion centrale de honte par rapport aux autres. De méme, dans
I'élaboration de l'item n°12, ces étudiant-e-s ont cité I'idée de frustration et de honte a paraitre
inférieur aux autres : « C’est la honte de pas étre au niveau. » (LaMa1, MeMa4), « C’est pareil
que l'autre avec la honte, juste dit autrement. » (MeMa1). Ce constat correspond a ce que
Tourangeau et al. (2000) appellent I'effet de contexte local : la réponse a un item est influencée
par l'item précédent, car le répondant reste dans la méme logique ou sous l'influence

émotionnelle et cognitive du théme abordé juste avant (ici, la honte, la comparaison).

En somme, lanalyse des entretiens cognitifs réveéle plusieurs chevauchements
d’interprétation au sein des items associés a la stratégie « renforcer les buts de performance-
évitement ». Bien que les items 9 et 10 aient été compris sans difficulté et aient donné lieu a
des élaborations cohérentes, l'item 11 (« je me dis que je ne voudrais pas paraitre stupide
aux yeux des autres étudiants »), jugé seulement moyennement acceptable parmi 10 étudiant-
e-s, a été interprété de maniére trés similaire a lI'item 9. Les réponses données a ces deux
items étaient en effet fondées sur une méme logique d’évitement de I'humiliation ou du
jugement social, comme en témoignent des justifications telles que « je ne veux pas ralentir
les autres » ou « je ne veux pas paraitre moins intelligent-e ». Ce chevauchement sémantique
a également été observé entre les items 10 et 12, tous deux centrés sur la peur du jugement
en cas de résultat inférieur, avec des élaborations tournant autour de la honte ou de la

frustration a I'idée d’étre moins bon que les autres.

Ces résultats suggerent une redondance conceptuelle entre certains items de cette stratégie,
ce qui peut nuire a la validité discriminante de I'échelle. Dans une perspective de
développement ou de révision instrumentale, il serait pertinent de retravailler les formulations
afin de mieux distinguer les cibles (peur de ne pas comprendre vs peur de paraitre stupide)

ou les sources de pression (honte personnelle vs compétition sociale explicite). Ce
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chevauchement d’interprétation peut s’expliquer par la place centrale qu'occupe I'évitement
du regard d’autrui dans les logiques motivationnelles de performance-évitement. En effet,
selon Elliot et McGregor (2001), cette orientation repose essentiellement sur la peur de I'échec
social, c’est-a-dire le désir d’éviter d’étre pergu-e comme incompétent-e ou inférieur-e par les
autres. Les justifications des étudiant-e-s, centrées sur la honte, la peur d’étre jugé-e ou de
paraitre stupide, traduisent bien cette dynamique. Toutefois, cette récurrence souléve un
enjeu méthodologique : plusieurs items renvoient a des représentations trés similaires, ce qui
nuit a la capacité de I'échelle a capter la diversité des raisonnements associés a cette
stratégie. Ces éléments renforcent la nécessité de mieux conceptualiser la diversité des peurs
sous-jacentes aux buts de performance-évitement dans des contextes universitaires, afin d’en
affiner la mesure. Cela est d’autant plus important que, comme le montrent les réponses des
étudiant-e-s, ces peurs peuvent étre liées a la honte, a la comparaison sociale, mais aussi a

des formes plus intériorisées de frustration ou de sentiment d’incompétence.

Enfin, 'analyse qualitative semble partiellement confirmer la pertinence psychométrique de
cette stratégie. En effet, plusieurs items (notamment les items 9 et 10) ont été interprétés de
maniére claire et cohérente par I'ensemble des étudiant-e-s, ce qui soutient la bonne
compréhension des énoncés et justifie en partie la cohérence interne élevée (a = .80).
Cependant, I'analyse révéle également des redondances notables entre certains items : les
items 9 et 11 ont souvent été compris de facon identique, tout comme les items 10 et 12. Ces
doublons d’interprétation peuvent contribuer a renforcer artificiellement le coefficient alpha,

sans nécessairement refléter une diversité conceptuelle des items (Tavakol et Dennick, 2011).

Pour finir, I'écart-type relativement élevé observé dans les réponses (1.53) trouve un écho
dans les entretiens, qui mettent en évidence des usages hétérogénes de cette stratégie.
Premiérement, certain-e-s étudiant-e-s associent explicitement les items a des affects négatifs
(peur, honte, stress) : MeBa1 évoque une pression liée a la comparaison aux autres, surtout
dans les travaux de groupe « Quand on travaille en groupe, on n’a pas envie d’étre le boulet.
» ; LaMa4 parle de la peur du jugement d’autrui, surtout dans les séminaires « Je déteste
l'idée de passer pour quelqu’un qui n’a rien compris. ». Cette intensité émotionnelle traduit
une mobilisation forte de la stratégie. D’autres minimisent I'aspect comparatif pour insister sur
leur exigence personnelle : « Ce n’est pas par peur du regard des autres, mais parce que je
veux me sentir compétente. » (LaBa4) ; « Je me motive comme ¢a, mais ce n’est pas lié aux
autres, c’est pour me pousser. » (MeMa3). Cela montre une appropriation plus personnelle
des énoncés. Finalement, certain-e-s étudiant-e-s rejettent purement I'idée de comparaison
ou de peur du jugement : « Je ne me compare pas aux autres. Je fais mon truc, c’est tout. »

(MeBa2) ; « Je ne sais pas, tu n’es pas obligé de dire tes notes. Personne ne sait tes notes.
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Ce n’est pas le college. » (MeBa1) ; « J'essaie plutdt de rester bienveillante avec moi-méme.
» (LaBa3) ; « ne pas comprendre est une maniére de progresser » (MeMa1). Cela montre une
non-adhésion, expliquant les faibles scores pour ces personnes. Cette dispersion des
réponses peut s’expliquer par la diversité des interprétations : si certain-e-s étudiant-e-s
mobilisent une logique d’évitement du jugement social, d’autres adoptent une posture plus

nuancée, moins centrée sur une motivation liée a la comparaison avec autrui.

Ces éléments suggeérent que, malgré une cohérence statistique apparente, cette stratégie
gagnerait a étre affinée dans sa formulation pour mieux capter la diversité des profils
motivationnels des étudiant-e-s. Les entretiens confirment ainsi la nécessité de ne pas
s’appuyer uniquement sur les indicateurs quantitatifs pour juger de la qualité instrumentale

d’une stratégie.
4. Renforcer l'intérét situationnel

Les entretiens cognitifs nous permettent de comprendre pourquoi la moyenne obtenue dans
cette stratégie est la plus basse chez les étudiant-e-s. Dans un premier temps, bien que
renforcer lintérét situationnel vise a rendre une tache plus attrayante afin de maintenir
'engagement dans une activité académique (Cosnefroy, 2016), les étudiant-e-s semblent
trouver incompatible leur approche académique "sérieuse" avec le ludique : « j'ai 'impression
que d’apprendre une matiére de maniére ludique, c’est ce qu’on fait plutét avec les enfants.
C’est presque trop récréatif. Ca permet d’apprendre une matiére en surface seulement. »
(LaMa1) ; « Je n’ai plus cing ans, c’est une stratégie cool a I'’école primaire, mais la je n’ai pas
le temps de faire des Quizlets et des petites cartes colorées. » (LaBa1). De plus, certain-e-s
étudiant-e-s avouent manquer de spontanéité ou de réflexe a rendre le travail amusant : « Je
vais mettre le chiffre deux parce que ce n’est pas une stratégie que j'applique au quotidien. »
(MeBa2) ; « Je n’ai jamais tenté de rendre le travail fun. » (LaBa1). Finalement, cette stratégie
semble peu mobilisée en raison d’'un manque de temps ou de retour sur investissement : « Ca
va plus vite de juste faire le travail, sans le rendre forcément amusant. » (LaBa3) ; « Ce n’est
pas quelque chose que j'ai le temps de faire. Mais si la tache est vraiment nulle, peut-étre. »
(MeBa2). Ainsi, les entretiens révélent que la stratégie consistant a renforcer lintérét
situationnel apparait marginale, trop colteuse en temps ou jugée peu efficace face aux

exigences académiques percues comme sérieuses et contraignantes.

Dans un deuxiéme temps, le score satisfaisant de I'alpha semble étre en grande partie justifiee
par les entretiens. En effet, I'item 16 « je pense a une fagon de rendre le travail plus amusant
a accomplir » n’a posé aucun probléme d’interprétation ni d’élaboration, a I'exception de deux

étudiant-e-s, Meba4 et MeMa4, qui ont expliqué I'item en abordant la notion de changer son
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environnement ou en se promettant une récompense a la fin du travail, ce qui correspond a
d’autres catégories de stratégies (contréler [I'environnement, s’autorécompenser).
L’élaboration de cet item a donc été jugée « pas acceptable » pour ces deux étudiant-e-s.
Ensuite, les items 17 et 19 n'ont pas posé de probléme quant a I'interprétation ou I'élaboration,
contrairement a l'item 18 « j'essaie d’'inventer un jeu si je dois apprendre ou réaliser certaines
taches ». Cet item a révélé des confusions dans l'interprétation, puisque huit étudiant-e-s I'ont
compris comme l'item 16, en abordant la notion de rendre la tache plus ludique et amusante :
« C’est un peu comme celui d’avant, genre rendre ¢a ludique. » (MeMa4) ; « Inventer un jeu,
c’est genre une maniére de se motiver, comme rendre ¢ga amusant, non ? » (LaBa3).
L’interprétation de l'item 18 a alors été jugée moyennement acceptable pour la moitié des

étudiant-e-s, bien que le choix de réponse et I'élaboration étaient congruents.

En somme, si la stratégie de renforcer de l'intérét situationnel est théoriquement reconnue
comme un levier efficace de régulation motivationnelle (Cosnefroy, 2016 ; Wigfield et Eccles,
2000), notamment pour raviver 'engagement face a I'ennui ou a la monotonie, les entretiens
révélent une mise en ceuvre limitée chez les étudiant-e-s universitaires, comme I'a expliqué
Cosnefroy (2016). Ce décalage entre I'importance théorique de la stratégie et sa faible
mobilisation peut s’expliquer par des représentations peu compatibles avec l'idée de rendre
ludique les taches académiques, de manquer de spontanéité, ou encore de percevoir des
contraintes temporelles. Sur le plan instrumental, les entretiens valident globalement la clarté
des items, tout en soulignant la nécessité de clarifier certains énoncés comme l'item 18, dont
la formulation a pu préter a confusion. Ces résultats suggérent que, pour qu’une stratégie soit
mobilisée, elle ne doit pas seulement étre accessible cognitivement, mais aussi percue

comme efficace et compatible avec les applications du travail universitaire.
5. S’autorécompenser

Dans un premier temps, les entretiens révélent que la stratégie d’autorécompense est
mobilisée de maniére consciente et intentionnelle par plusieurs étudiant-e-s pour maintenir
leur engagement, notamment dans des moments de fatigue, de surcharge ou de baisse
d’'intérét. Par exemple, MeBa1 explique se promettre une série apres les révisions : « Je me
dis que quand jai fini mon chapitre, je peux regarder un épisode. Ca me pousse a finir. » De
méme, LaMa3 associe cette stratégie a une forme de planification temporelle avec des
pauses-plaisir intégrées : « Je me prévois une pause-café avec un bon bouquin si j’ai bien
avancé. C’est comme une mini-récompense. » Ces exemples montrent que les récompenses
choisies sont personnelles et contextualisées, souvent simples (pause, café, série), mais
suffisamment motivantes pour structurer I'effort. Cela confirme la fonction instrumentale de la

stratégie, au sens de Fenouillet et Cosnefroy (2009), et son réle dans la gestion du temps, de
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la fatigue et de I'effort a moyen terme. Cependant, les formes d’application varient. Tandis
que certain-e-s utilisent la récompense comme levier de motivation autonome en lien avec
des objectifs personnels (ex. : « je fais ¢ga pour moi »), d’autres la décrivent comme un substitut
a la motivation initiale : « Franchement, sans récompense je ne m’y mettrais jamais. »
(MeMa2). Cela refléte le spectre motivationnel évoqué par Deci et al. (1999), entre motivation
extrinséque contrdlée et autonome, et renforce l'intérét d’'une approche qualitative pour en

saisir les nuances.

Dans un deuxiéme temps, la valeur de [I'écart-type observée dans les réponses au
questionnaire pour cette stratégie trouve un écho dans les entretiens. En effet, les étudiant-e-
s interrogé-e-s mobilisent cette stratégie de maniére trés diversifiée, tant dans la fréquence
d’utilisation que dans la forme et la fonction motivationnelle qu’ils-elles lui attribuent. Pour
certain-e-s, elle constitue un rituel structurant, intégré a leur routine de travail et vécu de
maniere autonome : « Je prévois toujours un truc aprés, méme un petit moment tranquille. Ca
m’aide a avancer. » (MeBa1). Pour d’autres, elle reste occasionnelle ou conditionnelle a une
forte contrainte percue : « Si c’est une tache vraiment pénible, alors oui, je me motive en me
promettant une récompense. Mais sinon, pas vraiment. » (MeBa2). Enfin, quelques étudiant-
e-s déclarent ne pas recourir a cette stratégie, soit parce qu’ils ne ressentent pas le besoin
d’'une récompense, - « le travail est déja une récompense en soi » (LaMa1) ; « finir le travail
est déja une sorte de récompense » (LaMa3) - soit parce qu’ils préferent d’autres moyens de
se motiver : « Je préféere finir pour moi, pas besoin de me promettre quoi que ce soit. »
(LaBa4) ; « pour moi penser a la récompense est un risque de distraction » (LaBa1, LaBa2).
Ces variations montrent que, malgré une compréhension globale des items, la stratégie
d’autorécompense n’est ni universelle ni uniformément mobilisée, ce qui explique la
dispersion des réponses. La diversité des usages, allant d’'une régulation autonome intégrée
a une régulation plus extrinséque et instrumentale, justifie ainsi la forte variabilité statistique

mesurée dans les données quantitatives.

Finalement, concernant la compréhension des items (n°24 a 27), les items 24, 25 et 26 n’ont
pas pose de probléme d’interprétation ni d’élaboration. En revanche, I'item 24 « je me promets
une récompense si je parviens a finir mon travail » comporte des nuances dans le terme
« travail ». Si certain-e-s 'ont compris comme I'objectif du jour (LaBa2, LaMa3, MeMa4),
d’autres l'ont décrit comme un travail a rédiger sur plusieurs jours, comme un séminaire,
notamment chez les étudiant-e-s en latin (LaBa3, LaMa2). L’item 27 a quant a lui révélé
plusieurs confusions sur l'interprétation (« je pense a une activité agréable que je pourrais
faire quand j'aurai terminé »). Six étudiant-e-s ont expliqué cet item de la méme maniére que

litem précédent, « J'imagine quelque chose d’agréable a faire ensuite, pour m’aider a aller
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jusqu’au bout et a bien faire mon travail. », en avouant ne pas saisir la différence avec l'item
d’avant : « C’est un peu comme celui d’avant. Je ne vois pas trop ce qui change. » (MeBa2) ;
« Je trouve que c’est pareil que le précédent. Je m’'imagine quelque chose d’agréable, et puis
voila. » (LaMa2) ; « Bah oui, comme le précédent, je pense a ce que je vais faire apres, c’est
la méme idée. » (LaMag3). Cinq autres étudiant-e-s ont compris I'item 27 de la méme maniére
que litem 24 (« je me promets une récompense si je parviens a finir mon travail »), en
associant une activité plaisante avec la fin du travail : « Pour moi c’est pareil, si je pense a un
truc agréable a faire aprés, c’est une forme de récompense. » (MeMa4) ; « Pour moi, C’est le

méme principe : je me motive en pensant que je pourrai faire un truc cool apres. » (LaMa2).

Malgré quelques confusions d’interprétation relevées dans les entretiens, notamment autour
des items 24 et 27, la stratégie d’autorécompense présente un score alpha élevé (.89),
indiquant une forte cohérence interne. Ce résultat suggére que, sur le plan quantitatif, les
étudiant-e-s ont répondu de maniére relativement homogéne aux items composant cette
stratégie (Tavakol et Dennick, 2011). Toutefois, 'analyse qualitative révele que cette
homogénéité apparente masque une certaine variabilité dans la compréhension des termes,
en particulier le mot « travail » (item 24), interprété soit comme une tache ponctuelle du jour,
soit comme un projet académique de plus grande envergure. De plus, I'item 27 (« Je pense
a une activité agréable que je pourrais faire quand j'aurai terminé ») a généré des
confusions avec les items voisins, notamment l'item 26 (« J'imagine quelque chose
d’agréable a faire ensuite, pour m’aider a aller jusqu’au bout et a bien faire mon travail. »).
Ce chevauchement sémantique a été relevé par plusieurs participant-e-s, qui ont exprimé
une incapacité a distinguer clairement les deux formulations. Ainsi, si le score alpha refléte
une bonne stabilité psychométrique, les entretiens montrent que cette cohérence pourrait
partiellement s’expliquer par une proximité sémantique entre certains items, plus que par
une différenciation conceptuelle (Tavakol et Dennick, 2011). Cette observation appelle a une
vigilance dans l'interprétation de la fiabilité interne et pourrait justifier, dans une visée
instrumentale, une reformulation plus différenciée des items 24, 26 et 27 pour en renforcer la
validité discriminante. Pour mieux distinguer les dynamiques motivationnelles sous-jacentes,
une reformulation pourrait clarifier les temporalités et fonctions psychologiques de chaque
item. Par exemple, l'item 24 pourrait davantage mettre 'accent sur le caractére conditionnel
et délibéré de la stratégie d’autorécompense ; I'item 26 pourrait clarifier la fonction
d’anticipation positive, mobilisée pendant I'effort ; I'item 27 devrait mettre davantage en

avant une récompense postérieure, non conditionnelle, mais liée a la fin de l'activité.

En somme, grace aux entretiens cognitifs, nous avons pu découvrir dans quelle mesure les
réponses données lors de ces entretiens convergent avec les réponses initialement données

lors du questionnaire. L’analyse des entretiens cognitifs montre globalement une bonne
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convergence entre les réponses initiales au questionnaire et les explications fournies a
posteriori par les étudiant-e-s. En effet, 75 % des items ont été jugés acceptables dans leur
interprétation, et les justifications données étaient cohérentes avec le score chiffré attribué sur
'échelle de Likert, ce qui témoigne d’'une compréhension globalement conforme a l'intention
théorique des items. Cela confirme la validité cognitive de plusieurs énoncés et soutient,
partiellement, la qualité psychométrique de I'échelle d’autorégulation motivationnelle dans le
contexte universitaire francophone. Cependant, les entretiens ont également permis de
révéler des zones de flou ou de chevauchement sémantique qui ne transparaissent pas dans
les analyses quantitatives. Certaines divergences d’interprétation mettent en lumiére des
limites dans la validité de contenu de certains items (en particulier pour les stratégies de
performance-évitement et d’autorécompense), c’est-a-dire le degré auquel les éléments d’'un
instrument d’évaluation sont pertinents et représentatifs du construit ciblé pour une finalité
donnée (Haynes et al., 1995). Au-dela de cette fonction de validation, les entretiens offrent
une fenétre sur la métamotivation des étudiant-e-s, en révélant la maniére dont ils-elles
prennent conscience de leurs habitudes pour ajuster leur engagement. lls complétent ainsi
I'analyse quantitative en soulignant I'intérét d’'une approche mixte pour saisir la complexité de
l'autorégulation motivationnelle (Greene J.C. et al., 1989) et ouvrir des pistes d’amélioration

tant pour la recherche que pour 'accompagnement pédagogique en contexte universitaire.
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11. Apports et limites

Apports de la recherche

Cette recherche contribue a une meilleure compréhension des stratégies d’autorégulation
motivationnelle utilisées par les étudiants-e-s universitaires dans un contexte francophone, en
articulant des données quantitatives issues d’'un questionnaire et des données qualitatives
provenant d’entretiens cognitifs. L’approche mixte adoptée permet d’enrichir les modéles
théoriques existants, en mettant en lumiére non seulement la fréquence d’usage de certaines
stratégies, mais également la maniére dont celles-ci sont pergues, interprétées et mobilisées

dans des contextes d’étude concrets.

Les résultats quantitatifs confirment d’abord I'importance de stratégies classiquement
identifiées dans la littérature, telles que la fixation de buts de maitrise, la fixation de buts
proximaux, ou encore contréler 'environnement. Ces stratégies ont révélé une utilisation
élevée par 'ensemble des étudiant-e-s, notamment pour le renforcement des buts de maitrise,
ce qui témoigne d’'une mobilisation fréquente dans le contexte universitaire. Ces résultats sont
cohérents avec les théories des buts d’accomplissement (Elliot et McGregor, 2001 ; Souchal
et Toczek-Capelle, 2010), qui soulignent l'influence des buts de maitrise sur la motivation

autonome et la persévérance.

Les entretiens cognitifs apportent une dimension complémentaire essentielle, en révélant les
justifications, nuances et réinterprétations que les étudiant-e-s opérent autour de ces
stratégies. Plusieurs stratégies apparaissent ainsi comme métacognitives au sens
motivationnel du terme, c’est-a-dire qu’elles sont activées a la suite d’'une prise de conscience
d'une baisse de motivation ou d'un désengagement, et visent a rétablir un équilibre
motivationnel (Wolters, 2003 ; Berger et Bulchel, 2012). Par exemple, la stratégie
« s’autorécompenser » est souvent décrite comme une anticipation d’'une difficulté a maintenir
I'effort, et comme une réponse proactive pour persévérer dans la tache. De méme, « renforcer
lintérét situationnel » est fréquemment mobilisée lorsqu’'une tache est percue comme
ennuyeuse ou peu stimulante, ce qui montre une capacité réflexive a transformer la situation
pour en restaurer 'attractivité. Au-dela de leur intérét analytique, les entretiens cognitifs ont
également joué un réle meétacognitif en eux-mémes, en offrant aux participant-e-s un espace
de réflexion sur leurs propres stratégies motivationnelles. Plusieurs étudiant-e-s ont exprimé,
au cours ou a la fin de I'entretien, gu’ils-elles n’avaient jamais réellement pris le temps de
penser aux moyens mobilisés pour se motiver. Le simple fait de verbaliser leurs
raisonnements, de comparer des items ou de chercher a justifier leurs réponses a suscité,

chez certain-e-s, une prise de conscience de leurs habitudes d’apprentissage au sens
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motivationnel. Cette dynamique illustre ce que Houart (2017) décrit comme un déclencheur
de régulation : 'auto-explicitation des processus motivationnels contribue a développer une
forme de « métamotivational awareness », autrement dit, une conscience plus claire de
comment et pourquoi on agit. Les entretiens deviennent ainsi non seulement un outil
d’analyse, mais aussi un outil pédagogique en soi, en provoquant une réflexivité sur

'apprentissage et la motivation.

D’autres apports concernent la diversité des interprétations associées a certaines stratégies.
Les entretiens montrent que, pour un méme item, les significations peuvent diverger selon les
profils ou les expériences antérieures. Par exemple, la stratégie « renforcer les buts de
performance » peut étre percue de maniére ambivalente : certains étudiant-e-s y voient une
source de stimulation saine, tandis que d’autres 'associent a une pression externe ou a une
crainte du jugement, rejoignant ainsi les distinctions entre performance-approche et
performance-évitement (Elliot, 2005). Ces nuances qualitatives invitent a une lecture plus fine
des résultats statistiques, et soulignent l'intérét de coupler des approches quantitatives et

qualitatives pour saisir la complexité des dynamiques motivationnelles.

Enfin, cette recherche met en lumiére la capacité d’autoréflexion motivationnelle des étudiant-
e-s, une dimension encore peu explorée dans les modeéles d’apprentissage autorégulé.
Plusieurs stratégies observées, telles que « gérer les émotions négatives » ou « rechercher
du soutien d’autrui », traduisent un dialogue intérieur sur ses besoins, ses limites et les
conditions favorables a I'engagement. Cela rejoint les modéles intégrant la métamotivation
(Houart, 2017), ou la régulation ne se limite pas aux aspects cognitifs, mais inclut une gestion
consciente des ressources affectives et motivationnelles. Dans une recherche future, il serait
intéressant de mener des entretiens cognitifs sur ces catégories de stratégies d’autorégulation

motivationnelle.

En somme, cette recherche montre que les étudiant-e-s ne se contentent pas d’appliquer
mécaniquement des stratégies : ils-elles les adaptent, les justifient et les combinent en
fonction des contextes. Ce constat ouvre des pistes prometteuses pour la conception de
dispositifs pédagogiques visant a développer non seulement des compétences
d’apprentissage, mais aussi une conscience réflexive de la motivation, levier essentiel de

'engagement dans les études supérieures.
Limites de la recherche

Comme toute étude, cette recherche présente plusieurs limites qu’il convient de reconnaitre,

tant sur le plan méthodologique que sur celui de la portée des résultats. Ces limites
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n’invalident pas les apports du travail, mais permettent d’en situer les conclusions et d’ouvrir

des pistes pour des recherches futures.

Le principal point de vigilance concerne la taille relativement modeste de I'échantillon (N =
44), qui limite la généralisation des résultats. Les analyses quantitatives, notamment les
comparaisons entre domaines d’étude ou tranches d’age, doivent ainsi étre interprétées avec
prudence. Certaines tendances observées dans les résultats n’atteignent pas le seuil de
significativité, bien qu’elles semblent cohérentes avec les théories mobilisées. Une taille
d’échantillon plus importante permettrait de consolider les analyses inférentielles et

d’envisager des tests plus robustes.

En second lieu, le choix de comparer deux domaines spécifiques — la médecine et le latin —
permettait de questionner des logiques motivationnelles contrastées. Toutefois, cette
sélection restreinte ne couvre qu’une faible part de la diversité des filiéres universitaires. Les
dynamiques observées peuvent différer dans d’autres disciplines, ou les formes d’évaluation,
les rythmes de travail et les attentes institutionnelles varient considérablement. Il serait
intéressant d’inclure un plus large éventail de disciplines pour mieux saisir I'effet du contexte

académique sur les stratégies motivationnelles.

Ensuite, les questionnaires reposent sur l'auto-évaluation des étudiant-e-s, ce qui peut
introduire des biais de désirabilité sociale ou des écarts entre les intentions déclarées et les
pratiques réelles (Podsakoff et al., 2003). Il est possible, par exemple, que certain-e-s
participant-e-s surestiment leur usage de certaines stratégies valorisées socialement (ex. :
buts de maitrise, auto-récompense) ou, au contraire, sous-déclarent des stratégies pergues
comme moins légitimes (ex. : performance-évitement). Les entretiens ont permis de nuancer
certains de ces écarts, mais une comparaison avec des observations ou des journaux de bord

aurait renforcé la validité écologique de I'étude.

De plus, I'étude a été menée a un moment donné du semestre universitaire, ce qui peut
influencer les réponses. En période de forte charge de travail ou a I'approche d’échéances,
certaines stratégies peuvent étre mobilisées davantage, tandis qu’elles pourraient &tre moins
présentes a d’autres moments. La motivation étant un phénoméne dynamique, une collecte
de données longitudinale aurait permis de mieux appréhender les variations intra-individuelles
dans l'usage des stratégies d’autorégulation motivationnelle (Zimmerman, 2008). L’écart
temporel entre la passation du questionnaire et celle des entretiens peut aussi modifier

l'utilisation de certaines stratégies.
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Par ailleurs, bien que le questionnaire s’appuie sur des sources théoriques solides et des
échelles existantes (notamment Wolters, 2003), certains items ont pu préter a confusion ou
susciter des interprétations divergentes. Les entretiens cognitifs ont d’ailleurs mis en lumiére
quelques chevauchements sémantiques ou formulations ambigués. Cela interroge la clarté
conceptuelle de certains items et la cohérence interne de certaines stratégies. Cette limite se
reflete également dans le faible coefficient alpha de trois stratégies, inférieur au seuil
recommandé de .70, ce qui suggére une fiabilité interne insuffisante. Dans une perspective
de développement ou d’adaptation instrumentale, un travail plus approfondi sur la formulation

des items et la consolidation des sous-échelles serait pertinent.

Enfin, il est possible que la posture adoptée par la chercheuse lors des entretiens ait influencé
certaines réponses. L’envie de « bien faire », le ton utilisé ou les relances proposées peuvent
orienter les discours. Par ailleurs, comme souligné dans les apports, le simple fait de participer
a un entretien peut induire une prise de conscience ou une rationalisation a posteriori, ce qui
peut transformer les réponses sans qu’elles reflétent nécessairement des processus habituels
ou spontanés (Tourangeau et al., 2000). Cela constitue a la fois une richesse et une limite du

dispositif qualitatif utilisé.
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Conclusion

Ce mémoire avait pour objectif d’explorer les stratégies d’autorégulation motivationnelle
mobilisées par les étudiant-e-s universitaires pour se mettre au travail et y rester, en
s’appuyant sur une approche mixte combinant questionnaire quantitatif et entretiens cognitifs.
Les trois questions de recherche étaient les suivantes : (1) Quelles stratégies d’autorégulation
motivationnelle sont les plus et les moins utilisées par les étudiant-e-s universitaires lorsqu'’il
faut se mettre au travail et y rester ? (2) L'utilisation de ces stratégies différe-t-elle selon le
domaine d’étude (compétitif vs moins compétitif) ? (3) Dans quelle mesure les explications
fournies lors des entretiens convergent avec les réponses initialement données dans le

questionnaire ?

Les résultats quantitatifs liés aux deux premiéres questions de recherche montrent que les
stratégies les plus fréquemment mobilisées par les étudiant-e-s de I'échantillon sont le
renforcement des buts de maitrise, suivi du contrdle de I'environnement et de la fixation de
buts proximaux. Ces résultats s’inscrivent en cohérence avec la littérature, qui souligne que
les stratégies de type maitrise sont généralement associées a un engagement plus durable,
a des apprentissages en profondeur, et a une motivation autonome (Deci et Ryan, 1985 ;
Galand et Bourgeois, 2006), des notions adaptées au niveau d’apprentissage universitaire.
Le fort usage du contrble de I'environnement, bien que parfois sous-estimé dans la littérature,
confirme également son rdle clé dans le maintien de la concentration et la limitation des
distractions dans des contextes d’apprentissage autonomes comme [I'Université (Wolters,
2003 ; Cosnefroy, 2016). A Tinverse, les stratégies liées a l'intérét situationnel et a la
performance-évitement apparaissent moins mobilisées, mais révélent, grace aux entretiens,

des nuances interprétatives qui enrichissent la compréhension de leur usage.

Les analyses qualitatives issues des entretiens ont permis d’affiner ces résultats en mettant
en lumiére la maniére dont les étudiant-e-s interprétent et justifient les stratégies proposées
dans le questionnaire. Ces données révélent une diversité de représentations, ainsi que des
glissements d’interprétation entre certains items jugés proches sur le plan sémantique. Dans
certains cas, les entretiens ont aussi permis d’identifier des décalages entre les réponses
déclarées et les pratiques réellement mobilisées, ou encore une prise de conscience réflexive
induite par I'entretien lui-méme. Ces éléments soulignent I'importance d’'une approche mixte
pour appréhender la complexité des dynamiques motivationnelles et valider les outils de

mesure existants.

Enfin, cette recherche apporte un éclairage méthodologique en contribuant a la validation de

I'échelle d’autorégulation motivationnelle dans un contexte francophone. Elle invite a
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poursuivre les efforts d’adaptation des items et a développer des dispositifs pédagogiques
favorisant la réflexion métamotivationnelle, afin d’aider les étudiant-e-s @ mieux comprendre
et réguler leur engagement. Il serait également pertinent d’approfondir I'étude des facteurs
contextuels qui influencent I'activation des différentes stratégies, par exemple en examinant
le réle des modalités d’enseignement, des temporalités (examens, stages) ou encore des
autres disciplines universitaires. Une étude longitudinale permettrait également de mieux
comprendre comment les stratégies évoluent au cours du cursus. Sur le plan pratique, ces
résultats soulignent l'intérét de proposer aux étudiant-e-s des dispositifs de formation a
l'autorégulation motivationnelle, incluant des outils de diagnostic, des moments de réflexion
métacognitive et des conseils pratiques adaptés a leurs besoins. Enfin, la validation des
instruments de mesure gagnerait a s’appuyer davantage sur des méthodes qualitatives, en
intégrant par exemple des protocoles de verbalisation ou d’auto-observation en situation

réelle.

En somme, ce mémoire met en lumiére la richesse, mais aussi la complexité, des stratégies
motivationnelles a [I'Université. Il montre que derriere les scores se cachent des
raisonnements variés, parfois ambigus ou implicites, que seule une démarche qualitative
permet de révéler. A travers cette approche mixte, il invite & considérer la motivation non
comme un état figé, mais comme un processus dynamique, ancré dans des contextes, des

discours et des pratiques, et qui reste encore a mieux comprendre, accompagner et outiller.
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Annexes

Annexe 1 — Formulaire de consentement pour les entretiens

Travail de Master
Cretton Elisa
Elisa.cretton@unifr.ch
Mars 2025

UNIVERSITE DE FRIBOURG
UNIVERSITAT FREIBURG

Formulaire de consentement pour I'entretien sur le questionnaire

d’autorégulation motivationnelle

Tu vas participer a un entretien d’environ 30 minutes dans le cadre de mon travail de Master
en sciences de I'éducation a I'Université de Fribourg. Il s’agira de répondre a 16 affirmations
sur differentes stratégies d’autoregulation motivationnelles pour étudier. Tu as déja réepondu

a ces affirmations lors du questionnaire que je t'ai envoyé (sur une échelle de 1 a 6), mais ici
le but est de vérifier que tu les aies compris de la méme maniére que moi, afin d’établir si les
affirmations sont claires ou ambigués. Pour chaque affirmation, je te poserai les trois mémes
questions : « gu'est-ce que la question te demande ? quel chiffre répondrais-tu ?

pourquoi ? ». Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, le but est de repondre le plus

honnétement possible.

L’entretien sera enregistré puis retranscrit afin d’analyser les réponses données plus
facilement. Le traitement des données est entierement anonyme. Tu peux a tout moment te

retirer de I'entretien, sans justification.

Si tu es d’accord de participer, merci de me contacter par mail afin d’établir un rendez-vous.




Annexe 2 — Codebook pour les entretiens cognitifs

1. Buts de maitrise

Interprétation

Le discours interne orienté vers un objectif implique I'utilisation par les éléves de pensées ou
de déclarations subvocales lorsqu'ils sont engagés dans une activité académique. Le
contenu de ces penseées, cependant, est différent de simples déclarations qui renforcent ou
punissent certains comportements. Au lieu de cela, les éleves utilisant un discours interne
orienté vers un objectif réfléchissent ou mettent en avant diverses raisons qui les poussent a

persister ou a terminer une tache (Wolters, 2003).

Lors d'autorégulation motivationnelle dans un but de maitrise, I'éléve se concentre
davantage sur le développement de ses compétences et 'amélioration de la compréhension
de la tache : réussir est alors synonyme de comprendre et acquérir de nouvelles
compétences (Souchal & Toczek-Capelle, 2010). L'apprenant se tient un discours qui met
en relief les bonnes raisons de poursuivre le travail en cours (apprendre le plus possible

pour soi) (Gosnefroy, 2016).

Elaboration
Dans cette stratégie, I'étudiant-e ...

* Se réféere a une stratégie motivationnelle dans un but de maitrise (et pas a une autre
stratégie)

* Se référe a une stratégie avant et/ou pendant la session d'étude

e Se référe au bon but de I'activité (acquérir de nouvelles compétences, comprendre,
apprendre pour soi (Cosnefroy, 2016))
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Choix de réponse

1 ou 2 : L'étudiant rapporte ne jamais/presque jamais utiliser les stratégies motivationnelles

dans un but de maitrise.

3 ou 4 : L'étudiant rapporte utiliser parfois des stratégies motivationnelles dans un but de

maitrise.

5 ou 6 : L'étudiant rapporte utiliser toujours/presque toujours des stratégies motivationnelles

dans un but de maitrise.

Thémes pour I'élaboration cohérente

1)

2)

3)

4)

Q1 Je me dis que c’est important de s’ouvrir I'esprit et d’apprendre le plus possible.

- Apprendre plein de choses, curiosité, chercher plus loin que ce qu'on demande

Q2 Je me dis que ce serait dommage de ne pas aller jusqu'au bout du travail en

cours.

- Notion de perfectionnisme, ne pas aimer I'inachevé, finir ce qu’on a commencé

Q3 Je pense que si je suis capable d’aller jusqu’au bout, j'en tirerai beaucoup de

satisfaction.

- Gagner en confiance en terminant un travail, satisfaction de finir un
travail/séminaire, fierté personnelle

Q4 J'essaie de considérer les difficultés comme des occasions de progresser.

- Evoluer dans la difficulté, voir les épreuves comme bénéfiques pour son
apprentissage, faire I'effort de comprendre quand on ne comprend pas tout de
suite, persévérer dans la difficulté (si on ne comprend pas, si ga demande plus
d’effort)
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2. Buts de performance approche (sans comparaison avec les pairs)

Interprétation

Les buts de performance correspondent au désir de mettre en avant ses capacités, ses
compétences et d’engendrer une évaluation positive. Les buts de performance peuvent étre
distingués en évitement ou approche en fonction de la valence accordée par un individu a
une tache. Le but de performance approche correspond a la recherche d'événements
positifs ou désirables, favorisant un investissement fort dans les situations attrayantes ou
valorisantes (Darnon et Butera, 2001). Cela correspond & des propos évoquant les
conséquences de la persévérance ou de la complétion d’'une tache en termes de résultats

d'apprentissage.

Elaboration
Dans cette stratégie, I'étudiant-e ...

« Se référe a une stratégie motivationnelle dans un but de performance approche (et
pas a une autre stratégie)

e Se référe a une stratégie avant et/ou pendant la session d'éfude

e Se référe au bon but de I'activité (vouloir obtenir les meilleurs résultats possibles

(Souchal et Toczek-Capelle, 2010))

Choix de réponse

1 ou 2 : L'étudiant rapporte ne jamais/presque jamais utiliser (ou ne pas connaitre) les
stratégies motivationnelles dans un but de performance-approche.

3 ou 4 : L'étudiant rapporte utiliser parfois des stratégies motivationnelles dans un but de

performance approche.

5 ou 6 : L'étudiant rapporte utiliser toujours/presque toujours des stratégies motivationnelles
dans un but de performance approche.

Thémes

1. Qb Je me répéte combien il est important de bien réussir les évaluations.
- Accorder de l'importance aux notes, ne pas se contenter d’'un 4/du minimum,
réviser pour avoir des bonnes notes aux examens,
2. Q6 Je me convaincs de continuer a travailler en pensant aux bons résultats que je
pourrais obtenir.
- Garder en téte la fierté d’avoir des bonnes notes pour se motiver a continuer
d’étudier, penser aux bons résultats pour continuer de travailler/réviser
3. Q7 Je pense aux bons résultats que jobtiendrai si je continue de travailler.
- Lier I'effort mis dans un travail avec les bons résultats
4. Q8 Je pense combien mes résultats baisseront si j'arréte de travailler.
- Arréter de travailler/étudier implique des conséquences négatives sur les
résultats, interrompre sa session d'étude implique des résultats pires que si on

continue a étudier
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3. Buts de performance-évitement

Interprétation

Les buts de performance correspondent au désir de metire en avant ses capacités, ses
compétences et d’'engendrer une évaluation positive. Les buts de performance peuvent étre
distingués en évitement ou approche en fonction de la valence accordée par un individu a
une tache. Le but de performance évitement repose sur la confrontation potentielle a un
événement négatif ; il favorise donc un comportement de fuite ou de renoncement (Rarnon
et Butera, 2001). Cela correspondrait @ des propos évoquant les conséquences du manque
de persévérance ou du fait de ne pas compléter une tache en termes de comparaisons
sociales des résultats d’apprentissage.

Elaboration
Dans cette stratégie, I'étudiant-e ...

« Se référe a une stratégie motivationnelle dans un but de performance-évitement (et
pas a une autre stratégie)

e Se référe a une stratégie avant et/ou pendant la session d'éfude

¢ Se référe au bon but de 'activité (vouloir éviter au maximum de montrer son
incompétence en échouant (Souchal et Toczek-Capelle, 2010))

Choix de réponse

1 ou 2 : L'étudiant rapporte ne jamais/presque jamais utiliser (ou ne pas connaitre) les
stratégies motivationnelles dans un but de performance-évitement.

3 ou 4 : L'étudiant rapporte utiliser parfois des stratégies motivationnelles dans un but de
performance-évitement.

5 ou 6 : L'étudiant rapporte utiliser toujours/presque toujours des stratégies motivationnelles

dans un but de performance-évitement.
Thémes

1. Q9 Je me dis que je ne voudrais pas étre celle ou celui qui n’a pas compris.

- Peur que les autres voient que tu n’as pas compris ou que tu as posé une question
béte, étre le moins intelligent du groupe, étre le seul qui n’a pas compris

2. Q10 Jimagine la honte que j'aurais a obtenir un plus mauvais résultat que les autres
étudiants.

- Honte que les autres voient que tes résultats sont inférieurs aux leurs, peur du
jugement des autres quand tu annonces ton résultat moins bien qu’eux

3. Q11 Je me dis que je ne voudrais pas paraitre stupide aux yeux des autres
étudiants.

- Peur de montrer qu'on n’a pas compris gqch, travailler pour montrer aux autres qu’on
sait, peur d’un sentiment d’infériorité intellectuelle dans un groupe

4. Q12 Je me dis que ce serait désagréable pour moi d’avoir des résultats inférieurs
aux autres.

- Etre démotivé si ses propres résultats sont inférieurs & ceux de la classe, fierté
personnelle/estime de soi impactée par des résultats moins bons que les autres,

comparaison de ses notes avec celles des autres
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4. Renforcer l'intérét situationnel

Interprétation

L’intérét situationnel est focalisé sur la fagon dont les situations qualifiées d'intéressantes
influencent les performances d’un ensemble de sujets (Bogkaerts, 1999). Dans cette
situation, I'apprenant-e augmente l'intérét de la tache (interét situationnel) en aménageant
quelque peu l'activité pour la rendre moins ennuyeuse (en la complexifiant par exemple)
(Cosnefroy, 2024). L'intérét situationnel peut étre suscité en proposant des activités
inattendues ou encore en variant le contexte d'apprentissage, tel que les travaux d’équipe,

I'utilisation de technologies, etc. (Fréchette-Simard et al., 2019).

Elaboration
Dans cette stratégie, I'étudiant-e ...

e Se réféere a une stratégie motivationnelle dans un but de renforcer 'intérét personnel
(et pas a une autre stratégie)

e Se refére a une strategie avant et/ou pendant la session d'étude

« Se réfere au bon but de l'activité (I'étudiant-e se référe au plaisir qu'il-elle retire en
réalisant une tache (Fréchette-Simard et al., 2020))

Choix de réponse

1 ou 2 : L'étudiant rapporte ne jamais/presque jamais utiliser (ou ne pas connaitre) les
stratégies motivationnelles dans un but de renforcer l'intérét situationnel.

3 ou 4 : L'étudiant rapporte utiliser parfois des stratégies motivationnelles dans un but de
renforcer l'interét situationnel.

5 ou 6 : L'étudiant rapporte utiliser toujours/presque toujours des stratégies motivationnelles
dans un but de renforcer l'intérét situationnel.

Thémes

1. Q13 Je pense a une fagon de rendre le travail plus amusant a accomplir.

- Techniques didactique/ludique pour apprendre, stratégies qui donnent envie de
réviser, rendre I'étude amusante et plus intéressante

2. Q14 Je rends mon travail plus plaisant en me centrant sur quelque chose que je
trouve amusant dans celui-ci.

- Centrer son étude sur un aspect/sujet amusant ou plus intéressant dans la matiére,
se concentrer sur des détails/anecdotes plus intéressants

3. Q15 J'essaie d’inventer un jeu si je dois apprendre ou realiser certaines taches.

- Créer une maniére plus ludique d’étudier pour faciliter I'apprentissage

4. Q16 Je m’imagine qu'il s'agit d'un jeu plutét que d'une activité d’apprentissage.

- Faire une activité ludique plutdét que réviser de maniere formelle et scolaire,
considérer gu'étudier est un jeu plutdt qu'une charge lourde et sérieuse



5. S'autorécompenser|

Interprétation

La motivation est ici soutenue par la perspective d’'une récompense extrinséque a l'acte
d'apprendre. Penser a ce que l'on pourra faire d'agréable une fois le travail acheveé (jouer,
voir des amis) aide a se mettre au travail et & maintenir I'effort (Cosnefroy et Fenouillet,
2009). Leffort est alors soutenu lorsque I'apprenant-e se promet une récompense (par

exemple jouer a la console) si le travail est achevé.

Elaboration
Dans cette stratégie, I'étudiant-e ...

« Se référe 4 une stratégie motivationnelle dans un but de s’autorécompenser (et pas
a une autre stratégie)

« Se [éfére a une stratégie avant et/ou pendant la session d'efude

* Se référe au bon but de I'activité (I'étudiant-e se promet une récompense si le travail
est achevé (Cosnefroy, 2010), la récompense ne doit pas étre administrée par une
autre personne).

« Thémes : prendre un moment pour soi aprés I'étude et se motiver en y pensant,
avoir une satisfaction pour se féliciter d’avoir étudié (manger du chocolat, jouer a la
console, lire un livre, écouter de la musique), faire gqch qu’on aime et qui fait du bien

(marcher, lire)

Choix de réponse

1 ou 2 : L'étudiant rapporte ne jamais/presque jamais utiliser (ou ne pas connaitre) les

stratégies motivationnelles dans un but de s’autorécompenser.

3 ou 4 : L'étudiant rapporte utiliser parfois des stratégies motivationnelles dans un but de de

s’autorécompenser.

5 ou 6 : L'étudiant rapporte utiliser toujours/presque toujours des stratégies motivationnelles

dans un but de s’autorécompenser.

Thémes

1. Q17 Je me promets une récompense si je parviens a finir mon travail.

- Se promettre gqqch de positif seulement a la fin de la session d’étude, se donner
qqch qui nous fait plaisir quand on a terminé notre objectif de travail

2. Q18 Je prévois de faire quelque chose que jaime aprés avoir fait une certaine
quantité de travail. |

- Délimiter son temps de travail et la quantité de travail pour faire gqch de plaisant, se
fixer des objectifs plus courts et se récompenser avec du bon temps, aspect
organisationnel (planifier son temps de travail et temps de pause)

3. Q19 Jimagine quelque chose d'agréable a faire ensuite, pour m'aider a aller
jusqu'au bout et a bien faire mon travail.

- Penser a une activité positive a faire aprés les révisions pour se motiver a finir
d’étudier

4. Q20 Je pense a une activité agréable que je pourrais faire quand jaurai termine.

- S'imaginer une activité plaisante a faire seulement si on a fini le travail/l'objectif fixé
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