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1. INTRODUCTION

Ces derniéres années, 1’enseignement supérieur en Fédération Wallonie-Bruxelles a connu
plusieurs réformes visant a encadrer les parcours étudiants et a améliorer le fonctionnement
du systéme. Parmi celles-ci, le décret du 7 novembre 2013 définissant le paysage de
I’enseignement supérieur et 1’organisation académique des études a introduit des changements
importants, notamment en matiere de finangabilité des étudiants (Fédération Wallonie-
Bruxelles, 2013). Ce dispositif vise a responsabiliser les étudiants des le début de leur
parcours académique et a limiter les situations d’échec prolongé, dans un contexte ou les

ressources publiques sont limitées.

Parallelement a ces réformes, certaines filieres universitaires se caractérisent par la mise en
place de dispositifs de sélection a I’entrée, tels que des examens ou des concours. Ces
dispositifs concernent notamment des filieres exigeantes comme la médecine, la médecine
vétérinaire ou encore l'ingénierie. Toutefois, les objectifs des épreuves d’admission ne sont
pas identiques selon les filieres. Dans les études de médecine, le concours sert surtout a
réguler le nombre d’étudiants admis, en lien avec la limitation des numéros INAMI fixés au
niveau fédéral. Dans les études d’ingénierie, I'examen d’entrée vise davantage a vérifier la
maitrise de prérequis nécessaires a la réussite du cursus. Dans ce contexte, les étudiants
sont confrontés des le début de leur parcours a des exigences élevées et a une forte pression

liée a la réussite.

Ces évolutions soulévent des questions importantes concernant le vécu des étudiants, et plus
particuliérement leur motivation et leur engagement dans les ¢tudes. La motivation
académique constitue un facteur central de la réussite étudiante. Selon la théorie de
I’autodétermination, elle peut prendre différentes formes, allant de la motivation intrinseque,
fondée sur I’intérét et le plaisir d’apprendre, a la motivation extrinséque, davantage orientée
vers des objectifs externes (Deci & Ryan, 2000). Par ailleurs, I’engagement académique est
généralement défini comme le degré d’investissement de 1’étudiant dans ses apprentissages,
notamment a travers ses comportements, ses efforts et sa participation (Fredricks,

Blumenfeld, & Paris, 2004).

Dans ce contexte, les dispositifs de sélection a I’entrée peuvent étre associés a la motivation et

a I’engagement des étudiants de manic¢re complexe. D’un c6té, le fait de réussir une épreuve



d’admission peut renforcer le sentiment de compétence et la valeur accordée a la formation
(Wouters et al., 2017 ; Kusurkar et al., 2013). D’un autre coté, il est également possible que
ces dispositifs ne renforcent pas directement la motivation, mais qu’ils sélectionnent
davantage des ¢tudiants déja fortement motivés par leur parcours universitaire. De plus, ces
contextes de sélection peuvent augmenter la pression et le stress académique, en raison des
enjeux associés a la réussite (Broks et al., 2023). Ces effets peuvent a leur tour influencer

I’engagement des étudiants dans leurs études.

Dés lors, il apparait pertinent d’examiner plus précisément les liens entre les modalités
d’acces a 'université, la motivation, I’engagement et le stress académique. La présente étude

s’inscrit dans cette perspective.

La question de recherche qui guide ce travail est la suivante : Les examens d’entrée a
I’université favorisent-ils ’engagement académique des étudiants ?

Analyse des facteurs de motivation

Afin d’y répondre, ce travail vise a comparer des étudiants issus de différentes filicres
universitaires, en analysant leurs profils motivationnels, leur niveau d’engagement
académique ainsi que leur ressenti face au stress. L’¢tude s’intéresse également a certains
facteurs contextuels, tels que le choix de la filiere ou le soutien parental, susceptibles

d’influencer ces variables.

Ce travail a pour objectif de mieux comprendre les effets des dispositifs d’acces a
I’enseignement supérieur sur le vécu des étudiants. I1 s’inscrit dans une réflexion plus large
sur les conditions favorisant la réussite académique et I’accompagnement des étudiants dans

leur parcours universitaire.



2. REVUE DE LA LITTERATURE

Chapitre 1 : Les examens d'entrée a 'université

1.1 Typologie des systémes d’acceés de I’enseignement supérieur

En Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), I’acces a I’enseignement supérieur repose
historiquement sur un principe de libre accés : dans la majorité des filieres, I’obtention du
certificat d’enseignement secondaire supérieur (CESS) suffit pour s’inscrire a 'université ou
en haute école. Toutefois, ce modele d’ouverture coexiste avec plusieurs dispositifs de
filtrage, mis en place dans certaines filieres pour répondre a des objectifs particuliers,
notamment en lien avec la réussite académique, la régulation des effectifs ou encore les
contraintes professionnelles et institutionnelles (Dehon et al., 2021). En FWB, les filtres a
I’entrée constituent un enjeu majeur dans un systéme ouvert confronté a des taux d’échec

¢levés et des tensions entre démocratisation et efficacité (Dehon et al., 2021).

Dés lors, I’enseignement supérieur ne repose pas sur un modele unique d’acces, mais sur
plusieurs dispositifs qui différent selon les filieres et les finalités poursuivies (Dehon et al.,

2021).

Dans cette perspective, il est possible de distinguer plusieurs types de systémes d’acces.

1.1.1 Le systéme d’accés libre

Le modéle dominant en FWB reste celui de 1’accés libre, ¢’est-a-dire un acceés sans sélection
préalable a I’entrée dans la formation. Dans ce systeéme, 1’é¢tudiant qui remplit les conditions
générales d’acces a I’enseignement supérieur peut s’inscrire dans la filiére de son choix. Ce
modele vise a garder un enseignement supérieur ouvert au plus grand nombre d’étudiants
(Dehon et al., 2021). Toutefois, comme le rappellent ces auteurs, 1’absence de filtre a I’entrée
ne signifie pas I’absence de sélection, celle-ci se déplace vers la premiere année d’¢études, ou
elle prend la forme des taux d’échec et d’abandon ¢élevés. Ainsi, le libre acces ne supprime

pas les mécanismes de tri, mais les reporte dans le parcours académique (Dehon et al., 2021).



1.1.2 Les examens d’entrée : un filtre académique sans quota

Un deuxiéme type de systéme correspond aux examens d’entrée, qui conditionnent 1’acces a
certaines filiéres sans pour autant limiter le nombre total d’étudiants admis, c’est notamment

le cas des études d’ingénieur civil. Dans cette filiére, I’accés est conditionné a la réussite d’un
examen d’admission commun aux facultés polytechniques de la FWB. (Centre d’information
et d’orientation de I’'UCLouvain, s.d.). Les universités soulignent que ce dispositif vise avant
tout a vérifier que les étudiants disposent des prérequis scientifiques et mathématiques,

nécessaires pour suivre un cursus réputé exigeant (UCLouvain, s.d.).

1.1.3 Les concours d’entrée : une sélection avec limitation du nombre d’admis

Un troisieme type de systéme correspond aux concours d’entrée, qui évaluent les candidats et
limitent le nombre d’admis. C’est notamment le cas des ¢tudes de médecine et de

dentisterie en FWB. Dans ces filieres, I’acces a connu plusieurs formes de régulation au fil du
temps, en lien avec la question du numerus clausus et des quotas INAMI, qui limitent le
nombre de médecins autorisés a exercer a I’issue de la formation (Medi-Sphere, 2016 ; Le
Spécialiste, 2022). Historiquement, la Flandre a instauré un examen d’entrée dés 1997, tandis
que la FWB a longtemps privilégié¢ des mécanismes de sélection plus tardifs dans le cursus,
avant de déplacer progressivement la sélection vers I’entrée aux études (Medi-Sphere, 2016 ;
Le Spécialiste, 2022). Depuis 2023-2024, 1’acces aux études de médecine et de dentisterie se
fait via un concours et seuls les candidats les mieux classés sont admis. (concours-

medecine.be, 2023).

1.1.4 La sélection différée

Le décret du 13 juillet 2016 relatif aux études de sciences vétérinaires a mis en place un
systeme de sélection différée. Les étudiants peuvent accéder librement a la premicre année de
cours, mais un concours organisé en fin de bloc 1 permet de limiter le nombre d’étudiants
autorisés a poursuivre leur cursus (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2016). Concrétement, seuls
les étudiants ayant validé leur premicre année avec un minimum de 45 crédits acquis et
obtenu les meilleurs résultats au concours peuvent recevoir I’attestation leur permettant de
poursuivre le bachelier. (Université de Namur, s.d. ; Université de Liege, s.d.). Il convient
toutefois de souligner que ce systeme est en cours d’évolution. Les universités indiquent qu’a

partir de ’année académique 2027-2028, I’acces au bachelier en médecine vétérinaire sera



soumis a un concours d’entrée organisé avant la premiere année, comme pour les études de
médecine. (Université de Namur, s.d. ; Université de Liege, s.d. ; SIEP, 2026). Cette réforme
s’explique notamment par la volonté de réduire les tensions générées due a une sélection
tardive, ainsi que par le souci de mieux adapter les effectifs aux exigences de qualité de la

formation vétérinaire (SIEP, 2026).

1.1.5 Conclusion

L’enseignement supérieur en FWB se compose finalement, de plusieurs logiques d’accés.
D’un cot€, la majorité des cursus sont organisées selon un principe de libre accés. De ’autre,
certaines filieres spécifiques ont progressivement vu apparaitre des dispositifs plus sélectifs,
sous des formes différentes : examen de prérequis, concours d’entrée ou sélection différée.
Cette diversité montre que les modalités d’acces ne répondent pas a une logique unique, mais

a des problématiques distinctes selon les filieres. (Dehon et al., 2021).

1.2 Objectifs et justifications des dispositifs de sélection

L’introduction de dispositifs de sélection en FWB répond a plusieurs objectifs, a la fois
pédagogiques, institutionnels et professionnels. De plus, ces dispositifs se sont développés
pour faire face a la massification étudiante, aux taux d’échec élevés et aux contraintes propres

a certaines filicres (Dehon et al., 2021).

1.2.1 La régulation des flux étudiants

Un premier objectif des dispositifs de sélection est la régulation du flux d’étudiants. Dans
certaines filieres, le nombre d’inscriptions ne peut étre totalement libre, notamment lorsqu’il
est li¢ a I’acces a la profession. C’est le cas des études de médecine et de dentisterie,
encadrées par les quotas INAMI et le numerus clausus. Ces dispositifs permettent d’adapter le
nombre d’étudiants formés aux possibilités d’acces a la profession, en particulier dans les

filieres de santé (Medi-Sphere, 2016 ; Le Spécialiste, 2022 ).

1.2.2 Le maintien de la qualité de I’enseignement

Un deuxiéme objectif des dispositifs de sélection est de maintenir la qualité de
I’enseignement. Dans certaines filiéres, un trop grand nombre d’étudiants peut nuire aux

conditions de formation, notamment lorsque celles-ci nécessitent des infrastructures



spécifiques, des stages et activités cliniques. C’est le cas des études vétérinaires, ou la
sélection a été mise en place pour adapter les effectifs aux capacités de formation (ARES,

2020).
1.2.3 La réduction de I’échec académique

Un troisieéme objectif souvent avancé pour justifier les dispositifs de sélection est celui de

la réduction de I'échec académique, en particulier au cours de la premiere année. Dans le
contexte de la FWB, les taux d’échec et d’abandon en début de parcours restent un enjeu
important. C’est dans ce cadre que se développent les débats sur les filtres a I’entrée, les tests
de prérequis ou les épreuves d’admission, congus comme des outils susceptibles d’améliorer
I’adéquation entre le profil des étudiants et les exigences du cursus. Cette logique est visible
dans les études d’ingénieur civil, ou I’examen d’admission ne vise pas a limiter le nombre
d’¢étudiants, mais a vérifier qu’ils possedent les prérequis scientifiques nécessaires pour suivre

la formation. (Dehon et al., 2021).

De maniere plus générale, Dehon et al. (2021) expliquent qu’un test de prérequis bien calibré
et utilisé de maniére diagnostique peut aider a identifier une population d’étudiants plus
vulnérables au risque d’échec et permettre la mise en place de formes d’accompagnement ou
de réorientation précoce. Dans cette perspective, la s€lection n’est pas uniquement envisagée
comme un mécanisme d’exclusion, mais aussi comme un instrument potentiel d’aide a la

réussite.

1.2.4 Une tension entre ouverture et sélection

Ces diftérents objectifs montrent une tension structurelle entre deux logiques dans
I’enseignement supérieur en FWB : d’une part, une logique d’ouverture et de
démocratisation des études supérieures ; d’autre part, une logique de sélection et de
régulation liée aux contraintes du systéme. Comme 1’expliquent Dehon et al. (2021, p.4), «
La pertinence ou non de dispositifs de filtre a I’entrée des étudiants dans I’enseignement
supérieur en FWB est un débat qui revient de manicre assez récurrente depuis plusieurs
décennies. Cette résurgence n’est pas étonnante dans un contexte qui combine un libre acces a
I’enseignement supérieur sur la base du seul certificat de 1’enseignement secondaire supérieur
(CESS), un définancement constant de 1’enseignement supérieur et des taux d’échec et

d’abandon tres élevés au terme de la premicre année. »



De¢s lors, les dispositifs de sélection se situent au croisement de plusieurs objectifs parfois
opposés : permettre 1’acces au plus grand nombre, réduire 1’échec, préserver la qualité des
formations et réguler les effectifs dans certaines professions. Cette tension explique en partie
la diversité des formes que prennent ces dispositifs selon les filiéres : examen sans quota,
concours avec classement, ou encore sélection différée. Elle explique aussi pourquoi ces
dispositifs font régulicrement débat dans la littérature et dans 1’espace public (Dehon et al.,

2021 ; Marchand & Pestieau, 2003).

1.3 Effets attendus et controverses des systémes de sélection

Les dispositifs de sélection a I’entrée de 1’enseignement supérieur font 1’objet de nombreux
débats en FWB. Ils sont présentés comme des moyens d’améliorer la réussite, d’orienter les
¢tudiants et de maintenir la qualité des formations. Cependant, leurs effets restent discutés,
notamment en termes d’équité, de capacité a prédire la réussite et d’impact sur les étudiants.
Ce débat est particulierement sensible dans un systéme marqué par le libre acces et par des

inégalités scolaires importantes (Dehon et al., 2021).

1.3.1 Une amélioration attendue de la réussite académique

Un argument en faveur des dispositifs de sélection est ’amélioration de la réussite
académique, surtout en premiere année. En FWB, cette premiere année de bachelier est
marquée par un taux d’échec ¢élevé : autour de 40 % de réussite, avec des taux d’abandon
proches de 20 % et des réorientations entre 13 % et 15 % selon les périodes (Baye et al., 2010
; Dehon, 2023). Ces résultats soutiennent 1’idée que des dispositifs de sélection ou de tests de
prérequis pourraient mieux orienter les étudiants et limiter ’entrée dans des filieres pour
lesquelles ils ne sont pas suffisamment préparés.

Cependant, ces effets doivent étre nuancés. Plusieurs recherches montrent que ces dispositifs
permettent d’identifier certains étudiants a risque, mais qu’ils ne prédisent pas toujours la
réussite avec précision (Dehon et al., 2021 ; Detroz, 2017). Plus largement, la littérature
souligne que la réussite universitaire dépend d’un ensemble de facteurs personnels, sociaux et
institutionnels, ce qui limite la capacité prédictive des dispositifs de sélection (Michaut,

2022).
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1.3.2 Equité versus excellence : un débat central

A Dl’inverse, la sélection alimente une tension entre équité et excellence. Certains estiment
qu’il faut garantir un niveau académique suffisant a I’entrée de certaines filiéres. D autres
rappellent que les étudiants n’ont pas tous les mémes chances au départ, et que la sélection
peut renforcer des inégalités déja présentes. En FWB, cette question est particulierement
sensible en raison des inégalités dans 1’enseignement secondaire et du principe de libre acces

basé sur le CESS (Dehon et al., 2021).

En Belgique francophone, la réussite en premicre année varie selon plusieurs facteurs : les
filles réussissent mieux que les garcons (43,1 % contre 32,4 %), les étudiants sans retard
scolaire réussissent davantage, et le niveau d’études des parents joue un role important. Par
exemple, le taux de réussite est de 28,5 % lorsque la mére n’a pas dépassé le secondaire,
contre 48,4 % lorsqu’elle est diplomée de I'université (Lafontaine et al., 2012). Galdiolo et al.
(2012) montrent que I’origine sociale influence aussi la réussite a travers le parcours scolaire
et les choix d’options. Les conditions de vie étudiante jouent également un role : les étudiants
en difficulté matérielle ont plus souvent des parcours marqués par 1’échec ou le redoublement

(Gires, 2024).

Ces données montrent que la sélection ne dépend pas uniquement des capacités des étudiants.
Elle peut aussi refléter, voire renforcer, des inégalités déja présentes. Il est donc important de
s’interroger non seulement sur la sélection elle-méme, mais aussi sur la maniere dont elle est

organisée ainsi que sur les aides mises en place pour accompagner les étudiants les plus en

difficulté. (Dehon et al., 2021; Galdiolo et al., 2012 ; Gires, 2024).
1.3.3 Effets psychologiques : pression, stress, motivation et exclusion

Les dispositifs de sélection ont aussi des effets psychologiques importants sur les étudiants.
Les situations d’évaluation et d’incertitude peuvent générer du stress, de I’anxiété et un
manque de confiance. Une étude a montré une relation négative entre anxiété et performance
académique, ce qui suggere que la pression liée a la sélection peut nuire aux apprentissages et

aux résultats, surtout lorsqu’elle s’installe durablement (Seipp, 1991).

Les études sur la transition vers 1’université vont dans le méme sens. Le sentiment de
compétence et 1’estime de soi aident a mieux faire face au stress (Faurie et al., 2016). A

I’inverse, les premiers examens sont souvent vécus comme difficiles, avec beaucoup de stress
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et de doutes (Fischer et al., 2020 ; Fischer et al., 2022). Ces effets peuvent étre encore plus
forts dans les filieres sélectives. La motivation et I’engagement jouent aussi un role clé dans la
réussite. Les ¢tudiants les plus engagés perséverent davantage, tandis que la motivation et le
sentiment de compétence influencent 1’adaptation a I'université (Dupont et al., 2015 ; Morlaix
& Lambert-Le Mener, 2015). Les dispositifs de sélection peuvent alors avoir des effets

contrastés : ils peuvent motiver certains étudiants, mais aussi en décourager d’autres.

1.3.4 Des effets potentiellement contre-productifs

Enfin, plusieurs recherches montrent que les systemes de sélection peuvent aussi avoir des
effets négatifs. Lorsqu’un filtre est mis en place trop tot ou qu’il est per¢u comme injuste, il
peut décourager certains €tudiants qui auraient pourtant pu réussir avec un accompagnement
adapté (Dehon et al., 2021). De plus, un échec en début de parcours ne signifie pas forcément
un échec définitif. Dehon (2023) souligne que prés de la moitié¢ des étudiants réorientés apres
une premicre année (49,82 % pour la cohorte 2010-2011) obtiennent finalement un diplome.
Cela remet en question 1’idée selon laquelle les dispositifs de sélection permettraient de
distinguer clairement les étudiants capables de réussir de ceux qui ne le sont pas.Dans la
méme logique, les systémes de sélection comportent toujours une part d’erreur : certains
¢tudiants échouent au départ mais réussissent ensuite, tandis que d’autres, bien classés
initialement, rencontrent des difficultés plus tard. C’est pourquoi plusieurs chercheurs
recommandent de privilégier des dispositifs diagnostiques, accompagnés de soutien et
d’orientation, plutdt que des filtres strictement éliminatoires (Dehon et al., 2021 ; Detroz,

2017).

En somme, les examens d’entrée et les dispositifs de sélection ne peuvent pas tre considérés
uniquement comme des outils de tri efficaces. Leur impact dépend fortement de leur moment,
de leur forme et des dispositifs d’accompagnement qui les entourent. Cette complexité montre
qu’il ne faut pas voir ces dispositifs uniquement comme des outils de sélection, mais aussi

comme des moyens d’accompagnement et de soutien dans le parcours des étudiants.
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Chapitre 2 : La motivation dans I’enseignement supérieur

2.1. Les théories de référence

La motivation académique peut étre comprise a partir de plusieurs théoriques
complémentaires. Dans ce travail, trois approches sont particuliecrement mobilisées : la théorie
de I’autodétermination de Deci et Ryan, la théorie de 1’auto-efficacité de Bandura, et la
théorie des buts d’accomplissement développée par Dweck et Leggett. Ces trois approches
permettent de comprendre les raisons pour lesquelles les étudiants s’engagent dans leurs
¢études, la manicre dont ils interpretent leurs réussites et leurs difficultés, ainsi que la qualité
de leur investissement académique (Deci & Ryan, 2000 ; Dweck & Leggett, 1988 ; Schunk,
1991).

Selon Deci et Ryan (2000), la motivation dépend en grande partie de la satisfaction de trois
besoins psychologiques fondamentaux : I’autonomie, la compétence et I’appartenance sociale.
Lorsque ces besoins sont soutenus, 1’é¢tudiant est davantage susceptible de développer une
motivation autodéterminée, c’est-a-dire un engagement plus libre, plus durable et plus
profondément investi. A I’inverse, lorsqu’il évolue dans un contexte per¢u comme controlant
ou peu soutenant, sa motivation risque de devenir plus fragile, plus externe ou plus

dépendante des contraintes institutionnelles.

D’apres Schunk (1991), la théorie de 1’auto-efficacité met en évidence les croyances que
I’étudiant entretient a propos de sa capacité a réussir une tache donnée. Plus précisément, un
¢tudiant qui se sent capable de comprendre la maticre, de faire face aux exigences des
évaluations et de surmonter les difficultés académiques aura tendance a fournir davantage
d’efforts, a persévérer plus longtemps et a adopter des stratégies d’apprentissage plus
efficaces. A I’inverse, un faible sentiment d’efficacité personnelle peut conduire au doute, au

retrait et & un engagement plus fragile.

La théorie des buts d’accomplissement propose, quant a elle, de s’intéresser aux finalités que
les étudiants poursuivent lorsqu’ils apprennent. Dweck et Leggett (1988) distinguent
notamment les buts de maitrise, centrés sur I’apprentissage, la compréhension et le progres
personnel, et les buts de performance, davantage orientés vers la démonstration de

compétence ou 1’évitement de I’échec visible aux yeux des autres.
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2.2. Les typologies de 1a motivation

Dans la littérature sur la motivation étudiante, une distinction classique oppose la motivation
intrins€éque, la motivation extrinséque et I’amotivation. Cette typologie s’inscrit dans la
théorie de I’autodétermination et a été opérationnalisée par Vallerand et ses collegues dans

I’ Academic Motivation Scale, largement utilisée dans les recherches en éducation (Vallerand

etal., 1992 ; Vallerand et al., 1993).

Selon Deci et Ryan (2000), la motivation intrinséque renvoie au fait de s’engager dans une
activité pour 1’intérét, le plaisir ou la satisfaction qu’elle procure en elle-méme. Dans le
contexte universitaire, elle se manifeste lorsqu’un étudiant étudie parce qu’il aime
comprendre, apprendre ou approfondir un domaine. Cette forme de motivation est
généralement associée a un engagement plus stable et a une meilleure qualité d’apprentissage.
Dans le méme sens, Morlaix et Lambert-Le Mener (2015, p.156) montrent que la motivation a
I’entrée a I'université joue un role important dans la réussite, et que « la motivation
intrinséque demeure le construit le plus favorable a la performance scolaire et a la poursuite

de la scolarité »

La motivation extrinseque désigne, quant a elle, un engagement orienté vers une conséquence
extérieure a ’activité elle-méme. L’étudiant peut alors travailler pour obtenir de bons
résultats, accéder a une profession valorisée, répondre a des attentes familiales ou éviter
I’échec. cette forme de motivation n’est pas nécessairement négative : elle peut étre plus ou
moins intériorisée (Deci & Ryan, 2000). Autrement dit, un étudiant peut étre motivé par un
objectif externe tout en investissant réellement ses études. Néanmoins, lorsque cette
motivation reste surtout controlée de I’extérieur, elle apparait souvent plus instable et plus

sensible a la pression.

Enfin, I’amotivation correspond au fait de ne plus savoir pourquoi agir. Dans ce cas,
I’étudiant ne voit plus vraiment pourquoi il étudie, doute de 1’utilité¢ de ses efforts ou se sent
incapable d’influencer son parcours. Cette dimension constitue une composante spécifique de
la motivation académique, distincte des formes intrinséques et extrinseques (Vallerand et al.,
1992 ; Vallerand et al., 1993). Dans I’enseignement supérieur, I’amotivation est généralement

associée a un plus grand risque de désengagement, de découragement et d’échec.
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2.3. Les profils motivationnels des étudiants

Au-dela des grandes catégories de motivation, il est utile de raisonner en termes de profils
motivationnels. Cette approche part du principe que les étudiants ne présentent pas une seule
forme de motivation, mais une combinaison particuliere de motivations intrinseques,
extrinseques et d’amotivation. Elle permet ainsi de mieux rendre compte de la diversité des

trajectoires étudiantes a 1’entrée dans 1’enseignement supérieur.

Cassignol Bertrand et al., (2019) identifient trois profils principaux a I’entrée dans
I’enseignement supérieur : les étudiants « passionnés », les étudiants « pragmatiques » et les
étudiants « résignés ». Les « passionnés » se caractérisent par une motivation autonome
¢levée et une faible amotivation ; ils réussissent généralement mieux dans leurs études. Les «
pragmatiques » présentent un profil plus modéré, dans lequel les motivations extrinséques
occupent une place importante sans étre nécessairement incompatibles avec la réussite. Enfin,
les « résignés » se distinguent par un niveau plus €élevé d’amotivation et apparaissent comme
les plus vulnérables face aux exigences universitaires. Ces profils aident a mieux comprendre
I’influence des contextes d’admission.. Dans les filiéres sélectives, I’entrée dans les études
peut étre davantage marquée par des logiques de compétition, de comparaison sociale et de
validation externe. A I’inverse, les filiéres a accés plus ouvert peuvent laisser davantage la
place a des motivations plus variées, mais aussi a des formes d’engagement plus fragiles
lorsque I’étudiant entre dans le supérieur sans projet clairement stabilisé¢. Wouters et al.,
(2016) montrent a ce sujet que les procédures de sélection dans les études médicales ne

produisent pas nécessairement, a elles seules, une population durablement mieux motivée.

2.4 Lien entre modalités d’admission et motivation académique

Des ¢études montrent que les dispositifs de sélection, tels que les examens d’entrée ou les
concours, sont associé€s a un niveau de motivation plus ¢élevé chez les étudiants admis. Par
exemple, des recherches menées dans le domaine des ¢tudes de médecine indiquent que les
¢tudiants ayant réussi une procédure de sélection présentent, au début de leur parcours, une
motivation globale plus €élevée que ceux admis sans sélection (Kusurkar et al., 2013 ; Wouters
et al., 2017). Ce phénomene est souvent interprété comme un effet de « sélection » mais aussi

comme un effet psychologique lié au fait d’avoir été retenu.

Selon la théorie de I’autodétermination, certaines situations peuvent renforcer le sentiment de

compétence et de réussite, ce qui constitue un facteur important de la motivation (Deci &
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Ryan, 2000). Le fait de réussir une épreuve d’admission peut ainsi étre per¢u comme une
validation des capacités de 1’é¢tudiant, ce qui peut renforcer son investissement dans les

¢tudes, au moins dans les premicres phases du parcours.

Les contextes sélectifs sont également caractérisés par un niveau de compétition plus €levé.
Cette compétition peut avoir un effet mobilisateur, en incitant les étudiants a s’ investir
davantage dans leurs études afin de maintenir leur position ou de réussir dans un
environnement pergu comme exigeant (Wouters et al., 2018). Dans ce sens, la sélection peut

agir comme un facteur de stimulation de la motivation et de I’effort.

Cependant, ces effets positifs doivent étre nuancés. Si les étudiants issus de filieres sélectives
présentent un niveau de motivation plus élevé, cela ne signifie pas nécessairement que cette
motivation est de meilleure qualité. En effet, la motivation peut étre davantage orientée vers
des objectifs externes, tels que la réussite au concours, le statut de la profession ou les
débouchés, ce qui correspond a une motivation plus extrinséque (Kusurkar et al., 2013 ;

Wouters et al., 2017).

Par conséquent, les modalités d’admission peuvent influencer non seulement le niveau de
motivation, mais aussi sa nature. Les contextes de sélection peuvent encourager une
motivation orientée vers la performance et les résultats, plutdt qu’une motivation intrinseque

fondée sur I’intérét pour les apprentissages (Deci & Ryan, 2000).

Enfin, Wouters et al., (2017) mettent en évidence des effets plus contrastés des dispositifs de
sélection. Si ces derniers peuvent stimuler certains étudiants, ils peuvent également en
décourager d’autres, notamment ceux qui se sentent moins préparés ou moins confiants face a
ces exigences. Ainsi, les modalités d’acces a 1’enseignement supérieur peuvent jouer un role

différencié selon les profils d’étudiants.

Dans I’ensemble, la littérature suggere que les dispositifs d’admission influencent la
motivation académique de maniére complexe. IIs peuvent a la fois renforcer I’investissement
des ¢tudiants et orienter leur motivation vers des objectifs plus extrinséques, ce qui justifie

I’intérét d’examiner ces relations dans le cadre de cette étude.
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Chapitre 3 : L’engagement académique

3.1 Définition de ’engagement académique

L’engagement académique est un concept central dans I’étude de la réussite étudiante dans
I’enseignement supérieur. Il renvoie a la manicre dont les étudiants s’investissent dans leurs
¢tudes, tant au niveau de leurs comportements que de leurs processus cognitifs et émotionnels

(Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004).

L’engagement est généralement défini comme un construit multidimensionnel, comprenant
trois grandes dimensions : comportementale, cognitive et affective (Fredricks et al., 2004 ;
Appleton, Christenson, & Furlong, 2008). Cette approche permet de rendre compte de la

complexité du rapport que les étudiants entretiennent avec leurs études.

L’engagement comportemental correspond aux actions observables des étudiants dans leur
parcours académique. Il inclut notamment la participation aux cours, I’assiduitg,
I’investissement dans les taches scolaires et le respect des exigences académiques (Fredricks
et al., 2004). Cette dimension est souvent considérée comme la plus directement liée a la

réussite, car elle refléte I’implication concrete de 1’étudiant dans ses études.

L’engagement cognitif renvoie a I’investissement intellectuel de 1’étudiant dans ses
apprentissages. Il concerne 1’utilisation de stratégies d’apprentissage, 1’effort fourni pour
comprendre la maticre et la capacité a persévérer face aux difficultés (Fredricks et al., 2004).
Cette dimension met en évidence la qualité¢ de I’apprentissage, au-dela de la simple

participation.

L’engagement affectif, quant a lui, concerne les émotions et les attitudes de 1’étudiant vis-a-
vis de ses études, de ses enseignants et de son institution. Il inclut notamment le sentiment
d’appartenance, 1’intérét pour les cours ou encore le plaisir d’apprendre (Fredricks et al.,
2004). Cette dimension est essentielle pour comprendre le lien subjectif que 1’étudiant

entretient avec son environnement académique.

Plus récemment, des chercheurs ont proposé des approches plus globales de 1’engagement
académique. Kahu (2013) définit ’engagement comme un processus dynamique, situé a
I’interface entre les caractéristiques individuelles de I’étudiant et son environnement

institutionnel et social.
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Ainsi, ’engagement académique apparait comme un concept complexe, qui ne peut étre
réduit a un seul indicateur. Il refléte a la fois ce que fait I’étudiant, la maniére dont il apprend

et ce qu’il ressent dans son parcours universitaire.

Toutefois, dans le cadre de cette ¢tude, I’engagement est appréhendé de manicre

plus opérationnelle, en se centrant principalement sur les comportements d’étude des
¢tudiants. Cette approche est cohérente avec les recherches qui considérent I’engagement
comportemental comme un indicateur particulierement pertinent de I’investissement
académique (Fredricks et al., 2004). Elle permet également de mobiliser des indicateurs
concrets et directement mesurables, tels que la gestion du temps, 1’organisation du travail et

I’utilisation de stratégies d’apprentissage.

3.2 Engagement académique et réussite étudiante

Afin de mieux comprendre le role de I’engagement académique dans la réussite étudiante, il
est pertinent de s’appuyer sur le modéele de 1’« interface éducative » proposé par Kahu et

Nelson (2018).

Sociocultural context
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e 3 e 3
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Figure 1 : Mod¢le de I’interface éducative (Kahu & Nelson, 2018, p.7)

Ce modele considére I’engagement comme une dimension centrale, situé a 1’intersection entre
les caractéristiques individuelles de I’étudiant (comme la motivation, les ressources
personnelles ou le contexte familial) et les caractéristiques de I’environnement
d’apprentissage (comme les exigences académiques ou le soutien institutionnel).

L’engagement agit ainsi comme un mécanisme clé reliant ces différents éléments a la réussite
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académique. Ce modele met en évidence que 1I’engagement ne dépend pas uniquement de
I’étudiant, mais résulte d’une interaction entre plusieurs facteurs, a la fois personnels et

contextuels (Kahu & Nelson, 2018).

Korhonen et al. (2019) souligne que les étudiants les plus engagés tendent a étre davantage
investis dans leurs apprentissages et leur parcours universitaire. Lei, Cui et Zhou (2018)
confirme également que I’engagement académique est positivement li€ a la réussite scolaire,
en particulier a travers la dimension comportementale. Les auteurs montrent que les étudiants
qui s’investissent activement dans leurs études, notamment en travaillant régulierement et en

utilisant des stratégies d’apprentissage, ont de meilleures performances académiques.

L’engagement joue un rdle important dans la persévérance des étudiants. Selon Tinto (1993),
I’intégration académique et sociale de I’étudiant est un facteur clé de la poursuite des études.
Un étudiant engagé est plus susceptible de persévérer face aux difficultés et de maintenir son

investissement dans le temps.

Ainsi, ’engagement académique ne constitue pas seulement un indicateur de participation,
mais un facteur central de la réussite étudiante. Il permet de comprendre pourquoi certains
¢tudiants parviennent a s’adapter aux exigences de I’enseignement supérieur, tandis que

d’autres rencontrent des difficultés ou abandonnent leur parcours.

3.3 Lien entre motivation et engagement académique

La littérature met en évidence un lien étroit entre motivation et engagement académique. Ces
deux concepts sont fortement liés et se renforcent mutuellement dans le processus

d’apprentissage (Ryan & Deci, 2000 ; Kahu & Nelson, 2018).

Selon la théorie de I’autodétermination, la qualité de la motivation influence directement le
niveau d’engagement des étudiants (Deci & Ryan, 2000). Les étudiants présentant une
motivation intrinséque, c’est-a-dire un intérét pour les apprentissages, ont tendance a
s’engager davantage dans leurs études. Ils fournissent plus d’efforts, utilisent des stratégies
d’apprentissage plus efficaces et perséverent davantage face aux difficultés (Ryan & Deci,

2000).

A P’inverse, une motivation extrinseque contrdlée ou une situation d’amotivation peuvent étre

associées a un engagement plus faible. Les étudiants qui ne percoivent pas le sens de leurs
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¢tudes ou qui se sentent contraints ont tendance a s’ investir moins durablement dans leurs

apprentissages (Deci & Ryan, 2000 ; Vallerand et al., 1992).

Dans le méme sens, Kahu et Nelson (2018) soulignent que la motivation constitue

une ressource centrale de I’engagement. Elle influence la maniére dont les étudiants
interagissent avec leur environnement académique, et conditionne leur capacité a s’investir
dans les taches proposées. De plus, Pintrich et De Groot (1990) montrent que les étudiants
motivés utilisent davantage de stratégies d’apprentissage et présentent un engagement plus

élevé.

Morlaix et Lambert-Le Mener (2015) montrent que les étudiants présentant une motivation
intrinséque, fondée sur un intérét personnel pour leurs études, développent généralement un

engagement plus durable ainsi que de meilleures chances de réussite.

Ainsi, la motivation et ’engagement apparaissent comme deux dimensions étroitement liées.

La motivation constitue une condition essentielle de I’engagement, tandis que I’engagement

permet de traduire concrétement cette motivation dans les comportements d’apprentissage.
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3. HYPOTHESES DE RECHERCHE

Cette étude vise a examiner les effets des modalités d’admission dans 1’enseignement
supérieur sur la motivation, I’engagement et certaines dimensions psychologiques des
¢tudiants. Plus précisément, il s’agit d’analyser les différences entre étudiants issus de filieres
sélectives et d’acces libre, ainsi que les relations entre motivation, engagement, stress
académique et également les facteurs personnels et contextuels tels que les raisons du choix
de filicre et le soutien parental sur la qualité de la motivation et I’investissement académique
des étudiants. Les hypothéses suivantes sont formulées en lien avec les apports théoriques

présentés dans la revue de la littérature.

H1 : Niveau de motivation

Wouters et al. (2017) montrent que les procédures de sélection dans les études de médecine
sont associées a un niveau de motivation plus €levé chez les étudiants admis, notamment en
raison du sentiment d’avoir été choisi. Kusurkar et al. (2013) mettent en évidence que la
motivation joue un rdle central dans I’investissement académique des étudiants. De plus, dans
les contextes sélectifs, la forte compétition et les enjeux liés a la réussite peuvent davantage
orienter les étudiants vers une motivation extrinséque, centrée sur la performance et I’atteinte
d’objectifs externes (Wouters et al., 2017 ; Kusurkar et al., 2013).

Dés lors, les étudiants issus de filieres sélectives devraient présenter un niveau de motivation

plus élevé et une motivation davantage extrinséque que ceux inscrits en acces libre.

H2 : Effet de la sélection sur I’engagement

L’engagement académique constitue un facteur clé de la réussite étudiante. Kahu et Nelson
(2018) le définissent comme un processus central reliant les caractéristiques de 1’étudiant a
son environnement d’apprentissage. Par ailleurs, Wouters et al. (2017) montrent que la
participation a une procédure de sélection est associée a un engagement plus ¢élevé dans
certaines dimensions du parcours académique.

Dés lors, les étudiants ayant passé€ une épreuve d’admission devraient présenter un niveau

d’engagement académique plus €levé.
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H3 : Motivation et engagement

Ryan et Deci (2000) montrent que la motivation intrinséque favorise un investissement plus
profond et durable dans les activités d’apprentissage. Dans la méme perspective, Kahu et
Nelson (2018) soulignent que I’engagement dépend en grande partie des ressources
motivationnelles des étudiants.

De¢s lors, les étudiants présentant une motivation intrinséque devraient présenter un niveau

d’engagement plus €élevé que ceux présentant une motivation extrins€que ou une amotivation.

H4 : Effet de la sélection sur le stress

Les contextes d’admission sélectifs exposent les étudiants a des situations d’évaluation a
enjeux €levés. Broks et al. (2023) montrent que certains étudiants admis via des procédures de
sélection rapportent des niveaux de stress plus €élevés en premicre année. Ces contextes
compétitifs peuvent accroitre la pression ressentie.

Dés lors, les étudiants issus de filieres sélectives devraient présenter un niveau de stress

académique plus €levé que ceux en acces libre.

HS : Stress et motivation

Ryan et Deci (2000) soulignent que la motivation de qualité dépend de conditions
psychologiques favorables, notamment du sentiment d’autonomie et de compétence. Lorsque
le stress académique est ¢levé, ces conditions peuvent étre fragilisées, ce qui peut affecter
négativement la motivation.

Dés lors, les étudiants présentant un niveau de stress ¢levé devraient présenter une motivation

académique plus faible.

H6 : Stress et engagement

L’engagement académique dépend de 1’équilibre entre les ressources de I’étudiant et les
exigences du contexte (Kahu & Nelson, 2018). Lorsque les exigences deviennent trop
importantes, notamment en situation de stress €levé, ’investissement dans les études peut
diminuer (L1 et al., 2023).

De¢s lors, les étudiants présentant un niveau de stress élevé devraient présenter un niveau

d’engagement académique plus faible.
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H7 : Raisons du choix de la filiére et type de motivation

La théorie de 1’autodétermination développe les concepts de motivation intrinseque, fondée
sur I’intérét et le plaisir, et de motivation extrinséque, orientée vers des objectifs externes
comme les débouchés professionnels (Ryan & Deci, 2000). Dans 1’enseignement supérieur,
Morlaix et Lambert-Le Mener (2015) montrent que les étudiants qui choisissent leur
formation par intérét personnel ou par vocation présentent généralement une motivation
intrinséque plus élevée ainsi qu’un engagement plus important dans leurs études. A I’inverse,
certains choix d’orientation peuvent étre davantage guidés par des objectifs utilitaires, tels que
les débouchés professionnels, la sécurisation du parcours ou I’insertion sur le marché de
I’emploi. Ces logiques renvoient davantage a des formes de motivation extrinseque, centrées
sur les bénéfices attendus de la formation plutdt que sur I’intérét pour I’activité elle-méme

(Cassignol Bertrand et al., 2019).

Ainsi, les étudiants ayant choisi leur filiére par vocation devraient présenter une motivation
plus intrinséque, tandis que ceux ayant fait un choix orienté par les débouchés professionnels
devraient présenter une motivation plus extrinseque. Enfin, les étudiants ayant choisi leur
filiere par défaut ou par absence de projet clair devraient présenter des niveaux plus €levés

d’amotivation.

HS : Soutien parental, motivation et engagement académique

Le parcours académique des étudiants ne dépend pas uniquement de leurs caractéristiques
individuelles, mais également des ressources sociales dont ils disposent. Parmi celles-ci, le

soutien parental occupe une place importante dans la littérature scientifique.

Dans le cadre de la théorie de I’autodétermination, Deci et Ryan (2000) montrent que la
qualité de la motivation dépend notamment du soutien perg¢u dans I’environnement social. Un
contexte soutenant, marqué par I’encouragement et I’accompagnement favorise le
développement d’une motivation intrinseéque, tandis qu’un manque de soutien peut fragiliser

I’engagement dans les activités d’apprentissage.

De méme, Eccles & Wigfield (2002) soulignent que le soutien parental influence les attentes
de réussite ainsi que la valeur accordée aux études, ce qui a un impact direct sur la motivation

des ¢tudiants. Par ailleurs, dans leur modéle de I’engagement étudiant, Kahu et Nelson (2018)
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mettent en évidence le role des ressources contextuelles, dont le soutien familial, dans le

développement de I’engagement académique.

Enfin, certaines recherches montrent que les conditions socio-économiques et les difficultés
financieres peuvent fragiliser le parcours des étudiants et influencer négativement leur

investissement dans les études (Galdiolo et al., 2012).

Dans cette perspective, le soutien parental peut étre envisagé a travers plusieurs dimensions,
notamment 1I’encouragement pergu, I’implication dans le parcours académique et les

conditions matérielles dans lesquelles évoluent leur enfant.
H8a : Encouragement parental

L’encouragement parental constitue une forme directe de soutien affectif et motivationnel. Il
peut renforcer le sentiment de compétence et soutenir 1’intérét pour les études, favorisant ainsi
une motivation de meilleure qualité. Des lors, les étudiants percevant un niveau élevé
d’encouragement parental devraient présenter une motivation intrinseéque plus élevée et une

amotivation plus faible.
H8b : Implication parentale

L’implication des parents dans le parcours académique (suivi des résultats, discussions autour
des études) constitue également une ressource importante. Elle contribue a encadrer I’étudiant
et a renforcer son engagement dans ses études. Dés lors, les étudiants dont les parents sont
davantage impliqués dans leur parcours académique devraient présenter un niveau

d’engagement académique plus élevé.
H8c : Difficultés financiéres

A P’inverse, des difficultés financieres peuvent représenter une contrainte pour les étudiants,
en générant du stress et en limitant les ressources disponibles pour leurs études. Dés lors, les
¢tudiants rencontrant des difficultés financiéres devraient présenter une motivation

intrinseque plus faible et une amotivation plus élevée.
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4. METHODOLOGIE

Type de recherche

Cette ¢tude s’inscrit dans une approche quantitative visant a analyser des données chiffrées
afin de tester des hypotheses et d’examiner les relations entre différentes variables (Creswell,
2014 ; Bryman, 2015). Ce choix méthodologique est pertinent dans le cadre de cette
recherche, puisqu’il permet de comparer plusieurs groupes d’étudiants selon leur mode
d’acces a 'université et d’évaluer statistiquement des dimensions telles que la motivation,
I’engagement académique ou le stress. Grace a ’utilisation de questionnaires et d’échelles de
type Likert, ces dimensions psychopédagogiques peuvent étre transformées en données
mesurables, permettant d’identifier des différences significatives ainsi que des liens entre les

variables ¢tudiées (Muijs, 2010).

L’¢étude consiste a comparer des étudiants selon leur mode d’acces a I’université, soit par une
épreuve d’admission, soit par un acces libre. Les filiéres retenues sont médecine, médecine
vétérinaire, ingénierie, sciences et agronomie, elles appartiennent toutes au domaine des
sciences et de la santé. Elles présentent des exigences académiques ¢levées et pour certaines
des dispositifs de sélection spécifiques. Ce choix permet de comparer des étudiants évoluant
dans des contextes universitaires relativement proches, tout en faisant varier le type d’acces a
la formation. Les données ont été recueillies au moyen d’un questionnaire en ligne. Cet outil
présente I’avantage de permettre la collecte rapide d’un grand nombre de réponses tout en
garantissant une standardisation dans la formulation des questions et dans les conditions de

réponse, ce qui renforce la comparabilité des données recueillies (Bryman, 2015).

Participants et échantillon

L’échantillon est composé de 445 ¢étudiants inscrits a I’Université de Liege, issus de cinq
filicres différentes. Les participants étaient tous inscrits en premicre année de bachelier au
moment de la collecte des données. Les participants sont agés de 17 a 25 ans. L’échantillon
comprend 204 hommes et 241 femmes. Aucun critére strict n’a €t€ imposé concernant 1’age
ou le genre, afin de refléter la diversité des profils étudiants. L’objectif initial était d’obtenir
environ 100 étudiants par filiere. Les effectifs obtenus sont relativement équilibrés, bien
qu’un nombre plus faible ait été atteint pour la filiere agronomique. Cette répartition permet

néanmoins de comparer différents contextes d’acces a I’universite.
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Bien que ce type d’échantillonnage limite la généralisation des résultats, puisqu’il ne garantit
pas que I’ensemble de la population étudiante soit représenté de manicre équivalente, il reste
fréquemment utilisé dans les recherches en éducation. En effet, 1’acces aux populations
¢tudiantes repose souvent sur le volontariat et sur les possibilités concrétes de diffusion des
questionnaires, notamment via les réseaux institutionnels, les groupes de faculté ou les
contacts directs. Ce mode de recrutement permet ainsi de recueillir un nombre important de
réponses dans un délai raisonnable, tout en restant adapté aux contraintes du terrain (Creswell,

2014).

Collecte des données

Les données ont ¢té collectées a 1’aide d’un questionnaire en ligne diffusé via Google Forms,

le questionnaire est présenté en annexe 2.
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Pour recruter les participants, j’ai utilisé plusieurs stratégies. Dans un premier temps, le
questionnaire a €été partagé sur des groupes étudiants sur les réseaux sociaux. J’ai également
déposé des affiches et des flyers avec un QR code dans différents lieux de passage (couloirs,
cafétérias, bibliotheéques), avec I’accord des apparitorats et du personnel présent dans les
facultés. Une grande partie de la collecte a reposé sur une présence directe sur le terrain. Je
me suis rendue a plusieurs reprises dans les différentes facultés, au Sart Tilman et a
Gembloux, afin d’aller a la rencontre des étudiants. J’ai notamment pris le temps de me placer
dans des lieux fréquentés, comme les cafétérias ou les espaces d’étude, pour expliquer
rapidement mon €tude et inviter les étudiants a y participer. Je me suis également rendue a
plusieurs reprises a la sortie des examens, ce qui m’a permis de rencontrer un grand nombre
d’¢étudiants. Dans certains cas, j’ai pu demander a des enseignants I’autorisation de présenter
briévement mon étude avant le début des examens, afin d’attirer I’attention des étudiants et de

faciliter leur participation a la sortie.

La collecte des données s’est déroulée en deux périodes : en juin 2025 (premicre session) et
en aott 2025 (seconde session), afin d’augmenter le nombre de participants. Le choix de la
période d’examens est volontaire. Il s’agit d’un moment particulier dans le parcours des
¢tudiants, ou les exigences sont élevées et ou leur maniere de travailler, leur engagement et
leur niveau de stress sont particulierement visibles. La littérature montre que les périodes

d’évaluation sont des moments clés pour observer ces aspects (Putwain, 2007).

Le questionnaire prenait entre 5 et 10 minutes a compléter. Un systéme limitant les réponses a
une seule participation par compte Google a été mis en place afin d’éviter les réponses
multiples. Avant de commencer le questionnaire, les participants avaient acces a une page
d’introduction expliquant I’étude et les conditions de participation. Ils devaient donner leur
accord avant de poursuivre, conformément aux principes éthiques en recherche (Bryman,

2015).

Variables de I’étude

La variable indépendante principale de 1’étude est le type d’acces a la filiere, codée de

manicre binaire (0 = acces libre ; 1 = épreuve d’admission).

Les variables dépendantes analysées sont : la motivation intrinséque, la motivation
extrinseéque, I’amotivation, I’engagement académique, le stress académique, le choix de filiére

et le soutien social.
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Analyses des données

Les analyses ont été réalisées a I’aide du logiciel Jamovi. Dans un premier temps, des
analyses de fiabilit¢ ont été effectuées pour les échelles composées de plusieurs items
mesurant une méme dimension, comme la motivation académique et I’engagement. Les
coefficients alpha de Cronbach et oméga de McDonald ont été utilisés afin de vérifier la
cohérence interne de ces échelles (Tavakol & Dennick, 2011). Ces dimensions étant
construites a partir de plusieurs items regroupés en scores composites, I’analyse a
principalement porté sur leur cohérence interne plutot que sur la normalité de chaque item pris
individuellement. En effet, les scores composites tendent généralement a se rapprocher d’une
distribution normale lorsque plusieurs items sont regroupés, en particulier dans les grands
échantillons (Field, 2018). Certaines autres variables, notamment le stress académique et le
soutien parental, ne constituaient pas une échelle unique mais correspondaient a des variables
analysées séparément. Dans ce cas, une analyse de fiabilité n’était pas pertinente. L attention
a donc été portée sur la distribution des données afin de vérifier la pertinence de I’utilisation
d’analyses paramétriques. La normalité des distributions a ét¢ examinée a 1’aide des
coefficients d’asymétrie (skewness), de kurtosis et du test de Shapiro-Wilk. Ces éléments sont
présentés dans la section suivante consacrée aux instruments de mesure ainsi que dans les

annexes 3 a 7.

Des analyses descriptives ont ensuite été réalisées afin de décrire 1’échantillon et les variables
¢tudiées (moyennes, écarts-types, fréquences, pourcentages, médianes, minimums et
maximums). Des analyses comparatives (tests t) ont permis de comparer les groupes,
notamment les étudiants ayant pass¢€ une épreuve d’admission et ceux n’en ayant pas passé.
Enfin, des analyses relationnelles (corrélations, régressions linéaires et tests du x?) ont été
réalisées afin d’examiner les liens entre les variables et de tester les différentes hypothéses de
recherche. Ces analyses sont présentés en annexe, tandis que le point suivant, présentation des
résultats, reprend uniquement les résultats les plus pertinents pour I’interprétation des

hypotheses et la réponse a la problématique de recherche.

Instruments de mesure

Motivation académique

La motivation académique a ét¢ mesurée a 1’aide d’une version adaptée de I’ Academic

Motivation Scale (AMS), développée par Vallerand et al. (1992). Cette échelle s’appuie sur la
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théorie de I’autodétermination de Deci & Ryan, et distingue trois types de motivation :
intrins€éque, extrinseéque et amotivation. Dans le cadre de cette étude, 24 items ont été
sélectionnés et adaptés au contexte universitaire (contre 28 dans la version originale). Les
réponses ont €té recueillies a I’aide d’une échelle de Likert en 5 points (contre 7 dans la
version originale). L’AMS est largement reconnue pour ses qualités psychométriques (Guay
et al., 2015). Toutefois, I’adaptation de I’échelle et la réduction du nombre d’items peuvent

avoir un impact sur sa fiabilité, ce qui constitue une limite a prendre en compte.

Des analyses de cohérence interne ont donc été réalisées afin de vérifier la fiabilité des
différentes dimensions mesurées ainsi que leur qualité psychométrique. La motivation
intrinseque est composée de 7 items, la motivation extrinseque de 12 items et I’amotivation de
5 items. Les coefficients alpha de Cronbach et oméga de McDonald obtenus indiquent une
bonne cohérence interne pour I’ensemble des variables : la motivation intrinséque présente un
alpha de 0.81 et un oméga de 0.82, la motivation extrinséque un alpha de 0.77 et un oméga de
0.77, et ’amotivation obtient un alpha de 0.81 et un oméga de 0.81. Ces résultats permettent
de considérer ces dimensions comme suffisamment fiables pour étre utilisées dans les

analyses statistiques ultérieures (voir annexe 3).

Les corrélations entre les trois dimensions de la motivation ont également ét¢ examinées. Les
analyses montrent une association positive et significative entre la motivation intrinseéque et la
motivation extrinseéque (r = 0.13, p = 0.004). Ce résultat est cohérent avec la théorie de
I’autodétermination, selon laquelle les différentes formes de motivation ne s’opposent pas
nécessairement de maniere stricte et peuvent étre présentes simultanément chez un méme
individu (Deci & Ryan, 2000). La motivation intrinséque est négativement et
significativement associée a I’amotivation (r = -0.46, p < 0.001). Cette relation est également
cohérente avec la littérature, I’amotivation étant généralement associée a un faible sentiment
de compétence et un moindre investissement dans les études (Deci & Ryan, 2000). Aucune
corrélation significative n’est observée entre la motivation extrinséque et I’amotivation (r =
0.016, p =0.73). Ce résultat suggeére qu’une motivation orientée vers des objectifs externes,
ne constitue pas nécessairement une forme de désengagement académique. Ce résultat est
cohérent avec la théorie de I’autodétermination, qui distingue clairement ces deux dimensions

(Deci & Ryan, 2000). Ces résultats se retrouvent en annexe 4.
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Engagement académique

L’engagement académique a €ét¢ mesuré a partir d’un ensemble d’items construits pour cette
¢tude, portant principalement sur les comportements d’étude des étudiants. Les questions
portent sur I’organisation du travail, la gestion du temps, 1’utilisation de stratégies
d’apprentissage et la régularité dans les études. Cette approche s’inscrit dans la littérature
définissant I’engagement académique comme un investissement actif de I’étudiant dans ses
apprentissages (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Plus précisément, les items utilisés se
rapprochent des dimensions comportementale et cognitive de I’engagement, qui renvoient aux

efforts fournis par 1’étudiant et aux stratégies qu’il mobilise pour apprendre.

Initialement, une dizaine d’items avaient été envisagés afin de couvrir plus largement les
différentes dimensions de I’engagement académique. Toutefois, une analyse factorielle
exploratoire a été réalisée afin d’examiner la structure des items et de ne conserver que les
plus pertinents. A I’issue de cette analyse, cing items ont été retenus pour constituer la mesure
finale de I’engagement académique, principalement centrée sur les comportements d’étude et
les stratégies d’apprentissage des étudiants. Les réponses ont été recueillies a 1’aide d’une
échelle de Likert en 5 points. Cet outil présente I’avantage d’étre directement adapté au
contexte des étudiants interrogés et de cibler des comportements concrets liés aux études.

Toutefois, il ne s’agit pas d’une échelle standardisée validée, ce qui constitue une limite.

Les coefficients de cohérence interne obtenus pour cette échelle sont satisfaisants, avec un
alpha de Cronbach de 0.76 et un oméga de McDonald de 0.76. Ces résultats permettent de
considérer cette mesure comme suffisamment fiable pour €tre utilisée dans les analyses

statistiques ultérieures (voir annexe 3).

Stress académique

Le stress académique a ¢ét€¢ mesuré a partir d’un seul item portant sur le stress ressenti dans le
cadre des études (« Je ressens du stress par rapport a mes €tudes »), évalué sur une échelle de
Likert en 5 points. Cette approche repose sur une conception du stress comme une expérience
individuelle, qui dépend de la maniere dont 1’étudiant pergoit les exigences de son
environnement et évalue ses propres ressources pour y faire face. Le stress n’est donc pas
uniquement li¢ a la situation elle-méme, mais aussi a I’interprétation qu’en fait la personne
(Folkman & Lazarus, 1985). Cette perspective reste utilisée dans les recherches récentes, qui

montrent que le stress pergu constitue souvent un meilleur indicateur du bien-€tre et de
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I’adaptation que les situations stressantes réellement rencontrées par les étudiants (Shields et

al., 2022).

Comme cette variable repose sur un seul item, aucune analyse de fiabilit¢ interne n’a été
réalisée. En revanche, sa distribution a ¢t¢ examinée a 1’aide du test de normalité de Shapiro-
Wilk, des coefficients d’asymétrie (skewness) et de kurtosis. Les résultats montrent une
asymétrie négative modérée dans les deux groupes d’étudiants, en acces libre et ceux ayant
passé une épreuve d’admission, indiquant une légére concentration des réponses vers les
niveaux €levés de stress. Les valeurs de kurtosis restent acceptables, suggérant une
distribution globalement exploitable. Bien que le test de Shapiro-Wilk soit significatif dans
les deux groupes (p < 0.001), cette situation est fréquente dans les grands échantillons (N =
445), ce test étant particuliecrement sensible. En effet, les tests formels de normalité peuvent
devenir tres sensibles dans les grands échantillons et détecter des écarts statistiquement
significatifs, méme lorsque ceux-ci restent peu problématiques pour les analyses
paramétriques (Ghasemi & Zahediasl, 2012 ; Mishra et al., 2019). Compte tenu de la taille de
1I’échantillon ainsi que des indices d’asymeétrie et de kurtosis globalement acceptables, la
variable a été considérée comme suffisamment proche d’une distribution normale pour
permettre 1’utilisation de tests t et de régressions linéaires (voir annexe 5). Cependant,
’utilisation d’un seul item ne permet pas de couvrir toutes les dimensions du stress

académique, ce qui constitue une limite.

Choix de filiére

Le choix de filiere a été étudi€ a partir d’une question portant sur la raison principale du choix
des études. Plusieurs réponses étaient proposées : vocation ou projet de longue date,
débouchés professionnels, choix par défaut, absence de projet clair, ainsi qu’une catégorie
«autre ». Comme les ¢tudiants pouvaient sélectionner plusieurs réponses, chaque modalité a
¢été recodée en variable dichotomique (0 = non, 1 = oui), permettant d’analyser séparément
chaque raison de choix. Cette méthode a permis d’étudier plus précisément le lien entre
chaque raison de choix de filiere et les différentes formes de motivation académique. Ces
variables €tant binaires, elles ne suivent pas une distribution normale, ce qui est attendu
statistiquement. Aucune analyse de normalité n’a donc été nécessaire pour ces variables. Elles
ont été principalement utilisées dans des analyses de régressions linéaires comme variables
prédictives et chi carré. Cette variable permet ainsi d’analyser le sens que les étudiants

donnent a leur parcours et son lien avec la motivation académique.
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Soutien social

Le soutien parental a été¢ évalué a partir de plusieurs indicateurs distincts : I’encouragement
parental percu, I’implication des parents dans le parcours académique ainsi que les difficultés
financieres rencontrées par 1’étudiant. Ces variables s’appuient sur la littérature montrant que
le contexte familial joue un réle important dans la motivation et I’engagement académique
des étudiants (Eccles & Wigfield, 2002 ; Wentzel, 1998). L’objectif n’¢était pas de mesurer un
construit unique a 1’aide d’une échelle standardisée, mais d’examiner différentes dimensions
du soutien familial susceptibles d’influencer le parcours universitaire. L’encouragement
parental, I’implication parentale et les difficultés financiéres ont été évalués a I’aide de
questions a réponses ordinales en 4 modalités. Les modalités allaient respectivement de «
Non, pas du tout » a « Oui, fortement », de « Jamais » a « Tres régulierement » et de « Non,

jamais » a « Oui, souvent », selon 1’item concerné.

Comme ces indicateurs ont ét¢ analysés séparément et ne constituent pas une seule échelle
globale, aucune analyse de fiabilité interne n’a été réalisée. En revanche, la distribution des
données a été vérifiée a I’aide du test de normalité de Shapiro-Wilk, ainsi que des coefficients
d’asymétrie (skewness) et de kurtosis. Les résultats montrent que les variables de soutien
parental présentent des distributions globalement compatibles avec ’utilisation d’analyses
nécessitant une distribution proche de la normalité. L implication parentale présente une
asymétrie faible a modérée, suggérant une distribution relativement équilibrée.
L’encouragement parental présente une asymétrie négative plus marquée, indiquant une
concentration des réponses vers les niveaux €levés de soutien pergu, tandis que les difficultés
financiéres montrent une asymétrie positive modérée, traduisant une majorité¢ de réponses vers
de faibles niveaux de difficultés. Bien que le test de Shapiro-Wilk soit significatif pour
I’ensemble des variables (p < 0.001), cette situation est fréquente dans les grands échantillons
(N = 445), (Ghasemi & Zahediasl, 2012 ; Mishra et al., 2019). Compte tenu de la taille de
I’échantillon ainsi que des indices d’asymétrie et de kurtosis globalement acceptables, ces
variables ont été considérées comme suffisamment proches d’une distribution normale pour
permettre 1’utilisation d’analyses paramétriques (voir annexe 7). Cette approche permet
d’obtenir une vision plus large du contexte familial, méme si elle ne repose pas sur un

instrument standardisé validé, ce qui constitue une limite dans I’interprétation des résultats.
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5. PRESENTATION DES RESULTATS

H1 : Niveau de motivation

Cette hypothése vise a vérifier si les étudiants issus de filieres sélectives présentaient un
niveau de motivation plus élevé et une motivation davantage extrinseque que les étudiants
inscrits dans des filiéres en acces libre. Pour examiner cette hypothese, des analyses
descriptives et tests t pour échantillons indépendants ont été réalisés.

Les résultats sont présentés dans le tableau 1.

Tableau 1 : Comparaison de la motivation selon le type d’accés

Variable Groupe Moyenne | Ecart-type t p d de Cohen
Motivation Acces libre 3.89 0.71 -0.43 0.67 0.04
intrinséque

Epreuve 3.92 0.73
Motivation Acces libre 3.44 0.63 -3.61 | <0.001 0.35
extrinséque
Epreuve 3.66 0.62
Amotivation Acces libre 1.96 0.89 0.49 0.62 0.05
Epreuve 1.91 0.87

Les moyennes observées pour la motivation intrinseque et I’amotivation sont trés proches
entre les deux groupes d’étudiants, ce qui indique des niveaux globalement équivalents. Les
écarts-types sont ¢galement tres proche, suggérant une dispersion comparable des réponses.
Pour la motivation extrinséque, une différence plus marquée apparait pour la moyenne, les
¢tudiants issus de filieres sélectives présentent une moyenne plus élevée que ceux en acces

libre.

La suite des analyses confirment ces observations. Aucune différence significative n’est
observée pour la motivation intrinseque et I’amotivation, avec une taille d’effet négligeable.

En revanche, une différence significative est observée pour la motivation extrinseque, t = -

3.61, p <0.001, indiquant un niveau plus élevé chez les étudiants issus de filicres sélectives.

La taille de I’effet associée est faible a modérée (d = 0.35), ce qui suggere que, bien que

statistiquement significative, cette différence reste d’ampleur limitée.
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Ces résultats montrent que, bien que certaines différences descriptives soient observables,
seule la motivation extrinseque varie significativement selon le type d’acces, bien que
I’ampleur de cette différence reste modérée. L’ hypothése H1 est partiellement confirmée. Ce
résultat rejoint les travaux de Wouters et al. (2017), qui montrent que les contextes sélectifs
peuvent renforcer une motivation davantage orientée vers la performance et la réussite
académique. La présence d’un concours ou d’un examen d’entrée peut en effet accentuer les
enjeux liés a ’acces a la formation et a la réussite professionnelle, ce qui favorise davantage
des formes de motivation extrinseque. En revanche, I’absence de différence significative
concernant la motivation intrinseque suggere que 1’intérét personnel pour les études peut étre

présent indépendamment du type d’acces a la filiére.

H2 : Engagement académique

Cette hypothése examine si les étudiants ayant passé une épreuve d’admission présentent un
niveau d’engagement académique plus élevé que les étudiants inscrits dans des filieres en
acces libre. Afin d’analyser cette différence, des analyses descriptives et un test t pour

¢chantillons indépendants est réalis¢, les résultats sont présentés dans le tableau 2.

Tableau 2 : Comparaison de I’engagement académique selon le type d’accés a la filiere

Variable Groupe Moyenne | Ecart-type t (ddD) p d de
Cohen
Engagement Acces libre 2.97 0.87 -1.39 0.16 0.14
académique (443)
Epreuve 3.09 0.89
d’admission

Les moyennes montrent que les étudiants issus de filieres sé€lectives présentent un niveau
d’engagement légerement plus élevé que ceux inscrits en acces libre. Les écarts-types
observés sont trés proches dans les deux groupes, indiquant une dispersion comparable des
réponses. Toutefois, le test t ne met pas en évidence de différence statistiquement significative
entre les deux groupes. La taille de 1’effet associée est faible ce qui confirme que la différence

observée est d’ampleur limitée.

Ces résultats indiquent que, malgré une tendance a un engagement légerement plus €élevé chez
les étudiants ayant passé€ une épreuve d’admission, cette différence reste faible et non

significative. L hypotheése H2 n’est pas confirmée. Ces résultats ne permettent pas d’affirmer
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que le passage par une épreuve d’admission est associ¢ a un engagement académique plus

¢leve. Ce constat peut étre mis en lien avec le modele de Kahu et Nelson (2018), selon lequel

I’engagement académique ne dépend pas uniquement d’un facteur institutionnel, comme le
mode d’acces a la formation, mais résulte d’une interaction entre les caractéristiques

individuelles de 1’étudiant, ses ressources motivationnelles et son environnement

d’apprentissage. Ainsi, le fait d’avoir été sélectionné ne suffit pas nécessairement a renforcer

I’investissement concret dans les ¢tudes. Ce résultat rejoint également 1’idée selon laquelle
I’engagement académique est un phénomene multidimensionnel, qui se construit
progressivement a travers les comportements d’étude, les stratégies d’apprentissage et le

rapport subjectif aux études (Fredricks et al., 2004).

H3 : Motivation et engagement académique

Cette hypothése cherche a déterminer si les différentes dimensions de la motivation
académique permettent de prédire le niveau d’engagement académique des étudiants. Plus
précisément, il est attendu qu’une motivation intrinseque plus élevée soit associée a un
engagement académique plus important. Afin de tester cette hypothése, une régression

linéaire multiple est réalisée.

Tableau 3 : Corrélations entre motivation et engagement

Variable Engagement académique (r) p
Motivation intrinséque 0.26 <0.001
Motivation extrinséque 0.05 0.263
Amotivation -0.30 <0.001

Tableau 4 : Régression linéaire (variable dépendante : engagement)

Prédicteur B t p
Motivation intrinséque 0.18 291 .004
Motivation extrinséque 0.05 0.8 419
Amotivation -0.23 -4.59 <.001

R%=0.111 (11.1 % de variance expliquée)

Les analyses de corrélation montrent que la motivation intrinséque est positivement et

significativement associée a 1I’engagement, indiquant que les étudiants présentant une

motivation intrinséque plus €levée tendent a €tre plus engagés dans leurs études. A 1’inverse
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I’amotivation est négativement et significativement associée a I’engagement, ce qui suggere
que les étudiants moins motivés présentent un niveau d’engagement plus faible. La

motivation extrins€que ne présente pas de lien significatif avec I’engagement.

Une analyse de régression lin€aire a ensuite été réalisée afin d’examiner dans quelle mesure
les différentes formes de motivation permettent de prédire I’engagement académique. Les
résultats indiquent que la motivation intrinseéque constitue un prédicteur significatif et positif
de I’engagement académique, tandis que 1’amotivation constitue un prédicteur significatif et
négatif. La motivation extrinséque n’apparait pas comme un prédicteur significatif. Le modé¢le
explique une part significative de la variance de I’engagement académique, a savoir 11.1%,
démontrant ainsi que les différentes formes de motivation contribuent en partie a expliquer le

niveau d’engagement des étudiants.

Ces résultats suggerent que les étudiants qui éprouvent un intérét personnel pour leurs études
et du plaisir a apprendre tendent a étre davantage investis dans leurs comportements d’étude
et leurs stratégies d’apprentissage. Ces résultats sont cohérents avec la théorie de
I’autodétermination de Ryan et Deci (2000), selon laquelle les formes de motivation les plus
autodéterminées favorisent un investissement plus durable et plus profond dans les
apprentissages. IIs rejoignent ¢galement les travaux de Fredricks et al. (2004), qui mettent en
évidence I’importance des facteurs motivationnels dans 1I’engagement académique des
¢tudiants. L’absence de relation significative entre la motivation extrinseque et I’engagement
académique peut suggérer qu une motivation principalement orientée vers des objectifs
externes, ne suffit pas a favoriser un investissement concret dans les études au quotidien.

L’ hypothese H3 est confirmée.

H4 : Stress académique

Cette hypothése vérifie si les étudiants ayant passé une épreuve d’admission présentent un
niveau de stress académique plus ¢levé que les étudiants en acces libre. Afin d’examiner cette

hypothése, des analyses descriptives et un test t pour échantillons indépendants est réalisé.

Tableau 5 : Comparaison du stress académique selon le type d’accés

Variable Groupe M | ET t (ddD) p d de Cohen
Stress académique Acces libre 3.88 | 1.12 | -2.94 (443) | 0.003 0.28

Epreuve d’admission | 4.18 | 1.05
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Les moyennes montrent que les étudiants issus de filieres sélectives présentent un niveau de
stress plus élevé que ceux inscrits en acces libre. Les écarts-types observés sont relativement
proches, indiquant une dispersion comparable des réponses dans les deux groupes. Le test t
met en évidence une différence statistiquement significative entre les deux groupes. La taille
de I’effet associée est faible, ce qui indique que, bien que significative, la différence observée

reste d’ampleur limitée.

Ces résultats indiquent que les étudiants issus de filieres sélectives présentent un niveau de
stress académique significativement plus €élevé que ceux en acces libre, mais que cet effet
reste faible. Les contextes sélectifs peuvent €tre associés a une pression académique plus
importante. Le fait d’avoir di réussir un concours ou un examen d’entrée peut renforcer les
attentes li¢es a la réussite et augmenter le stress ressenti par les étudiants. Ce résultat rejoint
I’idée de Brooks et al. (2023) montrant que les filiéres sélectives sont souvent associées a des
niveaux plus €levés de pression et d’anxiété académique, notamment en raison de la

compétition et des enjeux liés a la réussite des ¢tudes. L hypotheése H4 est confirmée.

HS : stress et motivation académique

Cette hypothése vise a examiner les relations entre le stress académique et les différentes
dimensions de la motivation. Il est attendu qu’un niveau de stress plus élevé soit associé¢ a une
motivation davantage extrinseque ainsi qu’a un niveau plus élevé d’amotivation. Afin de

tester cette hypothése, des analyses de corrélation et de régression lin€aire sont réalisées.

Tableau 6 : Corrélations entre motivation et stress

Variable Stress académique (r) p
Motivation intrinséque 0.02 0.64
Motivation extrinséque 0.32 <0.001
Amotivation 0.09 0.03

Tableau 7 : Régression linéaire (variable dépendante : stress)

Prédicteur B t p
Motivation intrinséque 0.04 0.53 0.59
Motivation extrinséque 0.54 7.04 <0.001
Amotivation 0.13 2.08 0.03
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R%?=0.115 (11.5 % de variance expliquée)

Les analyses de corrélation montrent que le stress académique est positivement et
significativement associ¢ a la motivation extrinseque. Une relation positive plus faible est
¢galement observée entre le stress académique et I’amotivation. En revanche, aucune relation

significative n’est observée entre le stress académique et la motivation intrinseque.

Une analyse de régression lin€aire a ensuite été réalisée afin d’examiner dans quelle mesure
les différentes formes de motivation permettent de prédire le stress académique. Les résultats
indiquent que la motivation extrinséque constitue un prédicteur significatif et positif du stress,
et I’amotivation constitue également un prédicteur positif mais plus faible. La motivation
intrins€que n’apparait pas comme un prédicteur significatif. Le modele explique 11.5 % de la
variance du stress académique, ce qui indique que les différentes formes de motivation

contribuent en partie a expliquer le niveau de stress des étudiants.

Ces résultats suggerent que les étudiants dont la motivation est davantage orientée vers la
performance, la réussite ou les attentes externes ont tendance a ressentir davantage de stress
dans leurs études. A I’inverse, le fait d’étudier principalement par intérét personnel ou par
plaisir d’apprendre ne semble pas €tre associé a une augmentation du stress académique. Ces
résultats sont cohérents avec la théorie de I’autodétermination (Ryan & Deci, 2000), selon
laquelle les formes de motivation les moins autodéterminées sont généralement associées a
davantage de pression et de tension psychologique. L hypothése HS est partiellement

confirmée.

H6 : Stress académique et engagement des étudiants

Cette hypothése s’intéresse aux liens entre le stress académique et I’engagement académique
des étudiants. Plus précisément, elle cherche a vérifier si un niveau de stress plus €levé est
associ¢ a un engagement académique plus faible. Afin d’analyser cette relation, des analyses

de corrélation et de régression linéaire sont réalisées.

Les analyses de corrélation n’indiquent pas de lien significatif entre le stress académique et
I’engagement (r = 0.06, p = 0.16). Une analyse de régression linéaire confirme ce résultat, le
stress ne constituant pas un prédicteur significatif de ’engagement (B = 0.08, p=10.16 ; R* =

0.004).
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Ces résultats suggerent que le fait de ressentir du stress dans les études n’entraine pas
nécessairement une diminution ou une augmentation de I’engagement académique. Certains
¢tudiants peuvent rester investis dans leurs études malgré un niveau ¢élevé de stress, tandis que
d’autres peuvent étre moins engagés méme en ressentant peu de pression. Ce résultat peut
s’expliquer par le caractére complexe de I’engagement académique, qui dépend de nombreux
facteurs personnels, motivationnels et contextuels (Kahu & Nelson, 2018). Le stress
académique ne semble donc pas, a lui seul, suffire a expliquer les différences d’engagement

observées chez les étudiants. L hypothése H6 n’est pas confirmée.

H?7 : Choix de filiére et types de motivation

Cette hypothése examine si les raisons du choix de filiere sont associées aux différentes
dimensions de la motivation académique. Plus précisément, il est attendu qu’un choix de
filiere fond¢ sur la vocation ou un projet personnel soit associ¢ a une motivation plus
intrinséque, tandis qu’un choix par défaut ou une absence de projet clair soient davantage liés
a I’amotivation. Afin de tester cette hypothese, trois régressions linéaires sont réalisées. Les

résultats sont présentés dans le tableau 8 ci-dessous.

Tableau 8 : Régressions linéaires : lien entre les raisons du choix de filiére et les types de

motivation
Variable dépendante Prédicteur B t p

Motivation intrinséque R1 - Vocation 0.56 6.18 <0.001
R2 — Débouchés 0.28 3.75 <0.001
R3 — Choix par défaut -0.18 -1.34 0.18
R4 — Absence de projet clair 0.22 1.93 0.054

Motivation extrinseque R1 — Vocation 0.007 0.09 0.93
R2 — Débouchés 0.02 0.28 0.77
R3 — Choix par défaut -0.22 -1.77 0.07
R4 — Absence de projet clair 0.06 0.63 0.53

Amotivation R1 — Vocation -0.49 -4.60 <0.001
R2 — Débouchés -0.2 -2.30 0.02
R3 — Choix par défaut 0.56 3.51 <0.001
R4 — Absence de projet clair 0.28 2.13 0.03

MI:R*=0.117 ; ME : R*2=0.009 ; A : R*=0.165
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Les résultats relatifs a la motivation intrinseéque indiquent que le choix d’une filiére par
vocation est positivement et significativement associé a ce type de motivation. Il en est de
méme pour le choix orienté vers les débouchés professionnels. En revanche, le choix par
défaut et I’absence de projet clair ne sont pas significatif. Le modéle explique 11.7 % de la

variance de la motivation intrinséque.

Concernant la motivation extrinséque, aucune des raisons de choix de filiere n’est
significativement associée a ce type de motivation. De plus, le mod¢le explique une part trés
faible de la variance a savoir 0,9% ce qui indique que les raisons du choix de filieére

influencent peu cette dimension motivationnelle.

Enfin, les résultats relatifs a I’amotivation montrent que le choix par vocation est

négativement et significativement associ€ a ce type de motivation, tout comme le choix fondé
sur les débouchés professionnels. A I’inverse, le choix par défaut ainsi que I’absence de projet
clair sont positivement et significativement associés a I’amotivation. Le mod¢le explique 16.5

% de la variance de I’amotivation.

Ces résultats suggerent que les étudiants ayant un projet d’études clair ou une véritable
vocation semblent plus investis et présentent une motivation davantage intrinseque dans leur
parcours académique. A I’inverse, les étudiants ayant choisi leur filiére sans réel intérét
personnel ou par manque d’alternative présentent davantage de signes de désengagement. Ces
résultats sont cohérents avec la théorie de I’autodétermination (Ryan & Deci, 2000), selon
laquelle le sentiment de choix personnel et I’intérét pour une activité favorisent des formes de
motivation plus autodéterminées. Ils rejoignent également les travaux de Vallerand et al.
(1992), qui associent I’amotivation a une absence de sens ou d’objectif clair dans les études.
En revanche, I’hypothese selon laquelle un choix orienté vers les débouchés professionnels
serait associé a une motivation plus extrinséque n’est pas confirmée. L hypothése HS est

partiellement confirmée.

Analyses complémentaires

Des analyses complémentaires de type chi carré (y?) ont été réalisées afin d’examiner la

répartition des raisons de choix de filiere selon les différentes filicres d’étude.

Les résultats montrent que les raisons de choix de filiere varient significativement selon la

filiere suivie. Le choix par vocation est fortement associé¢ a certaines filieres, y>= 51.6, p <
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0.001, notamment en médecine et en médecine vétérinaire, ou il est majoritaire (79 % et 87 %

des ¢tudiants respectivement).

De méme, le choix orienté vers les débouchés professionnels varie selon la filiere, > = 64.7, p
<0.001, et apparait particulierement fréquent dans certaines filieres comme les sciences

appliquées (66.7 %).

Le choix par défaut, y*> = 11.5, p = 0.02, ainsi que 1’absence de projet clair, > = 13.4, p = 0.01,
présentent également des variations significatives selon les filieres, bien que ces choix restent

globalement moins fréquents.

Répartition en pourcentage des raisons du choix de filieére
selon les filieres d'étude

Médecine Vétérinaire Ingénieur Sciences Agronomie
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Ce graphique permet de mieux comprendre les différences observées en termes de motivation
académique, en montrant que les logiques d’orientation varient selon les contextes de

formation.

HS8 : Soutien parental, motivation et engagement

Cette hypothése examine les relations entre le soutien parental, I’engagement académique et
les différentes dimensions de la motivation. Trois dimensions sont analysées :
I’encouragement parental, I’implication parentale dans le parcours académique et les
difficultés financiéres. Plus précisément, il est attendu qu’un encouragement parental plus
important soit associé a une motivation intrinseque plus élevée et a une amotivation plus

faible (H8a), qu’une plus grande implication parentale soit liée a un engagement académique
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plus élevé (H8b), et que les difficultés financieres soient associées a une motivation
intrinséque plus faible ainsi qu’a une amotivation plus élevée (H8c). Afin d’analyser ces

relations, plusieurs régressions linéaires sont réalisées.

Tableau 9 : Régressions linéaires : soutien parental, motivation et engagement

Variable Variable dépendante B p R? Interprétation
Encouragement Motivation intrinséque 0.24 <0.001 | 0.055 Effet positif
parental
Encouragement Amotivation -0.35 <0.001 | 0.077 Effet négatif
parental
Implication Engagement 0.12 0.01 0.015 Effet positif
parentale (faible)
Difficultés Amotivation 0.14 0.001 0.024 Effet positif
financiéres
Difficultés Motivation intrinseque -0.04 0.19 0.004 | Non significatif
financiéres

HS8A : encouragement parental

Les résultats montrent que 1’encouragement parental est positivement et significativement
associ¢ a la motivation intrinséque. Le modéle explique 5.5 % de la variance de la motivation
intrinséque. A I’inverse, il est négativement associé a I’amotivation. Le modéle explique 7.7
% de la variance de I’amotivation. Les étudiants percevant davantage d’encouragements de la
part de leurs parents semblent plus motivés par intérét personnel et plus engagés dans leurs
¢tudes. Ces résultats sont cohérents avec la théorie de 1’autodétermination, selon laquelle un
environnement soutenant favorise le développement d’une motivation de meilleure qualité

(Ryan & Deci, 2000). Cette hypothese est confirmée.

HS8B : implication parentale

L’implication parentale est positivement et significativement liée a I’engagement académique.
Le modele explique une petite part de la variance de I’engagement académique, a savoir
1.5%. Ces résultats suggerent que I’implication parentale constitue une ressource contextuelle
contribuant a renforcer I’investissement des étudiants dans leurs études, comme le soulignent
Kahu et Nelson (2018).Bien que I’ampleur de I’effet reste faible, cette hypothése est

confirmée.
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HS8C : difficultés financiéres

Les résultats montrent que les difficultés financiéres sont positivement et significativement
associées a I’amotivation, indiquant que les contraintes matérielles peuvent favoriser une
forme de désengagement. Le mode¢le explique 2.4 % de la variance de I’amotivation. En
revanche, les difficultés financiéres ne sont pas significativement associées a la motivation
intrinséque. Ces résultats indiquent que les difficultés financicres affectent principalement les
formes de motivation les plus fragiles, sans impacter directement la motivation intrinséque.

Cette hypothése est partiellement confirmée.

Conclusion : dans I’ensemble, les résultats souligne le role du contexte familial dans le
parcours académique des étudiants. L encouragement parental apparait comme un facteur
favorable au développement d’une motivation de qualité, tandis que les difficultés financiéres
sont associées a des formes de désengagement. L’ implication parentale contribue également a
renforcer I’engagement, bien que de maniere plus modérée. Ces résultats rejoignent les
travaux de Ryan & Deci (2000) et Galdiolo et al. (2012) montrant que le soutien familial
constitue un facteur important dans le parcours des étudiants. Un environnement familial
soutenant peut favoriser le sentiment de compétence, la persévérance et I’investissement dans
les études, tandis que les difficultés économiques peuvent fragiliser la motivation

académique.
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6. DISCUSSION

L’objectif de cette recherche était d’examiner dans quelle mesure les examens d’entrée a
I’université favorisent I’engagement académique des étudiants, en analysant plus

particuliérement le role des facteurs de motivation.

Les résultats obtenus invitent a nuancer I’idée selon laquelle les dispositifs de sélection
produiraient directement des étudiants plus engagés. En effet, aucune différence significative
d’engagement académique n’a été observée entre les étudiants issus de filieres sélectives et
ceux inscrits en acces libre. Ce résultat suggere que la sélection a 1’entrée ne constitue pas, a
elle seule, un levier suffisant pour renforcer I’investissement académique. Ce constat peut étre
interprété en lien avec le modéle de Kahu et Nelson (2018), qui considere I’engagement
comme une interaction entre les caractéristiques de I’étudiant et son environnement. Dans
cette perspective, le type d’acces a la formation constitue un facteur parmi d’autres, mais ne
suffit pas a expliquer a lui seul les différences d’engagement. Autrement dit, réussir une
épreuve d’admission ne garantit pas nécessairement un investissement plus important dans les

études.

Cependant, I’absence de différence d’engagement ne signifie pas que les filicres sélectives
n’ont aucun effet sur le fonctionnement des €tudiants. Les résultats montrent que les étudiants
issus de ces filieres présentent une motivation extrinséque plus élevée. Ce résultat peut €tre
mis en lien avec les travaux de Wouters et al. (2017), qui montrent que les procédures de
sélection sont liées aux dynamiques motivationnelles des étudiants, sans pour autant garantir
un engagement plus élevé. La motivation extrinséque renvoie a des raisons davantage
extérieures a I’activité elle-méme, comme les attentes, les pressions ou les objectifs imposés
par le contexte. Ceci permet de comprendre le role réel des dispositifs de sélection, qui
semblent influencer davantage la nature de la motivation que le niveau d’engagement lui-
méme. Les étudiants des filieres sélectives ne sont pas nécessairement plus engagés, mais ils
évoluent dans un contexte ou les enjeux de réussite sont plus visibles. Cela peut orienter leur
motivation vers des objectifs externes, sans pour autant modifier leur investissement concret
dans les études. Autrement dit, les dispositifs de sélection ne semblent pas agir directement
sur le comportement d’engagement des étudiants, mais plutdt sur les raisons pour lesquelles
ils s’investissent dans leurs études. Ce résultat montre qu’il est important de distinguer le
niveau de motivation de sa qualité pour comprendre I’engagement académique. Comme le

souligne la théorie de 1’autodétermination (Deci & Ryan, 2000), toutes les formes de
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motivation ne produisent pas les mémes effets. Une motivation extrinséque peut soutenir
I’effort a court terme, mais elle apparait généralement plus sensible a la pression et moins

durable qu’une motivation intrinséque.

Les analyses réalisées dans cette étude confirment cette idée. La motivation intrinséque est
positivement associée a I’engagement académique, tandis que I’amotivation y est
négativement liée. En revanche, la motivation extrinseéque ne constitue pas un prédicteur
significatif de I’engagement. Ainsi, ce n’est pas simplement le fait d’étre motivé qui favorise
I’engagement, mais la qualité de cette motivation. Les dispositifs de sélection peuvent donc
renforcer certaines formes de motivation sans nécessairement favoriser un engagement plus

autonome ou plus durable.

Les résultats relatifs au stress académique montrent que les étudiants issus de filicres
sélectives présentent un niveau de stress plus ¢élevé, ce qui confirme que les contextes
compétitifs et les évaluations a forts enjeux peuvent augmenter la pression ressentie
(Robotham, 2008). Cependant, le stress n’est pas directement li¢ a I’engagement académique.
Ce résultat peut s’expliquer par la nature complexe du stress. Comme le suggerent Folkman et
Lazarus (1985), le stress dépend de 1’évaluation subjective que fait I’individu des exigences et
de ses ressources. Dans cette étude, le stress semble agir de manicre indirecte, il est associé a
une motivation plus extrinséque et a une légére augmentation de 1’amotivation. Cela suggere
que le stress influence davantage la relation de 1’étudiant a ses études que son engagement
réel. Ce résultat invite a dépasser une vision simpliste du stress comme facteur uniquement
négatif, pour le considérer comme une variable intermédiaire dans les dynamiques

motivationnelles.

Les analyses portant sur les raisons du choix de filiere apportent un éclairage complémentaire
particuliérement important. Les étudiants ayant choisi leur filiere par vocation présentent une
motivation intrinséque plus €levée et une amotivation plus faible. Ce résultat confirme les
travaux de Morlaix et Lambert-Le Mener (2015), qui montrent que I’intérét pour les études
constitue un facteur clé de la réussite et de I’engagement. A I’inverse, les étudiants ayant fait
un choix par défaut ou en 1’absence de projet clair présentent davantage d’amotivation. Ce
résultat met en évidence I’'importance du sens attribué au parcours académique. Cela montre

que les étudiants sont plus engagés lorsque leur formation correspond a leur projet.
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Un résultat plus nuancé concerne le role des débouchés professionnels. Contrairement a ce qui
¢tait attendu, ce type de motivation n’est pas li€¢ a une motivation extrinseque plus élevée. Il
est au contraire associ€¢ a une motivation intrinseque plus forte et & une amotivation plus
faible. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que, dans certains cas, les objectifs
professionnels ne sont pas pergus comme des contraintes externes, mais comme des projets
personnels intégrés. Cela rejoint I’idée développée par Deci et Ryan (2000) selon laquelle

certaines formes de motivation extrinseéque peuvent €tre internalisées.

Par ailleurs, les analyses complémentaires montrent que les logiques d’orientation varient
selon les filieres. Les filieres sélectives ne constituent pas un ensemble homogene : certaines,
comme la médecine ou la médecine vétérinaire, sont davantage associées a des choix fondés
sur la vocation et I’intérét personnel pour le métier, tandis que les sciences appliquées sont
plus souvent choisies pour leurs débouchés professionnels et les perspectives de carriere
qu’elles offrent. Cette diversité invite a nuancer 1’opposition entre filiéres sélectives et acces
libre, en montrant que les dynamiques motivationnelles dépendent aussi des caractéristiques

propres a chaque domaine d’étude.

Enfin, les résultats relatifs au soutien parental confirment I’importance du contexte social
dans le parcours des étudiants. L.’encouragement parental est associé¢ a une motivation
intrinseque plus élevée et a une amotivation plus faible, ce qui est cohérent avec la théorie de
I’autodétermination (Deci & Ryan, 2000). L’implication parentale est également liée a un
engagement académique plus élevé, bien que cet effet reste modéré. Ces résultats suggerent
que le soutien familial constitue une ressource importante, mais non déterminante. Il
contribue a renforcer certaines dimensions de la motivation et de I’engagement, sans pour
autant en étre le facteur principal. A I’inverse, les difficultés financiéres sont associées a une
augmentation de I’amotivation, ce qui souligne I’impact des contraintes matérielles sur le
vécu académique des étudiants. Ce résultat est cohérent avec les travaux de Robotham (2008),

qui montrent que les difficultés financieres peuvent fragiliser I’investissement dans les études.
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7. CONCLUSION

Dans I’ensemble, cette ¢tude met en évidence que les examens d’entrée ne semblent pas étre
directement associé€s a un niveau plus €levé d’engagement académique chez les étudiants.
Leur influence parait davantage liée a certaines dimensions de la motivation et du stress.
L’engagement académique semble avant tout dépendre de la qualité de la motivation, du sens
donné au choix de filiere et des ressources contextuelles dont dispose 1’étudiant. Ces résultats
invitent a dépasser une vision simplifiée des dispositifs de sélection comme outils

d’optimisation de la réussite étudiante.

Dans un contexte ou I’enseignement supérieur évolue constamment, avec des réformes visant
a améliorer son fonctionnement et la réussite des étudiants, ces résultats prennent tout leur
sens. Les débats autour des examens d’entrée portent souvent sur leur capacité a limiter le
nombre d’étudiants et améliorer la réussite. Pourtant, cette ¢tude montre que I’engagement
académique ne dépend pas uniquement du mode d’acces a la formation. Cela invite plutot a
changer de point de vue. Ce n’est pas la sélection qui compte le plus, mais le sens que les
¢tudiants donnent a leurs études. Les étudiants sont davantage engagés lorsque leur choix de
filiere correspond a leur projet personnel et lorsqu’ils bénéficient d’un environnement de

soutien.

Ces résultats invitent a repenser le réle des dispositifs existants. Ils ne doivent pas étre vus
uniquement comme des outils de sélection, mais aussi comme des moyens d’accompagner les
¢tudiants. La question n’est donc pas seulement de savoir s’il faut sélectionner, mais de
comprendre dans quelles conditions les étudiants peuvent réellement s’engager dans leurs
¢tudes. Cela implique de prendre en compte la diversité des parcours, d’aider les étudiants a
construire leur projet et de proposer des environnements favorisant I’autonomie et le

sentiment de compétence.

Ainsi, cette recherche montre que I’engagement académique est un phénomene complexe. 11
ne dépend pas d’un seul facteur, mais d’un ensemble d’¢léments liés a I’étudiant et a son
environnement. L’engagement ne se décide pas a I’entrée a I’universite, il se construit

progressivement tout au long du parcours.

47



8. LIMITES DE L’ETUDE ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Cette ¢tude présente plusieurs limites qui doivent étre prises en compte dans I’interprétation
des résultats. Tout d’abord, I’échantillon repose sur la participation volontaire des étudiants et
a été constitué au sein d’une seule université, ce qui limite la généralisation des résultats. De
plus, les données ont été recueillies a I’aide d’un questionnaire auto-rapporté, reposant sur les
perceptions des étudiants plutdt que sur des comportements directement observés. Par
ailleurs, certaines variables, comme 1’engagement académique, ont été mesurées a partir
d’items construits pour cette étude. Bien que des analyses de cohérence interne et une analyse
factorielle exploratoire aient été réalisées, ces outils ne constituent pas des échelles
officiellement validées, ce qui peut limiter la validité du construit et la comparabilité avec
d’autres recherches. Enfin, le contexte de collecte des données peut €¢galement avoir influencé
certaines réponses : les étudiants en médecine vétérinaire venaient de passer récemment leur
épreuve d’admission, contrairement aux étudiants des autres filicres, déja engagés dans leurs

études.

Les résultats de cette étude ouvrent plusieurs pistes pour de futures recherches. Une approche
longitudinale permettrait notamment d’observer 1’évolution de la motivation, du stress et de
I’engagement au cours du parcours universitaire. Il serait ¢galement intéressant d’¢largir
I’échantillon a d’autres universités et filieres afin de vérifier si les résultats observés se
confirment dans d’autres contextes. Une approche qualitative, a travers des entretiens,
pourrait aussi approfondir la compréhension du vécu des étudiants et du sens qu’ils attribuent

a leur parcours.

Enfin, les résultats ouvrent également des perspectives au niveau des pratiques €ducatives. Ils
suggerent I’importance de développer des dispositifs d’accompagnement centrés sur le projet
de I’étudiant, la clarification de ses choix d’orientation et le soutien a une motivation plus
autonome. Dans cette perspective, les examens d’entrée pourraient étre envisagés comme des
outils de sélection, mais aussi comme des étapes importantes pour orienter et accompagner les

¢tudiants dans leur parcours académique.
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Annexe 1 : Utilisation de I’intelligence artificielle

[ LIEGE université
Psychologie, Logopédie CPFE
& Scie nces de PEduc atio n Réglement approuvé par le Conseil facultaire du 16/09/2025
Réglement de I'année académique 2025-2026

ANNEXE 1. Grille d’utilisation des intelligences artificielles génératives pour le mémoire et le travail
préparatoire a la recherche (TPR)

Dans ce cours, I’utilisation des IA Génératives = Ultilisation Utilisation | Nom de/des 1A

autorisée  de générative(s) utilisée(s)
pour ... s
I’étudiant
Aider a la rédaction du plan et de la structure du
) «  NON

travail
Vérifier I'orthographe et la grammaire v oul Open Al : chat gpt
Reft ler 1 t tre travail

e ?@u er le contenu de votre travail ou v I Open Al - chat gpt
améliorer le style
Traduire une autre langue NON
Aider a la planification et gestion de projet v NON
Obtenir des informations générales sur un sujet,
expliquer et approfondir la compréhension de v NON

concepts

Faire un brainstorming et évaluer ses propres
idées, pour trouver d'autres perspectives ou des v NON
contre-arguments

Aider a la recherche documentaire

oul Open Al : chat gpt

Aider a la synthése de la littérature v oul Open Al : chat gpt
Aider a la formulation de questions de o
recherche et d’hypothéses v
Aider a I’analyse de données (identification 3
d’analyses a réaliser) v
Aider a I’interprétation des résultats v oul A8 G
Aider au respect des normes APA de la liste des

. v (o]V]} Open Al : chat gpt
références
A'1der a la programmation de code et au > NON
débuggage
Générer un feedback critique et révision v NON

Créer du contenu multimédia, par exemple des
images, des vidéos, des animations ou du son v NON
(mais toujours expliquer I’utilisation des IA)
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¢ LIEGE université
g Psychologie, Logopédie CPFE
& SCI ences d e l’ Ed ucat | on Réglement approuvé par le Conseil facultaire du 16/09/2025
Reéglement de I'année académique 2025-2026

Générer le contenu du travail a partir de mots

clés, d’un théme ou d’une question de départ x NON
sans vérification et appropriation personnelle

Reproduire ou reformuler du contenu existant x NON
sans citer la source (plagiat)

Falsifier, créer des données x NON
Générer des références bibliographiques sans en x NON
contrdler I’existence ou I’exactitude

Utiliser dans une IA des données non

anonymisées issues de 1’étude (participants, x NON

résultats, verbatim, etc.)

Je, soussigné B S AUl e

(nom et prénom), déclare sur ’honneur avoir complété la grille
avec exactitude et honnéteté, en toute bonne foi.

Légende :

« = L'utilisation des IA Génératives est autorisée (ce qui ne veut pas dire qu'elle est encouragée. Voir
ci-dessous)

X = L'utilisation des IA Génératives n'est pas autorisée, les infractions entraineront des sanctions.

n.a = Non-applicable pour ce cours

L’étudiant rempli sa colonne par « Oui » ou par « Non » en fonction de s’il a utilisé ou non une IA
générative.

*Attention : le fait que certaines pratiques soient autorisées ne signifie pas que l'on attende ou que 'on
encourage l'utilisation d’IA Génératives pour cette évaluation. Dans de nombreuses situations, vous
obtiendrez probablement de meilleurs résultats sans utiliser d’IA Génératives.

Cette grille est une adaptation du « Tableau d’utilisation des IA Génératives » de la Faculté des Arts et
des Sciences Sociales (FASoS) de 1’Université de Maastricht.

Fait le 4 mai 2026




Annexe 2 : Questionnaire administré aux participants

Questionnaire : « Existe-t-il des différences de motivation et d’engagement académique
chez les étudiants universitaires selon le type d’épreuves d’admission ( concours, examen
d’entrée, accés libre) ? »

Bienvenue et merci de participer a cette étude |

Cette étude a pour but de mieux comprendre la motivation et I'engagement académique des
étudiants en fonction des modalités d’admission a I'université (concours, examen d’entrée,
acces libre).

Il n"y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, vous devez simplement répondre de
maniere honnéte et spontanée. Votre participation est volontaire, anonyme et
confidentielle.

Aucune donnée permettant de vous identifier personnellement ne sera collectée.

Vous étes libre de ne pas répondre a certaines questions ou d’interrompre le
guestionnaire a tout moment, sans justification.

Les résultats seront utilisés uniquement dans un cadre académique, dans le respect du
Reglement Général sur la Protection des Données (RGPD). Si vous souhaitez recevoir un
résumeé des résultats, vous pourrez m’écrire a I'adresse e-mail indiquée a la fin du
questionnaire.

En cliquant sur “Suivant” (ou en accédant aux questions), vous confirmez avoir pris
connaissance de ces informations et acceptez de participer a cette étude.

Durée estimée : 5 a 10 minutes
Consigne : Lisez chaque question et cochez la réponse qui vous semble la plus appropriée.

Merci pour votre précieuse contribution !

A. Informations générales

Age:  ans
Genre : J Homme O Femme
3. Dans quelle filiére étes-vous inscrit ?
o Médecine
o0 Médecine vétérinaire
o Sciences appliquées
o Sciences
o0 Agronomie

4. Année d’étude : 1°7 2" antre |3 17 et 21¢Me année
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5. Pourquoi avez-vous choisi cette filiere ? (Plusieurs réponses possibles)

o C’est une vocation, un projet de longue date.

o C’est une filiere qui offre de bons débouchés.

o C’est un choix par défaut, faute de meilleure option.

o Je ne savais pas quoi choisir et je me suis orienté(e) vers cette filiére.
o Autre raison :

6. Avez-vous passé une épreuve d’admission pour accéder a votre filiere (examen
d’entrée ou concours ) ?
o [OOui
o [ONon

B. Soutien parental

7. Vos parents vous encouragent-ils dans vos études ?
o [ Oui, fortement
o [ Oui, modérément
o [ Non, peu
o [ Non, pas du tout
8. A quelle fréquence vos parents s’impliquent-ils dans votre parcours académique
(suivi des résultats, discussions sur les études, etc.) ?
o [OTres souvent
o [ Souvent
o [ Parfois
o [OlJamais
9. Rencontrez-vous des difficultés financiéres dans le cadre de vos études ?
o [ Oui, souvent
o [ Oui, parfois
o [ Non, rarement
o [ Non, jamais

C. Motivation académique

Consigne : Indique dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement
a I'une des raisons pour lesquelles vous poursuivez des études universitaires.

(Echelle de Likert : 1 = Pas du tout d’accord & 5 = Tout & fait d’accord)

Pourquoi poursuivez-vous vos études universitaires ?
Motivation intrinséque

10. Parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction en apprenant de nouvelles choses.

11. Pour le plaisir que j'éprouve a élargir mes connaissances sur des sujets qui
m’intéressent.

12. Pour le plaisir de lire des ouvrages spécialisés qui me plaisent.
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13. Pour le plaisir que j’éprouve a approfondir des matieres qui me passionnent.
14. Pour le plaisir que j’éprouve a me surpasser intellectuellement.

15. Pour I'excitation ressentie quand j'accomplis des taches difficiles.

16. Parce que j’aime comprendre des phénomenes complexes.

Motivation extrinséque

17. Parce que I'éducation universitaire me permettra d’avoir un meilleur avenir.

18. Parce que je crois que mes études augmenteront mes chances d’obtenir un emploi
plus tard.

19. Parce que c’est la meilleure fagon d’atteindre un niveau de vie plus confortable.

20. Parce que mon avenir professionnel dépend de ma réussite académique.

21. Pour prouver a moi-méme que je peux réussir mes études.

22. Parce que je ne veux pas décevoir ma famille.

23. Parce que j’éprouverais de la culpabilité si je n"allais pas a I'université.

24. Parce que je ressens une pression sociale a poursuivre mes études.

25. Parce que je veux obtenir un dipldme universitaire pour satisfaire mes parents.

26. Parce que les employeurs exigent un diplome universitaire.

27. Pour étre respecté par les autres grace a mon niveau d’éducation.

28. Parce que cela me permettra d’avoir un meilleur statut social.

Amotivation

29. Honnétement, je ne sais pas pourquoi je vais a I'université.

30. Je me demande souvent pourquoi je poursuis mes études.

31. Je ne vois pas en quoi mes études m’apportent quelque chose.
32. Je n’éprouve aucun plaisir a étre étudiant.

33. Jai l'impression d’étudier sans but précis.

D. Engagement académique

Consigne : Indiquez dans quelle mesure vous étes d’accord avec chacune des questions en
utilisant I’échelle suivante : Echelle de Likert : 1 = Pas du tout d’accord a 5 = Tout a fait
d’accord)

Engagement comportemental (Stratégies d’apprentissage et gestion du temps)

34. Je planifie mon travail et mon temps d’étude a I'avance.

35. Je n’ai pas tendance a remettre mes devoirs et révisions a plus tard.

36. J'utilise des stratégies spécifiques pour apprendre efficacement (ex : fiches/syntheses,
groupes d’étude, vidéos pédagogiques).

37. Vai des stratégies efficaces pour apprendre et mémoriser mes cours.

38. J'étudie de maniere réguliére tout au long de I’'année et non uniquement en période
de blocus et d’examen.
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Stress académique et bien-étre

(Echelle de Likert : 1 = Pas du tout d’accord a 5 = Tout a fait d’accord)
39. Je ressens du stress par rapport a mes études.

Réflexion personnelle

40. Pensez-vous que les épreuves d’admission sont un bon moyen de sélectionner les
étudiants véritablement engagés et prét a s’'investir dans leurs études universitaires ?

41. Selon vous, comment pourrait-on améliorer le processus d’admission a I'université
afin de mieux évaluer la motivation et I’'engagement des étudiants ?

Réponse libre
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Annexe 3 : Analyses de fiabilité

Motivation intrinséque

Statistiques de fidélité de I'objet

a de Cronbach  w de McDonald

échelle 0.819 0.825

Carte de chaleur - corrélation

M.L7

Correlation de Pearson

M6 - -
10 05 00 05 10

M5 0.5

M.1.4 0.34 0.2

M3 046 0.31 0.24

M2 0.33 048 0.48 0.25

M. 0.59 0.35 0.45 0.48 03
N @V > L3 \2) ©

N\ N N7 N N N

0.46

0.5

04

0.29

0.45

0.48

Motivation extrinséque

Statistiques de fidélité de I'objet

a de Cronbach  ® de McDonald

échelle 0.770 0.775

Carte de chaleur - corrélation

wese [0
wen -
Cormelation de Pearson
M.E.10 - - .0.17 0.2
1.0 05 00 as 10
M.E.9 0.16 0.26 0.2
M.E.8 -0.44 0.12 0.21 0.26
M.E.7 .0.49 03 017 0.24 0.22
M.E.6 .0.35 034 05 0.11 0.16 0.12
M.E.5 .0.28 0.14 0.07 0.11 0.06 0.23 0.15
M.E.4 .0.26 0.14 0.19 0.12 0.12 0.19 0.29 0.27
M.E.3 .0.35 0.16 0.06 0.19 0.12 0.16 0.14 0.24 0.34
M.E.2 .0.37 0.28 0.31 0.16 0.03 0.02 0.06 0.06 0.16 0.25

M.E.1 . 06 0.38 0.43 0.34 0.18 0.14 0.09 0.13 0.07 0.27 0.33

N D e oA 2 0 RN
AN SN N N S S SRR

Amotivation

Statistiques de fidélité de I'objet

a de Cronbach w de McDonald

échelle 0.813 0.815

Carte de chaleur - corrélation

AS5
Correlation de Pearson
1.0 45 00 05 10
A4
A3
A2
AAd 0.48 0.43 0.32

0.48

0.53

0.55

0.39

Engagement

Statistiques de fidélité de I'objet

a de Cronbach w de McDonald

échelle 0.764 0.765

Carte de chaleur - corrélation

E.9

Corrélation de Pearson

i |

-0 05 00 05 10
E5 0.36
E4 0.32
E.2 0.55
E.A1 0.44

N ™
« ¥ < < &
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Annexe 4 : Corrélation entre les dimensions de la motivation

Matrice de corrélation

Matrice de corrélation

M.L M.E. A.

M.l.  rde Pearson —
ddl -
valeur p -

M.E. rdePearson 0.135 -
ddl 443 -
valeur p 0.004 -

A. r de Pearson -0.459 0.016 —

ddl 443 443 —
valeur p <.001 0.735 -
Graphe
M. M.E
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Annexe 5 : Analyses descriptives : motivations, engagement, stress

Statistiques descriptives

Statistiques descriptives

Epreuve d’admission M.I. M.E. A. Eng. Stress
N Non 176 176 176 176 176
Oui 269 269 269 269 269
Manquants Non
Oui
Moyenne Non 3.89 3.44 1.96 2.97 3.88
Oui 3.92 3.66 1.91 3.09 4.18
Médiane Non 4.00 3.50 1.80 3.00 4.00
Oui 4.00 3.67 1.80 3.20 5
Mode Non 4.14 3.332 1.00 2.80 4.00
Oui 4.43 3.50 1.00 3.40 5.00
Ecart-type Non 0.711 0.632 0.886 0.868 1.12
Oui 0.732 0.624 0.866 0.891 1.05
Coefficient d'asymétrie Non -0.600 -0.248 0.799 -0.0698 -0.937
Oui -0.803 -0.130 1.08 -0.101 -1.25
Asymétrie de I'erreur-standard  Non 0.183 0.183 0.183 0.183 0.183
Oui 0.149 0.149 0.149 0.149 0.149
Kurtosis Non -0.0399 -0.310 -0.136 -0.354 0.172
Oui 0.247 -0.249 1.08 -0.516 0.869
Kurtosis de I'erreur-standard Non 0.364 0.364 0.364 0.364 0.364
Oui 0.296 0.296 0.296 0.296 0.296
W de Shapiro-Wilk Non 0.961 0.989 0.900 0.986 0.835
Oui 0.943 0.990 0.890 0.986 0.763
Valeur p de Shapiro-Wilk Non <.001 0.167 <.001 0.067 <.001
Oui <.001 0.078 <.001 0.012 <.001

2 Plus d'un mode existe, seul le premier est proposé
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Annexe 6 : Analyses descriptives des 4 raisons de choix de filiére

Statistiques descriptives
Statistiques descriptives
Epreuve d’admission R1 R2 R3 R4
N Non 176 176 176 176
Oui 269 269 269 269
Manquants Non
Oui
Moyenne Non 0.534 0.375 0.0795 0.170
Oui 0.740 0.383 0.0669 0.0929
Médiane Non 1.00 0.00 0.00 0.00
Oui 1 0 0 0
Mode Non 1.00 0.00 0.00 0.00
Oui 1.00 0.00 0.00 0.00
Ecart-type Non 0.500 0.486 0.271 0.377
Oui 0.440 0.487 0.250 0.291
Coefficient d'asymétrie Non -0.138 0.521 3.13 1.77
Oui -1.10 0.485 3.49 2.82
Asymétrie de I'erreur-standard Non 0.183 0.183 0.183 0.183
Oui 0.149 0.149 0.149 0.149
Kurtosis Non -2.00 -1.75 7.91 1.14
Oui -0.798 -1.78 10.2 6.00
Kurtosis de I'erreur-standard Non 0.364 0.364 0.364 0.364
Oui 0.296 0.296 0.296 0.296
W de Shapiro-Wilk Non 0.635 0.613 0.299 0.454
Oui 0.547 0.616 0.269 0.328
Valeur p de Shapiro-Wilk Non <.001 <.001 <.001 <.001
Oui <.001 <.001 <.001 <.001

Note. R1 = Vocation / projet de longue date ; R2 = Filiére offrant de bons débouchés
professionnels ; R3 = Choix par défaut, faute de meilleure option ; R4 = Absence de projet

clair.
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Annexe 7 : Analyses descriptives du soutien parental

Statistiques descriptives

Epreuve encouragement Implication Difficultés
d’admission parental c. parentale c. financiéres c.
N Non 176 176 176
Oui 269 269 269
Manquants Non 0 0
Oui 0 0
Moyenne Non 3.57 2.96 2.1
Oui 3.62 3.04 1.83
Médiane Non 4.00 3.00 2.00
Oui 4 3 2
Mode Non 4.00 3.00 1.00
Oui 4.00 4.00 1.00
Ecart-type Non 0.737 0.897 1.01
Oui 0.639 0.891 0.887
Coefficient d'asymétrie Non -1.79 -0.499 0.303
Oui -1.63 -0.432 0.738
Asymétrie de l'erreur- Non 0.183 0.183 0.183
standard Oui 0.149 0.149 0.149
Kurtosis Non 2.79 -0.548 -1.17
Oui 212 -0.873 -0.444
Kurtosis de I'erreur- Non 0.364 0.364 0.364
standard oui 0.296 0.296 0.296
W de Shapiro-Wilk Non 0.628 0.850 0.838
Oui 0.626 0.833 0.804
Valeur p de Shapiro-Wilk  Non <.001 <.001 <.001
Oui <.001 <.001 <.001
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Annexe 8 : Teste t : motivations, engagement, stress

Test t pour échantillons indépendants

Test t pour échantillons indépendants

Intervalle de confiance a 95%

Statistique ddl p Taille de I'effet Borne inf Supérieur
M.1. t de Student -0.426 443 0.670 d de Cohen -0.0413 -0.231 0.1487
M.E. t de Student -3.610 443 <.001 d de Cohen -0.3500 -0.541 -0.1584
A. t de Student 0.486 443 0.627 d de Cohen 0.0471 -0.143 0.2371
Eng. t de Student -1.388 443 0.166 d de Cohen -0.1346 -0.325 0.0557
Stress t de Student -2.943 443 0.003 d de Cohen -0.2853 -0.476 -0.0942

Note. H_ Unon # Houi

Annexe 9 : Régression linéaire : les motivations comme prédicteurs de
I’engagement

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modeéle R R2

1 0.333 0.111

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - Eng.

Prédicteur Estimation Erreur standard t p
Ordonnée a l'origine 2.6016 0.3511 7.410 <.001
M.I. 0.1824 0.0626 2915 0.004
M.E. 0.0511 0.0632 0.808 0.419

A. -0.2358 0.0513 -4.596 <.001




Annexe 10 : Corrélation motivations, engagement, stress

Matrice de corrélation

Matrice de corrélation

M.L. M.E. A. Eng. Stress
M.I. r de Pearson —
ddi —
valeur p —
M.E. rde Pearson 0.135 —
ddl 443 —
valeur p 0.004 —
A. r de Pearson -0.459 0.016 —
ddi 443 443 —
valeur p <.001 0.735 —
Eng. r de Pearson 0.261 0.053 -0.301 —
ddi 443 443 443 —
valeur p <.001 0.263 <.001 —
Stress rde Pearson 0.022 0.325 0.098 0.065 —
ddi 443 443 443 443 —
valeur p 0.641 <.001 0.039 0.168 —
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Annexe 11 : Régression linéaire : les motivations comme prédicteurs du

stress

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2

1 0.339 0.115

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modele - Stress

Prédicteur Estimation Erreur standard
Ordonnée a l'origine 1.6920 0.4306
M.1. 0.0413 0.0767
M.E. 0.5463 0.0776
A. 0.1311 0.0629

3.929
0.538
7.044
2.084

<.001
0.591
<.001
0.038

Annexe 12 : Régression linéaire : I’engagement comme prédicteurs du

stress

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modele R R2

1 0.0654 0.00428

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - Stress

Prédicteur Estimation

Erreur standard t p
Ordonnée a l'origine 3.8160 0.1846 20.67 <.001
Eng. 0.0804 0.0583 1.38 0.168
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Annexe 13 : Régression linéaire : effet des raisons du choix de filiére sur la

motivation intrinséque

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2

1 0.342 0.117

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - M.1.

Intervalle de confiance

Intervalle de confiance

a95% a95%

- . . Erreur . - Estimation . -
Prédicteur Estimation standard Borne inf  Supérieur t standard Borne inf  Supérieur
Ordonnée 3.413 0.0961 3.22380 3.6015 35.52 <.001
a l'origine
R1 0.569 0.0920 0.38799 0.7495 6.18 <.001 0.3736 0.25485 0.4923
R2 0.286 0.0762 0.13637 0.4360 3.75 <.001 0.1924 0.09167 0.2931
R3 -0.182 0.1358 -0.44917 0.0846 -1.34 0.180 -0.0652 -0.16072 0.0303
R4 0.222 0.1148 -0.00396 0.4475 1.93 0.054 0.1011 -0.00181 0.2040

Vérifications des hypothéses

Statistiques de colinéarité

VIF Tolérance

R1 1.82 0.550
R2 1.31 0.764
R3 1.18 0.850
R4 1.37 0.732

clair.

Note. R1 = Vocation / projet de longue date ; R2 = Filiére offrant de bons débouchés

professionnels ; R3 = Choix par défaut, faute de meilleure option ; R4 = Absence de projet
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Annexe 14 : Régression linéaire : effet des raisons du choix de filiére sur la

motivation extrinséque

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modeéle R R2

1 0.0960 0.00922

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - M.E.

Intervalle de
confiance a 95%

Intervalle de
confiance a 95%

Prédicteur Estimation stEal:Z::d B?r:;\e Supérieur t Esstta':':;zn Borne inf  Supérieur
Ordonnée 3.57206 0.0895 3.396 3.7479 39.9222 <.001

a l'origine

R1 0.00745 0.0856 -0.161 0.1758 0.0870 0.931 0.00556 -0.1202 0.1313
R2 0.01994 0.0710 -0.120 0.1595 0.2808 0.779 0.01525 -0.0914 0.1219
R3 -0.22340 0.1265 -0.472 0.0251 -1.7666 0.078 -0.09093 -0.1921 0.0102
R4 0.06723 0.1069 -0.143 0.2774 0.6287 0.530 0.03486 -0.0741 0.1439

Vérifications des hypothéses

Statistiques de colinéarité

VIF Tolérance

R1 1.82 0.550
R2 1.31 0.764
R3 1.18 0.850
R4 1.37 0.732
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Annexe 15 : Régression linéaire : effet des raisons du choix de filiere sur

I’amotivation

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2

1 0.406 0.165

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - A.

Intervalle de Intervalle de confiance
confiance a 95% a95%

- . . Erreur . - Estimation . L.
Prédicteur Estimation standard Borne inf  Supérieur t P standard Borne inf  Supérieur
Ordonnée 2.261 0.1129 2.0386 2.4824 20.02 <.001
a l'origine
R1 -0.497 0.1081 -0.7093 -0.2845 -4.60 <.001 -0.270 -0.38561 -0.1547
R2 -0.206 0.0896 -0.3822 -0.0300 -2.30 0.022 -0.115 -0.21261 -0.0167
R3 0.560 0.1596 0.2463 0.8736 3.51 <.001 0.166 0.07295 0.2587
R4 0.287 0.1350 0.0217 0.5521 2.13 0.034 0.108 0.00817 0.2083

Vérifications des hypothéses

Statistiques de colinéarité

VIF Tolérance

R1 1.82 0.550
R2 1.31 0.764
R3 1.18 0.850
R4 1.37 0.732
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Annexe 16 : Tableau de contingence et test du x> entre la filiére et les

raisons du choix de filiére (R1)

Tables de contingence

Tables de contingence

R1

Filiere 0 1 Total

Agronomie (Gembloux Agro-Bio Tech) Observé 36 30 66
Attendu 225 43.5 66.0

% par ligne 54.5% 45.5% 100.0%

% par colonne 283.7% 10.2% 14.8%

Médecine Observé 21 79 100
Attendu 34.2 65.8 100.0

% par ligne 21.0% 79.0% 100.0%

% par colonne 13.8% 27.0% 22.5%

Médecine vétérinaire Observé 13 87 100
Attendu 34.2 65.8 100.0

% par ligne 13.0% 87.0% 100.0%

% par colonne 8.6% 29.7% 22.5%

Sciences Observé 44 45 89
Attendu 30.4 58.6 89.0

% par ligne 49.4% 50.6% 100.0%

% par colonne 28.9% 15.4% 20.0%

Sciences appliquées Observé 38 52 90
Attendu 30.7 59.3 90.0

% par ligne 42.2% 57.8% 100.0%

% par colonne 25.0% 17.7% 20.2%

Total Observé 152 293 445
Attendu 152 293 445

% par ligne 34.2% 65.8% 100.0%

% par colonne  100.0% 100.0% 100.0%

Tests x2
Valeur ddi o]

X2 51.6 4 <.001
N 445
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Annexe 17 : Tableau de contingence et test du x> entre la filiére et les

raisons du choix de filiére (R2)

Tables de contingence

Tables de contingence

X2 647 4 <.001
N 445

R2

Filiere 1 0 Total

Agronomie (Gembloux Agro-Bio Tech) Observé 33 33 66
Attendu 25.1 40.9 66.0

% par ligne 50.0% 50.0% 100.0%

% par colonne 19.5% 12.0% 14.8%

Médecine Observe 30 70 100
Attendu 38.0 62.0 100.0

% par ligne 30.0% 70.0% 100.0%

% par colonne 17.8% 25.4% 22.5%

Médecine vétérinaire Observé 13 87 100
Attendu 38.0 62.0 100.0

% par ligne 13.0% 87.0% 100.0%

% par colonne 7.7% 31.5% 22.5%

Sciences Observé 33 56 89
Attendu 33.8 55.2 89.0

% par ligne 37.1% 62.9% 100.0%

% par colonne 19.5% 20.3% 20.0%

Sciences appliquées Observe 60 30 90
Attendu 34.2 55.8 90.0

% par ligne 66.7% 33.3% 100.0%

% par colonne 35.5% 10.9% 20.2%

Total Observé 169 276 445
Attendu 169 276 445

% par ligne 38.0% 62.0% 100.0%

% par colonne  100.0% 100.0% 100.0%

Tests x2
Valeur ddl P

74



Annexe 18 : Tableau de contingence et test du %> entre la filiére et les

raisons du choix de filiére (R3)

Tables de contingence

Tables de contingence

X2 115 4
N 445

0.022

R3

Filiere 0 1 Total

Agronomie (Gembloux Agro-Bio Tech) Observé 61 5 66
Attendu 61.3 4.75 66.0

% par ligne 92.4% 7.6% 100.0%

% par colonne 14.8% 15.6% 14.8%

Médecine Observé 94 6 100
Attendu 92.8 7.19 100.0

% par ligne 94.0% 6.0% 100.0%

% par colonne 22.8% 18.8% 22.5%

Médecine vétérinaire Observé 929 1 100
Attendu 92.8 719 100.0

% par ligne 99.0% 1.0% 100.0%

% par colonne 24.0% 3.1% 22.5%

Sciences Observé 81 8 89
Attendu 82.6 6.40 89.0

% par ligne 91.0% 9.0% 100.0%

% par colonne 19.6% 25.0% 20.0%

Sciences appliquées Observé 78 12 920
Attendu 83.5 6.47 90.0

% par ligne 86.7% 13.3% 100.0%

% par colonne 18.9% 37.5% 20.2%

Total Observé 413 32 445
Attendu 413 32 445

% par ligne 92.8% 7.2% 100.0%

% par colonne  100.0% 100.0% 100.0%

Tests x?
Valeur ddi P
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Annexe 19 : Tableau de contingence et test du %> entre la filiére et les

raisons du choix de filiére (R4)

Tables de contingence

Tables de contingence

X2 134 4
N 445

0.010

R4

Filiére 0 1 Total

Agronomie (Gembloux Agro-Bio Tech) Observé 59 7 66
Attendu 57.8 8.16 66.0

% par ligne 89.4% 10.6% 100.0%

% par colonne 15.1% 12.7% 14.8%

Médecine Observé 92 8 100
Attendu 87.6 12.36 100.0

% par ligne 92.0% 8.0% 100.0%

% par colonne 23.6% 14.5% 22.5%

Médecine vétérinaire Observé 93 7 100
Attendu 87.6 12.36 100.0

% par ligne 93.0% 7.0% 100.0%

% par colonne 23.8% 12.7% 22.5%

Sciences Observé 69 20 89
Attendu 78.0 11.00 89.0

% par ligne 77.5% 22.5% 100.0%

% par colonne 17.7% 36.4% 20.0%

Sciences appliquées Observé 77 13 90
Attendu 78.9 11.12 90.0

% par ligne 85.6% 14.4% 100.0%

% par colonne 19.7% 23.6% 20.2%

Total Observé 390 55 445
Attendu 390 55 445

% par ligne 87.6% 12.4% 100.0%

% par colonne  100.0% 100.0% 100.0%

Tests x2
Valeur ddi P
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Annexe 20 : Régression linéaire : effet de ’encouragement parental sur la
motivation intrinseque

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R?

1 0.234 0.0548

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - M.1.

Intervalle de confiance a

95%
< . . Erreur Estimation . -
Prédicteur Estimation standard t p standard Borne inf Supérieur
Ordonnée a l'origine 3.014 0.1801 16.73 <.001
encouragement 0.249 0.0492 5.07 <.001 0.234 0.143 0.325

parental r.

Annexe 21 : Régression linéaire : effet de ’encouragement parental sur
I’amotivation

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R?

1 0.278 0.0771

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - A.

Prédicteur Estimation Erreur standard t P
Ordonnée a l'origine 3.216 0.2150 14.96 <.001
encouragement parental r. -0.357 0.0587 -6.08 <.001
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Annexe 22 : Régression linéaire : effet de ’'implication parentale sur
I’engagement

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2

1 0.122 0.0150

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - Eng.

Prédicteur Estimation Erreur standard t P
Ordonnée a l'origine 2.678 0.1464 18.29 <.001
Implication parentale c. 0.121 0.0466 2.59 0.010

Annexe 23 : Régression linéaire : effet des difficultés financieres sur la
motivation intrinseque

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2?

1 0.0610 0.00372

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modéle - M.1.

Prédicteur Estimation Erreur standard t p

Ordonnée a l'origine 4.0003 0.0780 51.28 <.001
Difficultés financiéres r. -0.0465 0.0361 -1.29 0.199




Annexe 24 : Régression linéaire : effet des difficultés financieres sur
I’amotivation

Régression linéaire

Mesures de I'ajustement du modele

Modéle R R2

1 0.155 0.0241

Note. Models estimated using sample size of N=445

Coefficients du modele - A.

Prédicteur Estimation Erreur standard t p

Ordonnée a l'origine 1.653 0.0933 17.72 <.001
Difficultés financieres r. 0.143 0.0432 3.31 0.001




