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Cette étude évalue un modéle motivationnel des aspirations professionnelles et vérifie
sa validité selon le sexe des étudiants. Un total de 582 cégépiens (63 % de sexe fémi-
nin) ont rempli un questionnaire évaluant chacune des variables du modele. Cinq
mois plus tard, les participants ont rempli une échelle d’aspirations professionnelles.
Les résultats indiquent, entre autres, que les notes et la perception d’appartenance au
cégep prédisent positivement les perceptions de compétence des étudiants. En retour,
ces perceptions de compétence sont associées a la motivation autodéterminée qui, a
son tour, prédit positivement les aspirations professionnelles. Ces résultats se sont
avérés les mémes pour les filles et les gargons.

Mots clés: aspirations professionnelles, motivation scolaire, théorie de
I'autodétermination, sentiment d’appartenance, perceptions de compétence, niveau
collégial

We evaluate a motivational model of occupational aspirations and verify its validity
with both men and women students from Collége d'enseignement général et profes-
sionnel (CEGEP). A total of 582 students (63% female) filled out a questionnaire eval-
uating each of the model’s variables. The participants were assessed five months later
using an occupational aspiration scale. Results show that grades and a feeling of be-
longing at CEGEP are positive predictors of students’ perception of competence.
These perceptions of competence are in turn associated with selfdetermined motiva-
tion, which then positively predicts occupational aspirations. Similar results were
obtained with both males and females.
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INTRODUCTION

Au Québec, de 1990 a 2008, le nombre d’emplois a chuté de 42 % chez les
personnes ne détenant pas de diplome d’études secondaires (DES) et de
6 % chez les titulaires d"un tel diplome. A l'inverse, le nombre d’emplois
occupés par des personnes ayant terminé des études postsecondaires
non universitaires ou des études universitaires a augmenté respective-
ment de 75 % et de 102 % (Ministere de I"’Education, du Loisir et du Sport
[MELS], 2009). Dans une économie du savoir, les études postsecondaires
sont dorénavant une condition préalable a I'emploi puisque pres de 70 %
des postes a pourvoir au Canada les exigent (Bergeron, Dunn, Lapointe,
Roth, & Tremblay Co6té, 2004). Devant I'importance accrue de telles étu-
des, il est urgent d’identifier les facteurs qui encouragent les jeunes a
vouloir les poursuivre. Dans cette perspective, les aspirations profes-
sionnelles pourraient jouer un rdle clé dans la poursuite d’études postse-
condaires (Farmer, Wardrop, Anderson, & Risinger, 1995; Hull-Blanks et
al., 2005; Tinto, 1993). De fait, elles peuvent étre percues comme des buts
a long terme (distal goal mechanisms) qui organisent les comportements de
I'individu, notamment ceux liés aux études, et ce, méme dans un contex-
te ou les renforcements immédiats sont absents (Ali & Saunders, 2009).
En d’autres mots, des aspirations professionnelles élevées favoriseraient
chez I'individu le désir de poursuivre des études universitaires.

Selon Sheldon et Elliot (1998), un but sera atteint dans la mesure ou
les processus de motivation qui régularisent les comportements associés
a latteinte du but sont de qualité. Cela nous ameéne a émettre
I'hypothése que la motivation pourrait jouer un rdle clé dans les aspira-
tions professionnelles. Or, nous savons tres peu de choses au sujet du
role des processus de motivation impliqués dans les aspirations profes-
sionnelles, et ce, méme si diverses recherches ont montré que la motiva-
tion scolaire est associée a la réussite et a la persévérance scolaires (Guay,
Ratelle, & Chanal, 2008; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997). Selon nous,
I'étude des aspirations professionnelles sous l’angle de la motivation
permettrait d’évaluer si ces aspirations sont associées a un facteur davan-
tage malléable que fixe. En effet, les déterminants des aspirations profes-
sionnelles fréquemment étudiés sont le statut socioéconomique, 1'origine
ethnique, le sexe, les aspirations parentales et la région de provenance
(Haller & Virkler, 1993; Hossler & Stage, 1992; Kanan & Baker, 2006),
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facteurs sur lesquels une intervention psychosociale s’avere souvent dif-
ficile, voire impossible. Cependant, les recherches portant sur la motiva-
tion suggerent que celle-ci est malléable, c’est-a-dire que la motivation
fluctue en fonction du temps et des situations (Deci & Ryan, 1985; Guay,
Marsh, Senécal, & Dowson, 2008; Vallerand et al., 1997). Or, si 1’on réus-
sit a augmenter la motivation scolaire, serons-nous en mesure d’accroitre
les aspirations professionnelles des étudiants?

Dans cette étude, nous évaluons les déterminants des aspirations
professionnelles selon la théorie de l'autodétermination (TAD; Ryan &
Deci, 2000). Cette théorie s’intéresse particulierement aux facteurs de
motivation qui permettent de régulariser efficacement le comportement
humain. Le présent projet comporte deux objectifs : 1) tester un modele
motivationnel des aspirations professionnelles s’appuyant sur la TAD et
2) vérifier l'invariance de ce modele selon le sexe des étudiants. Ce
deuxieme objectif vise a s’assurer que le modele est équivalent pour les
filles et les garcons. En effet, de nombreuses recherches indiquent que les
filles sont plus motivées envers leurs études (Vallerand et al., 1997), réus-
sissent mieux a 1’école et tendent a viser un niveau d’étude plus élevé
(Andres & Looker, 2001; Ressources humaines et Développement des
compétences Canada [RHDCC], 2004; Sanchez, Colén, & Esparza, 2005).
Bien que les études recensées ci-apres décrivent des différences de
moyennes, il se pourrait bien que les processus en jeu soient différents
pour les filles et les garcons. Par exemple, se pourrait-il que la motivation
soit un déterminant plus important des aspirations professionnelles des
filles que des gargons?

THEORIE DE L’ AUTODETERMINATION

Selon Ryan et Deci (2002), I'étre humain possede une tendance innée a
s’actualiser. Cette tendance intégrative repose sur 'environnement dans
lequel I'individu évolue et sur sa capacité a satisfaire trois besoins psy-
chologiques fondamentaux: la compétence, l'appartenance sociale et
I'autonomie. Plus le contexte nourrit ces besoins, plus les conséquences
seront positives pour la personne. Le besoin de compétence se définit
comme le désir de vouloir étre efficace dans ses relations avec
I'environnement. Le besoin d’appartenance sociale réfere a la qualité des
relations interpersonnelles. Il s’agit du désir qu’a I'individu de se sentir
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accepté et soutenu dans ses interactions sociales. Le besoin d’autonomie
renvoie a une volonté de se percevoir a 'origine de ses comportements
(Ryan & Deci, 2002).

Lorsqu’un individu satisfait son besoin d’autonomie dans une activi-
té, il éprouve généralement une motivation autodéterminée pour celle-ci
(Deci & Ryan, 1985; Guay, Senécal, Gauthier, & Fernet, 2003). La motiva-
tion se veut autodéterminée quand l'individu percoit que ses comporte-
ments découlent de ses choix et de sa volonté. Il valorise pleinement ses
actions et en retire de la satisfaction et du plaisir. L'individu assume
alors pleinement son engagement dans le comportement qui est désiré.
Des conséquences positives découlent d'une motivation autodéterminée
élevée, telles une plus grande persévérance et une meilleure performance
dans une activité, de méme qu’un plus grand bien-étre et une créativité
accrue (voir Guay, Ratelle et al., 2008, pour une recension des écrits).

Lorsqu’un individu satisfait son besoin de compétence dans une ac-
tivité, il se sent généralement compétent envers celle-ci. Les résultats
d'une étude réalisée aupres d’éleves du primaire soulignent que les
éleves de 2¢ année qui se pergoivent compétents dans leurs matieres sco-
laires voient leurs notes augmenter en 3¢ année (Guay, Marsh, & Boivin,
2003). De plus, il semble que de telles perceptions permettent a 1’éleve du
primaire d’atteindre des niveaux de scolarisation plus élevés au début de
I’age adulte (Guay, Larose, & Boivin, 2004).

Enfin, lorsqu’un individu satisfait son besoin d’appartenance sociale,
il entretient des perceptions d’étre accepté et lié aux autres. Selon la
TAD, la perception d’appartenance sociale devrait influer sur les percep-
tions de compétence et d’autonomie. En effet, la motivation autodéter-
minée serait plus en mesure d’apparaitre dans un contexte de sécurité et
d’appartenance (Ryan & Deci, 2000). En contexte scolaire, la qualité des
relations que l’étudiant entretient avec ses parents et ses pairs (Guay,
Marsh et al., 2008) serait associée a une motivation plus autodéterminée.

MODELE PROPOSE

Le modele proposé est présenté a la Figure 1. Il repose sur des écrits
scientifiques et sur la TAD.
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Figure 1. Modéle proposé
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Le modele propose que les aspirations scolaires (celles de I’étudiant et de
ses parents), ses notes, son sentiment d’appartenance a ses proches (pa-
rents, pairs et enseignants) et a son cégep vont influer sur ses perceptions
de compétence (Deci & Ryan, 1985). Les perceptions de compétence de-
vraient ensuite favoriser la motivation autodéterminée qui, a son tour,
devrait engendrer des aspirations professionnelles plus élevées chez
I'étudiant. De méme, les aspirations professionnelles seraient prédites
par les notes des étudiants, leurs aspirations scolaires et celles de leurs
parents. La section suivante présente des appuis empiriques aux rela-
tions proposées dans ce modele.

APPUIS EMPIRIQUES DU MODELE PROPOSE
Aspirations professionnelles, compétence et motivation

O’Brien (1996) propose que les aspirations professionnelles sont définies
par le degré avec lequel les individus aspirent a des postes de leadership
et désirent poursuivre leur éducation tout au long de leur carriére. A no-
tre connaissance, aucune étude n’a associé la motivation scolaire autodé-
terminée aux aspirations professionnelles. Toutefois, chez des étudiants
universitaires, Sheldon et Elliot (1998) rapportent que la motivation au-
todéterminée prédit I'atteinte de buts personnels. De plus, diverses étu-
des ont montré que la motivation scolaire autodéterminée est associée a
la réussite et a la persévérance scolaires (Guay, Ratelle, et al., 2008; Valle-
rand et al., 1997). Ces résultats nous laissent croire que la motivation au-
todéterminée pourrait étre associ€e positivement aux aspirations profes-
sionnelles.

Parce que l'individu choisit et entreprend des activités qu’il se juge
capable de réussir et qu’il évite celles ou il s’attend a échouer, ses choix
de vie se feront selon sa perception de compétence (Bandura, 1993). Wet-
tersten et al. (2005) rapportent que, chez des éleves du secondaire de ré-
gion rurale, la perception de compétence (self-efficacy) scolaire prédit les
aspirations professionnelles (career outcome expectations). Chez des étu-
diantes universitaires, Nauta, Epperson et Kahn (1998) suggerent qu'un
haut niveau de perception de compétence prédirait des aspirations pro-
fessionnelles élevées. Par ailleurs, dans une étude visant a explorer diffé-
rentes variables susceptibles de prédire le parcours vocationnel postse-
condaire des jeunes provenant de régions rurales, Ali et McWhirter
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(2006) rapportent que les meilleurs prédicteurs sont la perception de
compétence (self-efficacy) vocationnelle/scolaire et les attentes de réussite
au college (college outcome expectations). Ces différentes études appuient
I'idée voulant que les aspirations professionnelles soient prédites par la
perception de compétence.

Certaines études suggerent que la perception de compétence serait
associée a la motivation (Guay & Vallerand, 1997; Vallerand et al., 1997).
Entre autres, se percevoir compétent a 1'école alimenterait l'intérét et la
motivation des éleves a 1'égard des taches scolaires (Zimmerman, 2000).
La motivation pourrait ainsi étre un agent de médiation du lien entre la
perception de compétence et les aspirations professionnelles.

Appartenance aux parents

Les écrits scientifiques soulignent l'influence des parents dans le déve-
loppement de carriere (Griffith, 1996, Simons-Morton & Crump, 2003).
Chez des éléves du secondaire, la perception de soutien de la part des
membres de la famille est associée aux aspirations de succes dans la car-
riere et a 'engagement envers 1'école (Kenny, Blustein, Chaves, Gross-
man, & Gallagher, 2003; Wettersten et al., 2005). Bien qu’aucune étude
recensée ne porte directement sur le lien entre les aspirations profession-
nelles et le sentiment d’appartenance aux parents, ce dernier est associé a
la motivation autodéterminée et a l'internalisation de comportements
scolaires (Guay, Marsh, et al., 2008). Il est donc plausible de postuler que
I'appartenance aux parents soit un déterminant indirect des aspirations
professionnelles par I’entremise des perceptions de compétence.

Appartenance a I'établissement d’enseignement, aux enseignants et aux pairs

Plusieurs recherches soulevent que le sentiment d’appartenance des étu-
diants a I'école est associé a un meilleur ajustement social, psychologique
et comportemental, de méme qu’a une motivation et a des résultats sco-
laires supérieurs (voir Osterman, 2000, pour une recension des écrits).
Dans le méme sens, la perception d’appartenance, d’acceptation et de
soutien de la part des pairs et/ou des adultes dans le contexte scolaire de
I’adolescent améliore aussi son fonctionnement psychosocial et scolaire
(Galliher, Rostosky, & Hughes, 2004). A ce sujet, Ryan et Grolnick (1986)
rapportent une motivation autodéterminée et une perception de compé-



MOTIVATION ET ASPIRATIONS PROFESSIONELLES 739

tence plus faibles chez les éleves qui percoivent leurs enseignants comme
contrdlants et directifs. De plus, Ali, McWhirter et Chronister (2005)
montrent qu'un niveau élevé de soutien de la fratrie et des pairs sous
forme d’encouragements verbaux est associé a un niveau élevé de per-
ceptions de compétence (self-efficacy beliefs) vocationnelle/scolaire. En
résumé, les sentiments d’appartenance a I'établissement d’enseignement,
aux enseignants et aux pairs semblent donc associés a une perception de
compétence plus élevée.

Aspirations et rendement scolaires

Certaines variables sont fréquemment rapportées dans les écrits scienti-
fiques portant sur les aspirations professionnelles. D’une part, les projets
éducatifs et professionnels des jeunes sont liés a leur rendement scolaire
(Hossler & Stage, 1992; RHDCC, 2004). D’autre part, les aspirations sco-
laires des étudiants peuvent influer sur leurs décisions vocationnelles,
leur apprentissage, leur motivation et leur réussite scolaires (Quaglia &
Cobb, 1996). De méme, la perception qu’ont les étudiants des aspirations
scolaires que leurs parents entretiennent pour eux semble prédire leurs
propres aspirations scolaires et professionnelles (RHDCC, 2004; Wetters-
ten et al., 2005). Comme les études antérieures rapportent que ces fac-
teurs influent sur les aspirations professionnelles, ils sont considérés
comme des covariables dans notre modele.

METHODOLOGIE
Participants

Un total de 582 cégépiens (62.7 % de sexe féminin; un seul n’a pas spéci-
fié son sexe) ont participé a la présente étude. Les participants ont un age
moyen de 18.7 ans (ET = 1.4). Sept établissements d’enseignement collé-
gial répartis dans quatre régions administratives du Québec ont été visés
par cette étude (Cégep Frangois-Xavier-Garneau, Cégep de Baie-
Comeau, Cégep de Sept-iles, Cégep de I’ Abitibi-Témiscamingue - Cam-
pus de Rouyn, Cégep de la Gaspésie et des fles, Centre d’études collégia-
les de Carleton, Centre d’études collégiales des iles-de-la-Madeleine).
L’échantillonnage accidentel (convenience) a été favorisé. Nous avons
donc ciblé des étudiants de deuxiéme année d’un programme de forma-
tion préuniversitaire qui suivaient un cours dans lequel l’enseignant



740 DAVID LITALIEN & FREDERIC GUAY

avait accepté que ses étudiants soient sollicités. La taille visée de
I’échantillon était de 500, mais nous avons sollicité environ 750 étudiants
afin d’obtenir un échantillon final de 582 participants. Le niveau de sco-
larité moyen des peres et des méres des participants correspond a des
études collégiales complétées ou entamées. Parmi les participants, 54 %
sont en sciences humaines, 33 % en sciences naturelles ou en sciences de
la santé et 12 % en arts plastiques ou en arts et lettres (huit participants
n’ont pas spécifié leur programme d’études).

Procédure

La majorité des variables de 1'étude proviennent d’'un questionnaire qui
a été rempli par les étudiants entre le début d’octobre et la fin de novem-
bre 2006. Les questionnaires et les formulaires de consentement ont été
distribués par les enseignants, les conseillers en orientation ou encore le
premier auteur de cet article afin d’étre remplis en classe ou a la maison.
Les étudiants ont été informés que leur participation était volontaire et
que la confidentialité des réponses était assurée. Une deuxiéme collecte
de données s’est déroulée en mars 2007. Une courte entrevue téléphoni-
que a ainsi servi a évaluer les aspirations professionnelles des étudiants.
Le fait d’avoir mesuré les aspirations cinq mois plus tard nous permet
d’évaluer dans quelle mesure la motivation peut prédire celles-ci et
d’atténuer en partie les biais associés au fait quune méthode
d’évaluation similaire (les questionnaires) soit utilisée pour évaluer les
différentes variables du modele.

Mesures

Echelle de Motivation en Education (version collégiale). 1'Echelle de Motiva-
tion en Education (EME; Vallerand, Blais, Briére, & Pelletier, 1989) évalue
le niveau et la qualité de la motivation scolaire des étudiants. Elle est
composée de sept sous-échelles dont trois mesurent différents types de
motivation intrinseque (motivation intrinséque a la connaissance, a
I’accomplissement et a la stimulation), trois autres mesurent les types de
motivation extrinseque (motivation extrinseque identifiée, introjectée et
par régulation externe) et une derniére mesure 1’amotivation. Chacune
des sous-échelles est composée de quatre énonceés, pour un total de 28
énoncés. Chaque énoncé représente une raison possible pour laquelle un



MOTIVATION ET ASPIRATIONS PROFESSIONELLES 741

étudiant fréquente le cégep (p. ex., « Pourquoi vas-tu au cégep ? Pour
pouvoir décrocher un emploi plus prestigieux plus tard »). Les réponses
aux énoncés se situent sur une échelle de type Likert en 7 points, allant
de « ne correspond pas du tout » (1) a « correspond tres fortement » (7).
Cette échelle montre une cohérence interne satisfaisante (alpha = .74 a
91; Vallerand et al., 1989). Tout comme Deci, Connell et Ryan (1989),
nous utilisons quatre scores composites de la motivation autodéterminée
obtenus a l'aide de la formule suivante : [(2 * Motivation intrinseque) +
Motivation identifiée] - [(Motivation introjectée + Motivation externe) / 2
+2* Amotivation]. La motivation intrinseque est ici représentée par une
moyenne obtenue a partir des trois types qui la composent. Pour chaque
score composite, nous avons utilisé un des quatre items de chacune des
sous-échelles servant a évaluer les différents types de motivation.
L’alpha de ces scores est de .90. Cette formule possede deux caractéristi-
ques importantes. Elle considere positivement les motivations autodé-
terminées et négativement les motivations contrdlées et pondere les di-
vers types de motivation conformément au continuum proposé par la
théorie.

Echelle des perceptions de compétence dans le domaine scolaire. Cette
échelle est adaptée de la sous-échelle des perceptions des compétences
en éducation tirée de 1'Echelle des Perceptions de Compétence dans les
Domaines de Vie (EPCDV; Losier, Vallerand, & Blais, 1993). Quatre
énoncés sont utilisés dans le cadre de notre étude afin d’évaluer les sen-
timents de compétence de I'étudiant envers ses études (p. ex., « En géné-
ral, jéprouve des difficultés a bien faire mes travaux scolaires »). Cette
mesure se remplit sur une échelle de type Likert en 7 niveaux d’accord,
allant de « pas du tout en accord » (1) a « tres fortement en accord » (7).
Elle a montré des indices de fidélité satisfaisants dans des recherches
antérieures (alpha = .83; Losier et al., 1993) et dans notre étude (alpha =
.85).

Echelle du sentiment d’appartenance sociale aux parents, aux enseignants
et aux pairs. Cette mesure est tirée de I'Echelle du Sentiment
d’Appartenance Sociale (ESAS; Richer & Vallerand, 1998). Celle-ci est
formée de deux sous-échelles de cinq énoncés chacune, évaluant le sen-
timent d’intimité et le sentiment d’étre accepté par les autres. Les pro-
priétés psychométriques respectives de ces sous-échelles sont bien do-
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cumentées (alpha = .91 et .90; Richer & Vallerand, 1998). Dans cette étu-
de, nous avons combiné ces deux dimensions afin d’obtenir une seule
échelle de 10 énoncés, puisqu’elles sont fortement corrélées entre elles (r
= .69) et qu’elles correlent significativement avec les mémes construits,
tels le besoin d’affiliation et la qualité des relations. De plus, nous avons
adapté celle-ci en fonction des trois figures relationnelles : les parents, les
enseignants et les pairs. Pour chacune des trois figures, les dix énoncés
étaient présentés. Voici des exemples d’énoncés : « Dans mes relations
avec mes parents, je me sens écouté(e) », « Dans mes relations avec mes
professeurs, je me sens estimé(e) ». Les réponses aux énoncés se situent
sur une échelle de type Likert en 7 points, allant de « pas du tout en ac-
cord » (1) a « tres fortement en accord » (7). Dans notre étude, les alphas
pour les échelles du sentiment d’appartenance sociale aux parents, aux
enseignants et aux pairs sont respectivement de .95, .92 et .96.

Echelle du sentiment d’appartenance a I'établissement d’enseignement.
Afin de mesurer le sentiment d’appartenance des étudiants a leur éta-
blissement d’enseignement, une traduction de I'échelle School Attachment
Scales (SAS; Hill & Werner, 2006) est utilisée. Elle comporte cing énoncés,
remplis sur une échelle de type Likert de 5 niveaux d’accord, allant de «
fortement en désaccord » (1) a « fortement en accord » (5). Un exemple
d’énoncé est « Je suis content de faire mes études a ce cégep ». Cette
échelle montre une cohérence interne satisfaisante (alpha = .87, Hill &
Werner, 2006). Il en va de méme dans le cadre de notre étude (alpha =
.83).

Moyenne cumulative de l'étudiant. Afin de quantifier la moyenne
cumulative des étudiants, nous avons posé la question suivante : « Selon
votre dernier relevé de notes, quelle est votre moyenne cumulative au
cégep? ». La validité de construit des notes rapportées par l'éleve est
éprouvée dans diverses études. A ce sujet, les résultats d’une méta-
analyse de Kuncel, Credé et Thomas (2005) montrent de fortes corréla-
tions entre ces deux types de mesure de la performance, soit = .82 chez
les éleves du secondaire (N = 44 176) et r = .90 chez les étudiants collé-
giaux (N =12 089). De plus, ces auteurs mentionnent que, chez les éleves
du secondaire, 82 % (N =29 541) des notes autorapportées correspondent
exactement aux notes des documents officiels émis par I'école.
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Niveau d’aspirations scolaires de ['étudiant et perception du niveau
d’aspirations scolaires que ses parents entretiennent a son égard. Le niveau
d’aspirations scolaires des participants est évalué a 'aide des deux ques-
tions suivantes : 1) « Quel est le plus haut niveau de scolarité que vous
désirez atteindre ? » et 2) « Actuellement (considérant vos habiletés, vos
notes, vos ressources financiéres, etc.), quel est le plus haut niveau de
scolarité que vous pensez atteindre? ». Ces questions sont puisées et tra-
duites d’une étude d’Andres et Looker (2001). Nous avons adapté une
échelle de réponse a la situation des étudiants de 1’ordre d’enseignement
collégial. Les participants doivent choisir le niveau de scolarité corres-
pondant a leurs aspirations : « études collégiales (1), certificat universi-
taire (2), baccalauréat (3), maitrise (4) et doctorat (5) ». Ces deux ques-
tions sont corrélées a .74. A T'aide de la méme échelle, les étudiants doi-
vent également estimer le niveau d’aspirations scolaires qu’ils pensent
que leurs parents entretiennent a leur égard. Pour chacun des parents,
une seule question est posée : « Quel est le niveau de scolarité que votre
pere/mere désire vous voir atteindre ? ». Le choix de réponses fournies
est identique a celui présenté précédemment.

Niveau d’aspirations professionnelles de I'é¢tudiant. Afin de mesurer le
niveau d’aspirations professionnelles des étudiants, une traduction de
I'échelle Career Aspiration Scale (CAS; Gray & O’Brien, 2007) est utilisée.
Elle comporte 10 énoncés, remplis sur une échelle de type Likert de 5
niveaux, allant de « pas du tout vrai » (1) a « tout a fait vrai » (5). Voici
un exemple d’énoncé : « Je prévois devenir un expert dans mon domaine
professionnel ». Cette échelle montre une cohérence interne satisfaisante
(alpha = .72, Gray & O’Brien, 2007). Il en va de méme dans le cadre de
cette étude (alpha = .65).

Analyses statistiques a effectuer et séquence proposée

Trois types d’analyses sont menés afin de vérifier la plausibilité du mo-
dele proposé. Premiérement, nous effectuons une analyse factorielle
confirmatoire (AFC) afin de vérifier si le modele de mesure est adéquat
et afin d’évaluer la magnitude des relations entre les construits et leurs
indicateurs. Deuxiemement, nous estimons un modeéle d’équations struc-
turelles complet pour tester si les relations entre les différents facteurs

\

correspondent bien a celles du modele proposé. Troisiemement, nous
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menons des analyses d’invariances afin de voir si le modele proposé dif-
fere selon le sexe. Celles-ci s’effectuent en diverses étapes. Tout d'abord,
les modeles de base pour chacun des groupes doivent étre définis. Par la
suite, un modele global doit étre testé sans qu’aucune contrainte soit im-
posée. Les statistiques d’ajustement de ce modele global seront par la
suite comparées a celles des modeles nichés suivant: 1) un modele in-
cluant des contraintes d’égalité pour toutes les saturations, 2) un modele
incluant des contraintes d’égalité pour toutes les saturations et les cova-
riances, et 3) un modele incluant des contraintes d’égalité pour tous les
saturations, les covariances et les coefficients de régression. Pour qu’il y
ait invariance, les différences entre les indices d’ajustements de ces mo-
deles doivent étre minimales. Dans le cadre de cet article, ces différences
seront évaluées a 1’aide du khi-carré de Satorra-Bentler (x2 S-B; voir Sa-
torra & Bentler, 2001) et du CFI (voir Cheung & Rensvold, 2002). Les er-
reurs de mesure ne sont pas contraintes a égalité, car ce test est considéré
comme trop sévere (Byrne, 2006).

Comme chacune des échelles de la présente étude démontrait des
qualités psychométriques satisfaisantes (a > .65), certains facteurs latents
sont mesurés par des indicateurs agglomérés (item parcelles) afin de di-
minuer le nombre de parametres a estimer et de rendre les analyses plus
fiables et valides (Marsh & Yeung, 1998). Il en est ainsi pour les cons-
truits rattachés aux différents types de sentiment d’appartenance sociale
et aux aspirations professionnelles. Les regroupements d’items ont alors
été effectués selon leur degré de corrélation. Par ailleurs, les construits
latents référant a la perception de compétence, aux aspirations scolaires
des étudiants et a celles de leurs parents sont mesurés a l'aide des items
des échelles. Dans le cas de la motivation autodéterminée, chaque indica-
teur constitue un regroupement de quatre énoncés obtenus selon
I'équation présentée dans la section sur les mesures.

RESULTATS
Statistiques descriptives et données manquantes

Le Tableau 1 présente les moyennes et les écarts-types des variables. Les
moyennes obtenues par les participants aux différentes variables réve-
lent que leurs scores sont plus élevés que la borne centrale des échelles,
sauf pour les variables sentiment d’appartenance aux enseignants et as-
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pirations parentales (M = 3.93; M = 3.13). Concernant les données man-
quantes, 362 étudiants ont répondu au deuxieme temps de mesure, ce
qui représente un taux d’attrition de 38 %. De plus, 28 % des participants
n‘ont pas répondu a la question évaluant la moyenne cumulative au
temps 1, comparativement a des pourcentages de données manquantes
beaucoup plus faibles pour les autres questions (0 a 4.6 %).

Des analyses de régression ont été effectuées afin de voir si certaines
variables a I'étude pouvaient expliquer le taux d’attrition. A ce sujet,
deux facteurs sont significativement associ€s a 'abandon au deuxieme
temps de mesure, soit la motivation autodéterminée (négativement) et le
sentiment d’appartenance aux parents (positivement). Cependant, les
coefficients standardisés sont faibles (3 =-.06 et 3 = .05 respectivement; p
<.05) laissant croire que l'impact de ces variables sur la participation au
deuxiéme temps est négligeable. Les données manquantes ont été trai-
tées par le biais de l'algorithme FIML (Mplus 5.21, 2009) afin de conser-
ver la puissance statistique nécessaire aux analyses. Comme suggéré par
Muthén, Kaplan et Hollis (1987), cette méthode d’imputation réduit le
biais en produisant des estimations constantes et efficaces, méme lorsque
les données ne sont pas strictement manquantes aléatoirement (missing at
random). Sans cette technique d’estimation, 346 participants seraient re-
tranchés des analyses soit 59.5 % de I'échantillon.

AFC

En ce qui concerne le modele d’AFC, le x2 S-B a une valeur de 473.419
(dl=271; p < .01). Les indices d’ajustement du modele sont satisfaisants
(CFI=.974; RMSEA =.044; SRMR = .040); voir Modele 1, Tableau 2).

A T’exception des trois indicateurs se rattachant a I'appartenance au
cégep, tous les coefficients de saturation sont supérieurs a .70 (voir Ta-
bleau 3). De plus, toutes les corrélations entre les construits sont modé-
rées ou faibles (r < .64) et révélent que ces derniers sont relativement in-
dépendants (voir Tableau 1).
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Tableau 1
AFC : Corrélations entre tous les construits et statistiques descriptives des variables a I'étude

Facteurs F1 F2 V5 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9

F1. Aspirations scolaires de I’étudiant (T1) -

F2. Aspirations scolaires des parents (T1) 62* -

V5. Moyenne cumulative (T1) A40* 20* -

F3. Appartenance aux parents (T1) .03 .05 17* -

F4. Appartenance aux enseignants (T1) .00 01 .18* 19* -

F5. Appartenance aux amis (T1) 04 01 07 34% 18* -

F6. Appartenance au cégep (T1) -.04 01 .10 24%* 45% 17 -

F7. Perception de compétence (T1) 34% 14% 63* 35% 209% 27* A44* -

F8. Motivation autodéterminée (T1) 08* 10 28* 20* 37* 19* 62* 49* -

F9. Aspirations professionnelles (T2) 37* 35% 15 34* 13 23* 03 29% o7 -
Moyenne (M) 3.57 314 7890 5.60 3.93 6.09 3.91 5.40 6.79 2.83
Ecart—type (ET) .89 .96 6.94 1.27 1.07 73 .70 1.12 421 A7

Note. * p < .05. Le niveau des aspirations scolaires peut varier de 1 a 5 (1 = études collégiales (DEC), 5 = doctorat). La moyenne cumulative est un pourcentage. Les
échelles des perceptions de compétence dans le domaine scolaire, du sentiment d’appartenance aux parents, aux enseignants et aux amis sont de type Likert en 7
points (1 = pas du tout en accord, 7 = tres fortement en accord). L’échelle du sentiment d’appartenance au cégep est de type Likert en 7 points (1 = fortement en
désaccord, 7 = fortement en accord). Les échelles des variables motivationnelles sont de type Likert dont I'étendue des valeurs se situe entre 1 et 7 (1 = ne correspond
pas du tout, 7 = correspond trés fortement). La motivation autodéterminée est obtenue a I'aide de la formule mentionnée auparavant. Le niveau des aspirations
professionnelles peut varier de 0 a 4 (0 = pas du tout vrai, 4 = tout a fait vrai).
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Tableau 2
Résultats de 'AFC, du modeéle hybride et des analyses d’invariances
Modele testé X2 dl CFI RMSEA SRMR X2 diff. dl diff.
AFC
Modele 1 473.42 271 974 .036 .040
Modele hybride
Modele 2 général 555.63 282 .965 .041 .065
Invariance en fonction du sexe
Modeéle 3 sans contraintes 974.53 566 949 050 074
*
(M4 vs. M3)
Modele 4 avec saturations 1021.87 583 945 051 079 44.492 17
Modele. 5 avec saturations 1029.19 505 046 050 080 (M5 vs. M4) 1
et relations 8.460
Mod.ele 6 avec s?tu?atlons, 1060.59 616 944 050 091 (M6 vs. M5) 1
relations et corrélation 31.398

Note. * p <.05.
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Tableau 3
AFC : Coefficient de saturation et erreur de mesure

Coefficient de

Mesure saturation Erreur de mesure
AVE3 .85 .28
AVE4 .86 .26
AVE5 .86 .26
AVE6 .90 .20
MOY 1.00 .00
NRELPM1 .92 15
NRELPM2 .86 .25
NRELPM3 .94 a1
NRELPR1 .80 .36
NRELPR2 .83 32
NRELPR3 .93 13
NAMI1 93 13
NAMI2 91 17
NAMI3 .93 15
NASCE1 .78 40
NASCE2 .87 25
COMPET1 71 .50
COMPET2 .82 34
COMPET3 71 .50
COMPET4 .87 .25
INDEX21A .84 .29
INDEX22A .81 .35
INDEX23A .85 .28

INDEX24A .87 24
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NASPPR1 47 .78
NASPPR2 40 .84
NASPPR3 .68 .54

Notes. AVE3 et AVE4 = aspirations de I'étudiant; AVE5 et AVEG6 = aspirations des parents;
MOY = moyenne cumulative; NRELPM = appartenance aux parents; NRELPR = apparte-
nance aux enseignants; NAMI = appartenance aux amis; NASCE = appartenance au cégep;
COMPET = perception de compétence; INDEX = motivation autodéterminée; NASPPR =
aspirations professionnelles.

En nous basant sur ces différents résultats de I'AFC, nous concluons que
le modeéle de mesure est soutenu. Cette étape préliminaire franchie, il est
possible d’examiner I'aspect structurel du modele.

Modeéle d’équations structurelles complet

Le modele d’équations structurelles suggéré (voir Figure 1) comporte les
memes facteurs latents que le modele de mesure testé dans I’AFC. Par
ailleurs, ce modele tient compte de toutes les corrélations possibles entre
les facteurs F1 a F6 et l'indicateur V5. Le modele révele des indices
d’adéquation satisfaisants : le x2 S-B a une valeur de 555.630 (dl = 282; p <
.01); CFI = .965; RMSEA = .041; SRMR = .065. Les résultats présentés a la
Figure 2 montrent que les aspirations scolaires de 1’étudiant sont liées a
la perception de compétence (5 =.18; p <.05).

Les aspirations parentales, quant a elles, prédisent significativement
les aspirations professionnelles (3 = .23; p < .05). En ce qui concerne la
moyenne cumulative, elle est associée a la perception de compétence (3 =
.50; p <.05). Les sentiments d’appartenance aux parents, aux amis et au
cégep sont significativement reliés a la perception de compétence (3 =
14; 3 =.13; p = .37, p < .05), tandis que le sentiment d’appartenance aux
professeurs n’est pas associé a celle-ci. La perception de compétence
prédit a son tour la motivation autodéterminée (3 = .54; p <.05), qui pré-
dit les aspirations professionnelles de I'étudiant mesurées au deuxieme
temps de mesure (3 = .24; p <.05).
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F1. Aspirations
scolaires de I'étudiant

.180

F2. Aspirations
scolaires des parents

226

V5.
Moyenne
cumulative

F7. Perception de
compétence

F8. Motivation
autodéterminée

F3. Appartenance aux
parents

F9. Aspirations
professionnelles

F4. Appartenance aux
enseignants

F5. Appartenance aux
amis

F6. Appartenance au
cégep

Note. Les facteurs F1 a F6 et I'indicateur V5 sont corrélés. Dans le but d’alléger le schéma, seuls les liens significatifs entre les facteurs sont
présentés.

Figure 2. Résultats de I’analyse du modele d’équations structurelles complet
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Invariance selon le sexe

Dans le modele moins restrictif, aucun parametre n’est contraint a étre
égal entre les groupes (filles par rapport aux garcons) et ce modeéle révele
des indices d’adéquation satisfaisants (voir Modele 3 dans Tableau 2).
Dans le modele 4, les coefficients de saturation sont contraints a étre in-
variants en fonction des groupes. D'une part, les différences de x> S-B
révelent que le modele varie en fonction du sexe (voir Modele 4 dans
Tableau 2). Des analyses supplémentaires (LM tests) ont permis de trou-
ver que seuls un indicateur de la motivation (V22) et un indicateur du
sentiment d’appartenance au cégep (V15) sont responsables de cette dif-
férence. En effet, une fois ces deux indicateurs libérés, tous les autres
coefficients de saturation s’averent invariant selon le sexe. De plus, il est
important de préciser que les coefficients de saturation libérés (V22 et
V15) varient tres peu d'un sexe a l'autre (V22 =.74 J et .87 ¢; V15=.80 &
et .93 Q).

Par ailleurs, si I'on tient compte des recommandations de Cheung et
Rensvold (2002) a l'effet d’utiliser le un seuil de .01 au plan du ACFI
pour évaluer l'invariance d'un modele, et non pas la différence de x2 on
remarque que le modeéle 4 est invariant et ce méme si les deux contrain-
tes d’égalité ne sont pas libérées. La configuration des résultats nous
amene donc a conclure que les coefficients de saturation sont invariants
en fonction du sexe. Les garcons et les filles de notre échantillon com-
prennent donc les questions de la méme maniere, ce qui nous permet
donc de procéder a I'évaluation des deux autres modeles d’invariance :
les modeles 5 et 6. Comme présenté dans le Tableau 2, le modele demeu-
re invariant en fonction du sexe des participants lorsque des contraintes
sont ajoutées entre les coefficients de régression (Modele 5) et entre les
covariances (Modele 6), et ce, peu importe I'indice pris en compte (Ax2 S-
B, ACFI) afin d’évaluer 'invariance.

DISCUSSION

Les objectifs de I'étude étaient de valider un modele motivationnel des
aspirations professionnelles et de vérifier son invariance selon le sexe des
étudiants. Les résultats des analyses par équations structurelles sugge-
rent que le modele s’applique bien a 1’échantillon et que la majorité des
liens suggérés sont corroborés (voir Figures 1 et 2). Nous discutons ci-
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apres les résultats en fonction des différentes composantes de notre mo-
dele.

Déterminants des aspirations professionnelles

Tel que proposé dans notre modele, les résultats montrent que la motiva-
tion scolaire autodéterminée prédit les aspirations professionnelles des
étudiants. Bien qu’aucune étude s’y intéressant n’ait été recensée, ce lien
suggere que les aspirations professionnelles seraient aussi associées a des
facteurs plus malléables. Celles-ci pourraient alors étre enrichies par des
interventions visant a améliorer la qualité de la motivation scolaire. De
plus, ces résultats concordent en partie avec ceux d’autres chercheurs qui
mentionnent que la perception de compétence prédit les aspirations pro-
fessionnelles (Wettersten et al., 2005; Nauta et al., 1998) et qu’elle joue un
role important dans le processus de formulation de projets d’études
postsecondaires et dans leur poursuite (Ali & McWhirter, 2006; Hardré &
Reeve, 2003). Cette relation serait cependant médiée par la motivation
scolaire, comme nos résultats le proposent. A ce sujet, la relation entre la
perception de compétence et la motivation rapportée dans notre modele
est élevée, ce qui concorde avec la TAD et des études antérieures (Guay
& Vallerand, 1997; Vallerand et al., 1997; Zimmerman, 2000).

Les écrits scientifiques portant sur les aspirations soulevent aussi
que la perception qu’ont les étudiants des aspirations scolaires que leurs
parents entretiennent pour eux semble prédire leurs propres aspirations
scolaires et professionnelles (Hossler & Stage, 1992; RHDCC, 2004; Wat-
tersen et al., 2005). Selon Marzano (2003), ces aspirations parentales per-
cues par les étudiants pourraient étre plus importantes que leurs propres
aspirations lorsqu’il s’agit de prédire le rendement scolaire. Il est possi-
ble qu’il en soit ainsi pour les aspirations professionnelles, la présente
étude indiquant qu’elles sont associées aux aspirations scolaires parenta-
les percues et non a celles des étudiants.

Appartenance aux enseignants, aux parents, aux amis et perception de compé-
tence

Dans le cadre de cette étude, le sentiment d’appartenance aux ensei-
gnants n’est pas relié significativement a la perception de compétence. Il
est possible qu’au collégial, I'influence des enseignants soit plus faible
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qu’au secondaire et au primaire. Plus particulierement, dans les pro-
grammes préuniversitaires québécois, les étudiants rencontrent des en-
seignants différents d’un cours a l’autre, d'une session a I'autre. La créa-
tion de liens d’appartenance s’avere alors plus ardue. Comme postulé,
les résultats indiquent que les sentiments d’appartenance aux parents,
aux amis et au cégep sont associés a la perception de compétence.

Appartenance au cégep et perception de compétence

Afin d’évaluer le contexte relationnel favorisant la motivation, les tra-
vaux de recherche portant sur la théorie de l'autodétermination tablent
souvent sur le sentiment d’appartenance aux enseignants et aux parents,
sur le soutien a I'autonomie apporté par ces figures relationnelles, de
méme que sur leur niveau d’engagement envers les études du jeune
(Guay, Marsh, et al., 2008; Ryan & Deci, 2000; 2002). Or, nos résultats
soulignent que, parmi les divers sentiments d’appartenance, celui envers
le cégep est le plus associé a la perception de compétence. Les recherches
futures portant sur la motivation scolaire devraient donc accorder une
attention particuliere au sentiment d’appartenance a 1’établissement
d’enseignement. Favoriser ce sentiment pourrait s’avérer une voie
d’intervention importante pour augmenter les ressources motivationnel-
les des étudiants (voir Osterman, 2000 et Galliher et al., 2004, pour une
explication similaire). Ces résultats corroborent certains modeles mis de
I'avant dans le domaine de la persévérance scolaire. Entre autres, ils vont
de pair avec la notion d’intégration sociale et scolaire de la théorie inte-
ractionniste de Tinto (1993). Cet auteur mentionne que les programmes
efficaces de persévérance scolaire, par diverses dispositions et actions,
mettent de I'avant la création de liens interpersonnels entre les étudiants
et leurs collegues, la faculté et les membres de I'institution.

Invariance selon le sexe

Comme nous l’avons mentionné dans la section des résultats, le modele
s’avere invariant selon le sexe des participants. Cela corrobore les résul-
tats de plusieurs études indiquant que l’aspect structurel de ce type de
modele évaluant l'autonomie et la perception de compétence demeure
équivalent indépendamment du genre (Guay et al., 2003; Vallerand et al.,
1997) et des contextes culturels (Chirkov & Ryan, 2001; Hayamizu, 1997).
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Limites et conclusion

La présente étude comporte quelques limites qu’il faut prendre en consi-
dération lors de 'interprétation des résultats. Premierement, les données
obtenues dans le cadre de cette étude proviennent majoritairement d’un
questionnaire autoadministré (Temps 1). Méme si les échelles utilisées
présentent des indices de cohérence interne élevés, il serait préférable de
les combiner avec d’autres types de mesures (p. ex., questionner les pa-
rents et les enseignants).

Deuxiemement, le taux d’attrition au second temps de mesure (38 %)
est considérable. Cependant, comme mentionné dans la section des ré-
sultats, les analyses de régression effectuées laissent croire que l'impact
des variables a I'étude sur la participation au deuxieme temps est négli-
geable. Par ailleurs, nous avons imputé les données manquantes afin
d’atténuer cette limite.

Troisiemement, bien que plusieurs recherches portant sur les aspira-
tions scolaires et professionnelles des jeunes s’intéressent au statut so-
cioéconomique des étudiants (Ali & McWhirter, 2006; Andres & Looker,
2001), cette variable n’a pas été mesurée. Seules les aspirations profes-
sionnelles ont été évaluées lors d'un deuxiéme temps de mesure. Par
I'utilisation de ce devis transversal, on pourrait croire que la direction
des liens du modele est arbitraire et que la motivation pourrait prédire
autant les variables contextuelles que I'inverse. Cependant, a I'aide d'une
étude longitudinale s’échelonnant sur trois ans, Guay, Marsh, et al.
(2008) montrent que la perception du sentiment d’appartenance aux pa-
rents influe sur la motivation scolaire autodéterminée, et non l'inverse.
Ces résultats portent a croire que nos liens vont bien dans le sens des
hypotheses émises.

Quatriemement, ce modele a uniquement été validé avec un seul
échantillon. De futures recherches effectuées aupres d’échantillons diffé-
rents permettraient de consolider davantage les résultats obtenus.

Parmi les divers résultats soulevés dans cette section, deux nous
semblent plus percutants. D’une part, la motivation autodéterminée pré-
dit les aspirations professionnelles, ce qui permet de voir celles-ci comme
étant plus malléables et d’envisager des interventions s’y attardant par le
biais de la motivation. D’autre part, il est intéressant de souligner
I'importance de la relation entre le sentiment d’appartenance au cégep et
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la perception de compétence. Afin d’augmenter cette derniere, les inter-
ventions devraient ainsi tabler sur l'intégration sociale des étudiants
dans les institutions (p. ex., activités sociales et sportives, activités de
soutien, contacts plus personnalisés entre la direction et les étudiants,
mentorat par les pairs, parrainage avec des membres de la communauté).
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