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Résumé

Cette étude propose d’identifier les différents types de motivation de 538 étudiant-es entrant
en Instituts de Formation en Soins Infirmiers (IFSI), a travers le prisme de la théorie de
’autodétermination. Les résultats montrent une prépondérance de motivations autonomes,
et notamment de la motivation intrinséque a la connaissance. Les étudiant-es rapportant un
bagage professionnel préalable a leur entrée en IFSI motivent particuliérement leur choix
d’¢études par le plaisir d’apprendre. Par ailleurs, cette étude met en évidence I'importance de
’accomplissement et de la satisfaction de soi dans cette formation, mais également la présence
d’une pression interne a la réussite. Le choix des étudiant-es semble également régulé par la
garantie de 1’emploi a la sortie de leurs études, surtout chez les étudiant-es les plus jeunes.
Enfin, un constat rassurant révéle que I’amotivation n’est pas caractéristique de ces étudiant-es.
Ces résultats sont discutés au regard du profil atypique d’antécédents scolaires et professionnels
du public accueilli par les IFSI.

Abstract

This study aims to identify the motivation of 538 first year nursing school students for
studying nursing, through the prism of self-determination theory. Results show a prevalence
of autonomous motivations, and in particular intrinsic motivation to learn. Students who
came from a professional background particularly justified their choice by the joy of learning.
Furthermore, this study highlights the importance of self-fulfillment for nursing training, but
also internalized pressure to succeed. The choice of this program of study also seems to be
motivated by by the guarantee of employment upon graduation, especially for younger students.

7 Thémes de recherche : enquétes internationales, lecture, efficacité et équité des systémes éducatifs.
dlafontaine@uliege.be
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Finally, on a positive note, amotivation is not characteristic of these students. These results are
discussed in the light of the atypical profile of educational and professional background of
people who choose to enroll in nursing schools.

MoTs cLES : motivation, théorie de I’autodétermination, formation en soins
infirmiers

KEeyworps:  motivation, self-determination theory, nursing schools,
nursing students

Introduction?®

11 existe un intérét considérable en contexte académique envers 1’étude de
la motivation. En effet, ’insertion et la persistance des étudiant-es dans une
formation académique dépend notamment de leur motivation a poursuivre
leurs études (Vallerand et al., 1997). Une bonne insertion « constitue un
déterminant significatif de la qualité de la formation » (Pirot & De Ketele,
2000, p. 367), puisque de cette insertion découle un taux de diplomation plus
¢levé, un critére utilisé pour juger de sa qualité. En effet, plusieurs études ont
montré que le taux d’obtention de diplomes est plus élevé dans les institutions
de qualité (voir Tinto, 1975, pour une revue sur la persistance en études
supérieures). On comprend donc pourquoi la motivation est une variable
d’intérét pour les différents acteur-rices de I’enseignement supérieur. Vallerand
et Thill (1993, cités par Fenouillet, 2005, p. 100) définissent le concept de
motivation comme « le construit hypothétique utilisé¢ afin de décrire les forces
internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, I’intensité et
la persistance du comportement ». De ce construit dépendent effectivement de
nombreuses actions liées aux comportements d’apprentissage. Pour favoriser
I’insertion et la rétention des étudiant-es dans une formation, il est donc

8 Conformément aux recommandations du Conseil de la langue frangaise et de la politique linguistique en
termes de rédaction dite inclusive qui sont d’application en Fédération Wallonie- Bruxelles (FW-B), dans
un souci de visibilité des femmes, le terme « étudiant-e » sera employé dans ce manuscrit. En revanche, en
application de cette note, les accords ont été modifiés dans le reste du texte ! En effet, le recours a I’écriture
inclusive peut « compromettre un autre objectif aussi démocratique : celui de produire des textes clairs,
accessibles au plus grand nombre » (Avis du 4 octobre 2017 du Conseil de la langue francgaise et de la
politique linguistique en FW-B).
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nécessaire de considérer et de comprendre leurs motivations a poursuivre
leurs études.

Depuis pres d’un siecle, de nombreuses perspectives ont ét¢ développées
pour étudier le concept de motivation (voir Freud, 1923/1962 ; Hull, 1943 ;
Skinner, 1953, cités par Vallerand & Bissonnette, 1992). Dés 1971, Deci
étudie et diffuse le concept de motivations autonome et controlée, notamment
a travers la théorie de I’autodétermination (TAD), mobilisée en psychologie
comme ensciences del’éducation et de la formation. Selon cette théorie, il existe
différents types de motivation, situées sur un continuum d’autodétermination,
« ¢’est-a-dire, en fonction du degré avec lequel le comportement est spontané,
autonome et émane d’une force intérieure versus est obligé, contraint,
émane d’une force extérieure » (Sarrazin & Trouilloud, 2006, p. 129). A une
extrémité du continuum se situe la motivation autonome ou déterminée, et a
I’autre, la motivation contr6lée, ou non-déterminée. L’autodétermination des
individus, de laquelle découleraient leurs comportements et performances, se
conceptualiserait donc avant tout dans les différents processus motivationnels.
En effet, a lorigine de cette théorie s’inscrivent les recherches sur la
motivation intrinséque (Ryan & Deci, 2017). La motivation intrinséque
correspond au plaisir et a la satisfaction méme de la réalisation dune tache
ou d’une activité (Vallerand et al., 1989). Selon Ryan et Deci (2017), cette
motivation peut étre qualifiée d’autonome « par définition » (Ryan et Deci,
2017, p. 14) puisque réaliser une activit¢ pour celle-ci est une décision
spontanée de I'individu. A D’inverse, la motivation extrinséque référe aux
comportements instrumentaux, c¢’est-a-dire, les comportements qui servent de
moyens pour obtenir, par exemple, des récompenses, 1’atteinte d’un résultat
attendu ou une approbation extérieure (Ryan & Deci, 2017). Dans ce cas, les
activités ne sont pas réalisées pour elles-mémes, mais pour ce que I’individu
en retire. Les comportements motives extrinséquement peuvent étre plus ou
moins autodéterminés, ¢’est-a-dire qu’ils « varient fortement dans leur degré
de controle par I’individu versus d’autonomie de 1’individu »° (Ryan & Deci,
2017, p. 14). En effet, I’individu peut se sentir obligé de réaliser une tache, par
exemple, pour éviter une punition ou dans I’attente d’une rétribution imposée,
auquel cas sa motivation sera contrélée, mais il peut également réaliser une
tache pour obtenir quelque chose qui lui tient a cceur, et donc adopter un
comportement plutdt autonome (Ryan & Deci, 2017). Dans ces deux cas, la
motivation de I’individu sera régulée par des forces externes, mais son degré

° Traduction de : “can vary widely in the degree to which they are controlled versus autonomous”.
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d’autodétermination peut étre nuancé selon la conséquence attendue. Enfin,
lorsqu’un comportement n’est absolument pas autodéterminé et qu’il se situe
a Pextrémité du continuum, on parle d’amotivation.

En somme, les comportements motivés intrinséquement sont autonomes
alors que les comportements motivés extrinséquement peuvent étre autonomes
ou controlés ; I’amotivation fait référence a I’absence totale d’autonomie (Ryan
& Deci, 2017). Par ailleurs, en général, chaque individu est simultanément
motivé intrinséquement et par différents types de motivation extrinséques
(Ryan & Deci, 2017). Cette théorie a donc pour particularité qu’elle consideére
la motivation selon différentes orientations et non comme une seule et méme
entité¢ (Ryan & Deci, 2017). Ce méme aspect permet d’ailleurs 1’application
méthodique de la TAD dans des contextes variés tels que la famille, les
activités sportives, les lieux de travail et, bien entendu, les contextes éducatifs
(Ryan & Deci, 2017).

Une idée centrale de cette théorie serait que certains types de motivation
sont bénéfiques d’un point de vue comportemental, cognitif et affectif
(Guay et al., 2001). Ainsi, I’étude de la motivation en milieu académique est
intéressante en raison de I’influence de la motivation sur I’apprentissage et
I’engagement des étudiant-es. Ces relations ont largement ét¢ documentées,
mais surtout aupres d’éléves du primaire et du secondaire (Fortier et al.,
1995 ; Grolnick et al., 1991 ; Guay & Vallerand, 1996 ; Harackiewicz, 1979 ;
Pintrich & Groot, 1990 ; Ratelle et al., 2007 ; Van Nuland et al., 2010). Dans
I’enseignement supérieur, la revue de Cacioppo et al. (1996) montre une forte
corrélation entre la motivation des étudiant-es et les efforts cognitifs qu’ils
vont fournir. Cette corrélation est négative si la motivation est extrinséque
et positive si la motivation est intrinséque (respectivement 7 = -.27 ; » = .50-
.69). Différents travaux (Duguet, 2014 ; Lambert-Le Mener, 2012 ; Lin et al.,
2003) montrent que le lien de la motivation intrinséque avec la réussite des
étudiant-es est positif, alors que le lien avec I’amotivation (i.e., une absence
générale de motivation) est négatif. De plus, dans une étude de Hill (2013),
les motivations intrinséque et extrinséque ont toutes deux une influence
positive significative sur ’engagement des étudiant-es et sur leur expérience
académique.

Braten et Olaussen (2005) ont mesuré¢ différentes stratégies
d’apprentissage aupres d’étudiant-es en soins infirmiers et ils ont observé
dans quelle mesure ceux-ci adoptaient ces stratégies en fonction de leur
motivation. Trois stratégies ont été mesurées : la répétition, 1’élaboration et la
métacognition. La répétition est considérée comme une stratégie de surface,
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alors que I’¢laboration consiste a construire des connexions entre les contenus
et que la métacognition fait référence a la planification, a la gestion et a la
régulation de la cognition. Suite a une analyse en clusters, les auteurs ont
classé les étudiant-es selon qu’ils ont une motivation positive, modérée ou
faible. Ce classement a été réalisé sur la base de plusieurs indicateurs de la
motivation : I'intérét des étudiant-es pour leur domaine d’étude, les buts de
maitrise, la valeur accordée au matériel d’apprentissage et leur sentiment
d’auto-efficacité. Bien que cette étude n’analyse pas la motivation des
étudiant-es a I’aide du continuum d’autodétermination, elle nous apprend que
les étudiant-es dont la motivation est positive, donc avec des scores supérieurs
aux différentes mesures de motivation, vont mettre plus fréquemment en place
les trois stratégies d’apprentissage que les étudiant-es dont la motivation est
plutdét modérée et que les étudiant-es faiblement motivés.

Des conclusions similaires, mais, cette fois, éclairées par le continuum
d’autodétermination, sont mises en lumiére dans une étude de Arquero
et al. (2015). Ces chercheurs comparent les motivations adoptées par des
étudiant-es en soins infirmiers et des étudiant-es en comptabilité ainsi que leurs
stratégies d’apprentissage. Ils montrent, premierement, que les étudiant-es en
soins infirmiers ont des scores de motivation intrinseque plus élevés que les
étudiant-es en comptabilité alors que la relation inverse est observée pour la
motivation extrinséque. Deuxiémement, leurs résultats mettent en évidence
que les étudiant-es dont la motivation est autonome adoptent une approche
approfondie d’apprentissage (deep approach), ainsi que des approches de
surface (surface approach) et d’accomplissement (achieving approach). Ces
étudiant-es, en plus d’avoir I’intention d’apprendre, ne mettent pas tous leurs
ceufs dans le méme panier, et restent stratégiques. Par contre, les étudiant-es
dont la motivation est plutdt contrdlée adoptent essentiellement des stratégies
de surface et d’accomplissement. Enfin, une corrélation négative est observée
entre I’approche approfondie d’apprentissage et ’amotivation des étudiant-es,
ce qui signifie que les étudiant-es motivés n’essaient pas de comprendre les
contenus d’apprentissage proposés dans les formations.

La motivation des étudiant-es entrant en Institut de Formation en
Soins Infirmiers (IFSI) est a I’heure actuelle peu étudiée, notamment sous
I’angle de la théorie de I’autodétermination. Pourtant, depuis le début des
années 2000, un nombre croissant d’étudiant-es s’inscrivent chaque année a
cette formation (Direction de la Recherche, des Etudes, de 1’Evaluation et
des Statistiques, 2016). En France, cette filicre est la plus demandée. Ainsi,
en 2019, 10 % des étudiant-es définissent cette formation comme étant leur
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premier veeu d’orientation. Cependant, seul un tiers d’entre eux accéde a
cette formation (Ministére de I’enseignement supérieur de la recherche et de
I’innovation, 2019). Il est donc important de comprendre quelles motivations
les poussent a poursuivre ces études supérieures et ou ils-elles se situent sur
le continuum de I’autodétermination. Les construits évoqués par cette théorie
pourraient mettre en lumicre ce qui motive effectivement les étudiant-es, et
donc dans quel climat d’apprentissage ils pourraient construire et développer
leurs apprentissages, de manicre efficace et épanouissante. En effet, ce public
présente différentes particularités, rapportées en 2016 par la Direction de la
Recherche, des Etudes, de I’Evaluation et des Statistiques. Parmi les inscrits,
un tiers exercait une activité professionnelle préalablement a leur statut
d’étudiant et un autre tiers provient d’une formation préparatoire. De plus, on
observe un grand déséquilibre quant a la proportion hommes-femmes puisque
83% des inscrits en premiére année sont des femmes. Enfin, les étudiant-es
sont en moyenne plus agés, par rapport aux autres filicres de 1’enseignement
supérieur.

L’¢étude de la motivation de ces étudiant-es présente donc un intérét
certain, pour les formateur-trices, enseignant-es et décideur-euses de ces
précieuses formations en soins infirmiers. Les recherches ont maintes fois
mises en évidence les relations entre les motivations des étudiant-es et de
nombreuses variables académiques, telles que leurs stratégies d’apprentissage,
leur réussite, leurs efforts et leur engagement, ou bien encore leur abandon.
11's’agit, dés lors, de prendre connaissance et de comprendre les motivations qui
orientent ces étudiant-es a leur arrivée en formation pour, in fine, faire évoluer
la formation vers un climat motivationnel qui favorisera leurs apprentissages
(Sarrazin & Trouilloud, 2006). En d’autres termes, cette recherche a pour
objectif secondaire d’offrir une meilleure connaissance de la motivation des
¢étudiant-es entrant en IFSI aux acteur-rices de la formation en soins infirmiers,
et ce pour tendre vers un ajustement des actions pédagogiques aupres de ces
étudiant-es.

La présente étude propose donc une description de la motivation des
étudiant-es entrant en IFSI, a travers la théorie de 1’autodétermination.
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1. Le continuum d’autodétermination

La théorie de I’autodétermination, formulée puis révisée par Deci et Ryan
(Deci & Ryan, 1985, 2000 ; Ryan & Deci, 2020), offre une perspective pour
comprendre la motivation scolaire et académique. Cette théorie propose
de positionner différents construits motivationnels sur un continuum
d’autodétermination. Sur ce continuum, on situe la motivation selon
qu’elle est autonome, c’est-a-dire, régulée plutdt par choix personnel
(autodéterminée) ou controlée, par une pression interne ou externe (non-
autodéterminée) (Sarrazin et al., 2006). Cette théorie prend notamment appui
sur trois construits motivationnels : la motivation intrinseque, la motivation
extrinséque, et I’amotivation.

La motivation intrinséque est autonome par essence puisqu’elle « référe
au fait de faire une activité pour le plaisir et la satisfaction que 1’on en retire
pendant la pratique de I’activité » (Vallerand et al., 1989, p. 324) et cette
satisfaction est inhérente a I’activité propre. Vallerand et Blais (1987, cités
par Vallerand et al., 1989) identifient trois types de motivation intrinséque :
les motivations intrinséques a la connaissance, a 1’accomplissement et a la
stimulation.

Ces auteurs précisent qu’une personne est animée par une motivation
intrinséque a la connaissance lorsqu’elle fait une activité pour « la satisfaction
qu’elle ressent lorsqu’elle est en train d’apprendre quelque chose de nouveau »
(Vallerand etal., 1989, p. 324). La motivation intrinseque a I’accomplissement
intervient lorsqu’une personne fait une activité pour « la satisfaction qu’elle
ressent lorsqu’elle est en train d’accomplir, de créer quelque chose ou encore
d’essayer de relever un défi » (Vallerand et al., 1989, p. 325). Enfin, on parle
de motivation intrinséque a la stimulation (ou aux sensations) lorsqu’une
personne « fait une activité dans le but de ressentir des sensations spéciales
(amusement, excitation, plaisir sensoriel, esthétisme ou autre) que lui procure
son implication au sein de I’activit¢ » (Vallerand et al., 1989, p. 325).
Ce dernier type de motivation reste moins bien documenté.

La motivation extrinséque réfere a la réalisation d’une activité dans
le but d’en « retirer quelque chose de plaisant ou d’éviter quelque chose de
déplaisant » (Vallerand et al., 1989, p. 326) ; I’activité n’est plus réalisée pour
elle-méme mais pour le résultat qui en découle. Plusieurs types de motivation
extrinseque sont documentés : la régulation externe, les motivations
extrinséques introjectée, identifiée et intégrée (Deci & Ryan, 1985).
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La régulation externe correspond a un comportement régulé par des
sources de controles externes a la personne, telles que des récompenses
matérielles sans lien avec ’activité ou des contraintes imposées (sentiment
d’obligation). Les actions qui en découlent sont donc trés peu autodéterminées
et fortement controlées par des forces externes. La motivation extrinséque
introjectée intervient lorsque les sources de controle sont internes a la personne,
par exemple, un sentiment de culpabilité. La punition ou la récompense
associées sont alors internes a la personne (Sarrazin & Trouilloud, 2006).
Les actions qui découlent de ces deux types de motivation extrinséques sont
donc fortement controlées. La motivation extrinseque identifiée intervient
lorsque I’activité est choisie par la personne a des fins externes a [’activité ou
instrumentales, donc en lien avec des buts personnels. Enfin, la motivation
extrinséque est intégrée lorsque la personne régule son comportement pour
correspondre a d’autres schémas de sa personne. Par exemple, elle va étudier
pour réussir ses examens ou pour poursuivre une carri¢re choisie (Vallerand et
al., 1989). On peut alors parler de « synthése avec le soi » puisque « I’individu
considére [...] ’activité comme une partie de lui-méme, quelque chose de
cohérent avec ses valeurs et ses besoins » (Sarrazin & Trouilloud, 2006,
p. 132). Dans ces deux derniers cas, la motivation est relativement autonome
méme si elle reste extrinséque puisque les individus vont agir de leur propre
volonté en approuvant I’importance de la tiche ou de I’activité (Ryan & Deci,
2020). La motivation extrinseque intégrée a fait I’objet de peu de recherches,
notamment parce qu’elle est absente de I’échelle de Vallerand et al. (1989),
couramment utilisée dans les recherches sur la TAD. En effet, selon leur étude
et d’autres, il semble difficile de différencier I’intégration de I’identification
(Ryan & Cornell, 1986 ; Vallerand & Bissonnette, 1988a, cités par Vallerand
et al., 1989).

Enfin, I’amotivation correspond a I’absence compléte de motivation et
intervient lorsque la personne a le sentiment que ses actions sont provoquées
par des facteurs qu’elle ne peut pas controler et qu’elle « ne percoit pas de
relations entre ses actions et les résultats obtenus » (Vallerand et al., 1989,
p. 328). Les actions qui découlent de I’amotivation ne sont pas du tout
autodéterminées et sont peu valorisées par la personne, qui se sent impuissante,
incompétente ou désintéressée (Ryan & Deci, 2020 ; Sarrazin & Trouilloud,
20006).

Plusieurs auteurs ont étudié ces différents types de motivation aupres de
différents publics d’¢léves (Taylor et al., 2014) et d’étudiant-es (Arquero et
al., 2015 ; Leal et al., 2013). A titre de comparaison, les scores de motivation
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obtenus par les étudiant-es dans ces études sont présentés dans le Tableau 1.
Ces chiffres révelent, d’une part, que les différents types de motivation peuvent
coexister au sein d’une méme population d’apprenant-es et, d’autre part, que
les scores de motivation peuvent varier fortement d’une population a I’autre.
Par exemple, nous observons que les étudiant-es en soins infirmiers sont, en
moyenne, plus motivés intrinséquement que les étudiant-es en comptabilité,
mais moins que les éléves en fin de secondaire.

Tableau 1

Scores de motivation de différents publics d’apprenant-es '’

Etudes Tayloretal.  Tayloretal. Arqueroetal. Arqueroetal. Lealetal.
(2014), étude 4 (2014), étude 3 (2015) (2015) (2013)

Etudiant-es

Fin secondaire, Fin secondaire, Etudiant-es en Etudiant-es en

Participant-es 18-19 ans, 17-18 ans, comptabilité, en soms comptabilité,
Suede Canada Espagne infirmiers, Brésil
pag Espagne

M ET M ET M ET M ET M ET

Motivation

PSP 487 144 522 080 429 1,01 485 099 472 1,86
intrinséque

Motivation

PN - - -- - 515 1,10 494 1,28 - -
extrinseque

Régulation 509 123 603 074 -~ - = - -
identifi¢e

Régulation 387 124 462 094 -~ -~ - 308 193
introjectée > ’ ’ ? ’ ’

Régulation externe 4,39 1,24 5,68 0,87 585 1,10 5,15 1,20 -- --

Amotivation 2,71 1,28 2,18 0,87 -- -- -- -- 1,51 1,20

M : moyenne, ET : écart-type

Table 1

Motivation scores of different learner groups

1 De maniére a permettre la comparaison entre les publics d’apprenant-es, tous les scores ont été ramenés
sur une ¢échelle dont les scores théoriques se situent de 1 a 7. Initialement, les scores théoriques de I’étude 3
de Taylor et al. (2014) se situaient de 1 a 4, et ceux de I’étude 4, de 1 a 5 ; les scores de 1’étude de Arquero
et al., (2015) se situaient de 12 a 84 pour les motivations intrinséque et extrinséque et de 4 a 28 pour la
régulation externe. Nous n’avons pas transformé les scores de 1’étude de Leal et al. (2013) puisqu’ils se
situaient déjade 1a 7.
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Les IFSIaccueillentun public spécifique dont les motivations dominantes
ont fait I’objet de rares études scientifiques. Or, de nombreuses variables en lien
avec les apprentissages et la réussite découlent de ces motivations, notamment
la persistance, 1’effort et I’engagement. Ainsi, I’étude de la motivation sous
I’angle de la théorie de 1’autodétermination révele a de nombreuses reprises
le role significatif de la motivation intrinseque et autonome sur la réussite des
étudiant-es (Ryan & Deci, 2020 ; Taylor et al., 2014). De plus, les écoles et
institutions ont leur role a jouer quant au développement et au bien-étre des
étudiant-es, fagonnés notamment par leur motivation (Ryan & Deci, 2020).

Les questions de recherche qui guident cette étude sont les suivantes :

QRI1. Les étudiant-es entrant a I’IFSI sont-ils plutdt caractérisés par une
motivation autonome ou controlée ?

QR2. Parmi les sept types de motivation décrits par Vallerand et al.
(1989), quels types de motivation caractérisent les étudiant-es entrant a
I’'IFSI ?

QR3. Les ¢étudiant-es entrant a I'IFSI sont-ils plus ou moins motivés que
les étudiant-es en fin de secondaire, que les étudiant-es en comptabilité et que
les étudiant-es en soins infirmiers, toutes années confondues ?

Pour y répondre, des étudiant-es issus de six IFSI frangais ont été invités
a répondre a I’échelle de motivation académique construite par Vallerand et
al. (1989) et mesurant sept types de motivation.

2. Méthode

2.1. Instrument et procédure

L’instrument utilisé dans cette étude est 1’échelle EME-U 28 (échelle de
motivation dans les études) construite et validée en francais par Vallerand et
al. (1989). Cette échelle comprend 28 items répartis en sept sous-échelles et
est de type Likert en sept points allant de « Ne correspond pas du tout » a
« Correspond tres fortement ». Cet instrument mesure trois types de motivation
intrinséque : a la connaissance (MIC), a ’accomplissement (MIA) et a la
stimulation (MIS) ; trois types de motivation extrinséque : régulation externe
(MERe), introjectée (MEIn) et identifiée (MEId) ; ainsi que 1’amotivation
(Am). La Figure 1 montre sous quelle forme est proposée I’échelle.
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Figure 1
Aper¢u du questionnaire EME-U 28

Consigne : Indiquez dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement a l'une
des raisons pour lesquelles vous poursuivez des études supérieures.

Pourquoi poursuivez-vous des études supérieures ?

Ne correspond Correspond Correspond Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu un peu moyennement assez fortement tré s fortement
1 2 3 4 5 6 7

1. Parce que juste avec un baccalauréat,
je ne pourrais pas me trouver un emploi [ 2 03 mr Os e 07
assez payant.

2. Parce que j'éprouve du plaisir et de la
satisfaction a apprendre de nouvelles Oh 02 mE 4 Os (e 7
choses.

Figure 1
Questionnaire overview EME-U 28

Les ¢tudiant-es de six Instituts de Formation en Soins Infirmiers (IFSI)
ontrépondu a cette échelle lors de la premiére semaine de la rentrée académique
2019-2020. Avant le début d’un cours, le questionnaire a été distribué aux
étudiant-es sous format papier. Des données sociodémographiques et des
données concernant les antécédents professionnels et le statut d’inscription
ont également été récoltées. Un formulaire d’information et de non-opposition
leur a ét¢ diffusé antérieurement a la procédure et celle-ci a été approuvée
par le Comité d’éthique de la recherche de 1’Université Clermont-Auvergne
(IRB00011540-2019-17).

2.2. Participant-es

L’échantillon est composé de 538 étudiant-es de premicre année, d’un age
moyen de 22,07 ans (ET = 5.765) et dont 85,3 % sont des femmes. La quasi-
totalité des étudiant-es (97,2 %) a le frangais pour langue maternelle
(Tableau 2).
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Tableau 2
Echantillon
N n Pourcentage
Féminin 459 85,3
Sexe 537
Masculin 78 14,5
Frangais 523 97,2
Langue maternelle 538
Autre 15 2.8
Premiére génération 178 33,1
Statut social 538
Génération continue 360 66,9
- . Non 267 49,6
Expérience professionnelle 537
dans le milieu des soins Oui 270 50.2
Formation initiale 431 80,1
Inscription R . 535
econversion 104 193

professionnelle

Table 2
Sample

Pour évaluer le statut social des étudiant-es, le diplome d’éducation des
parents a été utilisé (Stephens et al., 2012). Les participants ont rapporté le
diploéme le plus élevé de chacun de leurs parents. Ceux dont au moins un des
parents avait obtenu leur baccalauréat ont été codés comme des étudiant-es de
génération continue. Lorsqu’aucun des deux parents n’a obtenu ce diplome,
ils ont été codés comme des étudiant-es de premicre génération.

De plus, la moitié des étudiant-es déclare une expérience professionnelle
dans le milieu des soins avant leur entrée a I’IFSI, et 20 % des étudiant-es
précisent s’étre inscrits dans une optique de reconversion professionnelle.

2.3. Stratégie d’analyses

En premier lieu, la distribution des items a été étudiée a I’aide des indices
d’asymétrie (skewness) et d’aplatissement (kurtosis).

En deuxieme lieu, de manic¢re a estimer I’ajustement des données
recueillies par rapport a I’échelle utilisée, une analyse factorielle confirmatoire
(AFC) a été menée a I’aide du logiciel AMOS SPSS. Le modéle hypothétique
testé est présenté en Figure 2.
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Figure 2
Modeéle hypothétique de 1’échelle de motivation
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Figure 2
Hypothetical model of the motivation scale
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Plusieurs indices ont été consultés : le CFI (comparative fit index) et
le TLI (Tucker-Lewis index) pour lesquels un score se situant au-dela de .90
indique un ajustement acceptable et un score se situant au-dela de .95 indique
un ajustement excellent ; ainsi que le RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) pour lequel un score inférieur a .08 indique un ajustement
acceptable et un score inférieur a .05 indique un ajustement excellent (Byme,
2010 ; Joreskog & Sorbom, 1993 ; Kline, 2011). Puisque le modéle n’était
pas parfaitement ajusté, des re-spécifications ont été réalisés sur la base des
indices de modifications (Byrne, 2010).

Pour comparer les différents modeles (modéle initial et modeles re-
spécifiés), deux critéres ont été utilisés : le AIC (Akaike Information Criterion)
et le BIC (Bayesian Information Criterion) (Byrne, 2010).

Enfin, une analyse statistique descriptive a été utilisée pour calculer les
moyennes et les écarts types de chaque type de motivation et les corrélations
entre toutes les variables ont été calculées.

3. Résultats

3.1. Analyse factorielle confirmatoire

Sur les 28 items, six items ont des valeurs indiquant une asymétrie : les
items de ’amotivation et deux items de la motivation extrinséque identifiée.
Les mémes items indiquent un aplatissement s’¢loignant d’une distribution
normale, ainsi que deux items de la motivation intrinséque a la connaissance.

Une premiere analyse factorielle confirmatoire a été€ réalisée sur la base
du modele hypothétique initial proposé par Vallerand et al. (1989).

Les indices d’ajustement du modéle complet (modéle 1) n’étant pas
satisfaisants (Tableau 3), une re-spécification du modele a été réalisée sur la
base des coefficients a. de Cronbach et  de McDonald (Tableau 4). Cette étape
révele qu'une des variables latentes présente une faible cohérence interne : la
motivation extrinséque identifiée. Les analyses concernant cette variable ne
sont donc pas poursuivies. Ainsi, un second modele a été créé : le modéle 2,
identique au modele 1, mais retranché de la motivation extrinséque identifiée.
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Tableau 3

Indices d’ajustement des modeéles de mesures de la motivation

RMSEA

2 dl GFI CFI [IC 90%]

AIC BIC

0,064

Modéle 1 1048,36*** 329 0,872 0,881 [0,059-0,068]

1202,357  1532,522

0,066

Modé¢le 2 790,28%** 237 0,887 0,899 [0,061-0,071]

916,280  1186,415

Note. *** p <001

dl : degrés de liberté, GFI : goodness of fit index, CFl : comparative fit index, TLI : Tucker-Lewis
index, RMSEA : Root Mean Square Error of Approximation, AIC : Akaike Information Criterion,
BIC : Bayesian Information Criterion

Table 3

Fit indices for motivation measurement models

En ce qui concerne les indices d’ajustement, ce dernier modele est
acceptable. De plus, les critéres AIC et BIC du modele 2 sont plus faibles que
les critéres du modele 1, ce qui indique qu’il est plus équilibré, en termes de
complexité et d’ajustement. Le modele 2 est présenté en Figure 3.. Toutes les
saturations sont hautement significatives (p <.001). Par souci de lisibilité, les
corrélations entre les variables latentes n’ont pas été précisées en Figure 3,
mais sont présentées dans le Tableau 4.



Figure 3

Modeéle factoriel confirmatoire final
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Figure 3
Final confirmatory factorial model

Enfin, la moyenne des items de chaque sous-échelle a été calculée, ainsi
que d’autres statistiques descriptives, présentées dans le Tableau 4.
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Tableau 4
Coefficients de cohérence interne et statistiques descriptives des sous-échelles
de la motivation

o [0} M ET Meédiane

Amotivation 749 912 1,18 0,534 1,00
Régulation externe 794 .801 4,02 1,54 4,00
Motivation extrinseque introjectée .820 .824 4,57 1,51 4,75
Motivation extrinséque identifiée .548 .601 -- -- -

Motivation intrinseque a la stimulation 77 791 3,44 1,25 3,50
Motivation intrinseque a 1’accomplissement 788 791 4,52 1,32 4,75
Motivation intrinséque a la connaissance 779 782 582 0918 6,00

o : o de Cronbach, ® : ® de McDonald, M : moyenne, ET : écart-type

Table 4
Internal consistency coefficients and descriptive statistics of motivation
subscales

3.2. Corrélations entre les variables

Les corrélations entre les différents types de motivation sont présentées dans
le tableau 5. Le test de corrélation non-paramétrique de Spearman a été choisi
puisque les variables ne sont pas distribuées normalement. En effet, les scores
d’aplatissements exceédent deux et les tests de normalité de Shapiro-Wilk sont
significatifs pour les six types de motivation.
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Tableau 5

Corrélations de Spearman entre les variables étudiées

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Age --
2. Sexe -.088*% -
3. Langue maternelle =06 .155%% -
4. Statut social - 146%* 202 .097* -

5. Expérience en soins  .366** -.08 .01 -.08 --

6. Statut d’inscription  .657** -101* -05 -.136** 318**  --

7. Mla .04 213%% -05 -04 .04 -.04 -
I’accomplissement

8. Ml ala connaissance .189** .06 =03 -05 174%F [146%* 584%* -

9. MI a la stimulation .095*% .08 -.06 .04 .03 .06 .568%* 479**

10. Régulation externe ~ -.206** .105* .01 06 -.07 -219%* 260%* [137*%*% 159%* -

11. ME introjectée -02  227%* -03  -.02 .03 -06  .626%* 361** 403** 545%*

12. Amotivation -.05 -117** -.08 .06 -.06 03 - 136%*-216%*% .02 .07 -.04

Notes. MI : motivation intrinséque, ME : motivation extrinséque, * p <.05, ** p < .01.

Table 5

Spearman correlations between variables

Concernantlesvariablessociodémographiques,|’ageestsignificativement
et positivement corrélé a la motivation intrinséque a la connaissance et
négativement a la régulation externe. Le sexe (codé 0 = homme, 1 = femme)
est positivement corrélé avec la motivation intrinséque a 1’accomplissement,
la régulation externe et la motivation extrinséque introjectée. Le statut social
n’est corrélé avec aucun type de motivation. L’expérience professionnelle
dans le milieu des soins et le statut d’inscription sont corrélés positivement
avec la motivation intrinséque a la connaissance. Enfin, le statut d’inscription
(codé 0 = formation initiale, 1 = reconversion professionnelle) est corrélé
négativement avec la régulation externe.

Par ailleurs, tous les types de motivation, sauf 1’amotivation, sont
significativement et positivement corrélés entre eux. L’amotivation est
corrélée négativement aux motivations intrinseques a I’accomplissement et a
la connaissance, mais n’est pas corrélée aux trois autres types de motivation.
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3.3. Questions de recherche I et 2 : Quelles motivations animent
les étudiant-es entrant a I’'IFSI ?

En Figure 4 sont représentés graphiquement les scores moyens de chaque type
de motivation mesurés. Les six types de motivation ont été testés deux a deux
a I’aide du test non-paramétrique de Wilcoxon pour vérifier si les différences
entre eux sont significatives. Les résultats, présentés dans le Tableau 6,
montrent que les scores de motivation sont tous différents les uns des autres,
de maniere significative.

Figure 4
Représentation graphique des scores moyens des différents types de motivation

Motivation intrinséque a la connaissance 5,82
Motivation extrinséque introjectée 4,57
Motivation intrinséque a I’accomplissement 4,52
Régulation externe 4,02
Motivation intrinséque a la stimulation 3,44
Amotivation m———— ] 8
0 1 2 3 4 5 6 7
Figure 4

Graphical representation of the average scores of the different types of
motivation

Nous observons que les scores de motivation sont donc tous
significativement différents, a I’exception de la motivation extrinséque
introjectée et de la motivation intrinséque a I’accomplissement dont les scores
semblent équivalents.
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Tableau 6

Résultats des tests de Wilcoxon

1 2 3 4 5
1. MI a la connaissance --
2. ME introjectée 16,08%*** --
3. MI a I’accomplissement 18,76%** 1,86 --
4. Régulation externe 17,68%*%*%* 8,32%** 6,24%** -
5. Ml a la stimulation 20,02%%%  [4.34%x% ] 3T¥¥F TRk -
6. Amotivation 20,03%**  19,64%**  19,66%**  19,57kkk ]9 ppkkk

Note. MI : motivation intrinséque, ME : motivation extrinséque, *** p <.001

Table 6
Results of the Wilcoxon test

En somme, ces résultats nous permettent de dire que les étudiant-es de
cet échantillon sont, en premier lieu, guidés par leur motivation intrinséque a
la connaissance, ensuite par a la fois la motivation extrinséque introjectée et
la motivation intrinséque a I’accomplissement. En troisiéme position vient la
régulation externe, suivie par la motivation intrinséque a la stimulation. Enfin,
le score d’amotivation est le score moyen le plus faible des différents types de
motivation adoptés par les étudiant-es.

3.4. Question de recherche 3 : Comparer la motivation entre
différentes populations d’étudiant-es

De maniére a faciliter la comparaison avec les populations décrites
précédemment, des scores moyens de motivations intrinséque et extrinseque
ont été calculés (respectivement, M=4,59 ; ET= 0,98 et M=4,30; ET=1,35).

Les comparaisons suivantes reposent sur les scores présentés en
Tableau 1. Puisque nous n’avons pas les données des populations comparées,
nous ne pouvons affirmer que les différences constatées sont statistiquement
significatives. Nous nous contenterons donc d’une analyse comparative
descriptive.

En comparaison avec les étudiant-es de fin de secondaire, les étudiant-es
de notre échantillon obtiennent des scores de motivation intrinséque et de
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régulations introjectée et externe plus faibles. Ils sont donc, en moyenne, moins
motivés par leurs études que cette population. Cependant, les étudiant-es de
notre échantillon sont relativement moins motivés que les étudiant-es de fin
de secondaire. Les résultats sont plus mitigés en comparaison des étudiant-es
en comptabilité. La motivation intrinséque semble sensiblement équivalente,
mais les étudiant-es de notre échantillon ont une motivation extrinséque
introjectée plus élevée et une amotivation plus faible. Enfin, les scores obtenus
par les étudiant-es de notre échantillon sont plus faibles que les scores obtenus
par les étudiant-es en soins infirmiers en Espagne. Ce constat concerne les
scores globaux de motivations intrinséque et extrinséque, mais nous n’avons
pas de point de comparaison concernant I’amotivation.

Discussion

Les résultats décrits précédemment permettent de répondre aux questions de
recherche qui ont orienté cette étude, a savoir :

—QRI. Les étudiant-es entrant a I’'IFSI sont-ils plutot caractérisés par
une motivation autonome ou contrélée ?

—QR2. Parmi les sept types de motivation décrits par Vallerand et al.
(1989), quels types de motivation caractérisent les étudiant-es entrant
al'IFSI?

— QR3. Les étudiant-es entrant a I’IFSI sont-ils plus ou moins motivés que
les étudiant-es en fin de secondaire, que les ¢tudiant-es en comptabilité
et que les étudiant-es en soins infirmiers, toutes années confondues ?

La présente étude montre que les étudiant-es entrant a I’IFSI sont tres

animés par leur motivation intrinséque a la connaissance. Selon la théorie
de T’autodétermination, la motivation des étudiant-es de cet échantillon
est particuliérement autonome. Dés lors, les actions qui découlent de cette
motivation proviennent des choix propres des étudiant-es (Deci & Ryan,
2000). Des études antérieures montrent que la motivation intrinséque a des
effets positifs sur I’apprentissage de surface, 1’apprentissage profond et la
performance (Vallerand et al., 1997 ; Vansteenkiste et al., 2004). Dans les
travaux de Vansteenkiste et al., (2004), on voit que ce lien est renforcé dans un
contexte ou 1’autonomie des étudiant-es est soutenue, par rapport a un climat
d’apprentissage tres controlé. De plus, les étudiant-es motivés intrinseéquement
sont ceux qui décrochent le moins en cours de parcours (Guay et al., 2008 ;
Vansteenkiste et al., 2004). Une bonne insertion académique de ces étudiant-es
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est donc plus probable et ils ont plus de chances d’obtenir leur dipléme. Notre
¢tude montre également que ce sont les étudiant-es les plus agés, donc les
étudiant-es qui ont plus de chances d’avoir une expérience professionnelle
préalable a leur statut d’étudiant et d’étre en reconversion professionnelle, qui
sont les plus animés par cette motivation.

Un autre résultat de cette étude montre que les étudiant-es veulent
réussir pour se prouver qu’ils peuvent le faire (motivation extrinséque
introjectée). Ce résultat est plus prégnant chez les femmes. Plusieurs études
montrent que cette pression interne est présente chez les étudiant-es les plus
persistants et dont I’insertion est meilleure puisque ce sont ces étudiant-es qui
décrochent le moins (Otis et al., 2005 ; Vallerand et al., 1997). Cependant, les
effets psychologiques de cette motivation peuvent étre déléteres puisqu’ils
correspondent & une intériorisation des sources de controle externes des
comportements, c’est-a-dire, a un besoin de réussir pour répondre a une
culpabilité engendrée par des sources externes (Vallerand et al., 1989). Les
¢tudiant-es veulent se sentir capables ou se prouver qu’ils sont intelligents ; la
réussite leur permettrait de combler ce besoin. Bien que les conséquences de
cette motivation puissent étre favorables (I’étudiant-e réussit), celle-ci est peu
autodéterminée et les comportements qui en résultent ne sont pas toujours issus
de choix conscients. Par ailleurs, si ’'on compare ce résultat avec certaines
populations étudiées par Leal et al. (2013) et Taylor et al. (2014) (étudiant-es
du secondaire suédois et étudiant-es en comptabilité), nous observons que les
¢étudiant-es de notre échantillon sont davantage guidés par cette motivation
extrinséque introjectée.

Dans la présente étude, 1’effet néfaste de cette motivation peut étre
nuancé puisqu’elle se situe au méme niveau que la motivation intrinséque
a I’accomplissement, c’est-a-dire des items qui reflétent une satisfaction
personnelle a la réussite et a ’atteinte de défis. Les comportements qui
découlent de cette motivation sont autodéterminés et donc choisis par les
étudiant-es.

La régulation externe anime également les étudiant-es dont une
préoccupation centrale concerne 1I’emploi futur auquel ils pourraient accéder
grace a la formation, surtout chez les étudiant-es les plus jeunes et inscrits
en formation initiale. Pour ces étudiant-es, obtenir un diplome supérieur au
baccalauréat est important pour s’assurer un confort financier. Ce type de
motivation est fortement controlé puisque la source qui pousse les étudiant-es
a agir est externe : la nécessité financiere. L’adoption de ce type de motivation
est logique dans une formation en soins infirmiers puisque, malgré la hausse
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des effectifs, la pénurie de personnel en soins infirmiers persiste dans le monde
(Conseil international des infirmiéres, 2019 ; Direction de la Recherche, des
Etudes, de 1’Evaluation et des Statistiques, 2016). Les étudiant-es sont donc
attirés par la perspective d’un emploi garanti. Selon Arquero etal. (2015), cette
motivation est liée négativement a une approche de 1’apprentissage profond,
et positivement a une approche de surface. Pour mettre en évidence cette
relation, Arquero et al. (2015) ont proposé un questionnaire de mesure des
approches ou stratégies d’apprentissage dans lequel 1’apprentissage profond
est caractérisé notamment par une mise en lien des contenus d’apprentissage
avec ce que |’on connait déja, dans un schéma mental, alors que I’apprentissage
de surface correspond a I’intégration de contenus décontextualisés et a leur
apprentissage par cceur (Fernandez-Polvillo & Arquero, 2015). Il est aisément
compréhensible que les étudiant-es puissent adopter ce type de motivation
contrdlée, liée a une stratégie d’apprentissage de surface, mais il faut garder
a ’esprit qu’elle peut avoir des effets délétéres sur leurs apprentissages.
Ryan et Deci (2017) ajoutent également qu’une motivation contrdlée est
prédictive des risques de désengagement et d’abandon scolaire. Cependant,
cette préoccupation n’est pas spécifiquement saillante dans la population de la
présente étude. Ainsi, elle serait adoptée dans une plus grande mesure par les
populations d’étudiant-es du secondaire canadiens et d’étudiant-es en soins
infirmiers espagnols (toutes années confondues) (Arquero et al., 2015 ; Taylor
etal, 2014).

La motivation intrinséque a la stimulation est moins adoptée par les
étudiant-es en soins infirmiers que les autres types de motivation. Les items
mesurant cette motivation concernent essentiellement le plaisir ressenti
lors de la lecture et, semble-t-il, la lecture et les auteurs n’intéressent pas
particulierement les étudiant-es de notre échantillon. Ce résultat parait logique
puisque les étudiant-es qui s’inscrivent en formation en soins infirmiers ne le
font pas pour approfondir leurs connaissances théoriques en lisant des auteurs.
Au contraire, si ’on entreprend ce type d’études, ¢’est plutdt par intérét envers
le soin, I’aspect pratique et I’aspect humain.

Enfin, il est rassurant de constater que I’amotivation est moins présente
chez les étudiant-es entrant a I’IFSI, surtout chez les femmes, que les autres
types de motivation. En comparaison avec des étudiant-es en fin de secondaire,
ces étudiant-es savent mieux pourquoi poursuivre ces études supérieures et
ressentent moins cette absence totale d’autonomie. Ce résultat concorde avec
ceux de I’é¢tude de Arquero et al. (2015) qui montrent également que les
étudiant-es en soins infirmiers ne sont pas motivés. L’étude de Vallerand &
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Bissonnette (1992) montre que I’amotivation prédit fortement et négativement
I’insertion des étudiant-es, c’est-a-dire que s’ils sont amotivés, ils ont un
risque accru de décrocher durant ’année. Heureusement, les étudiant-es qui
arrivent en IFSI ne sont pas caractérisés par ces sentiments d’impuissance
et d’incompétence, typiques de [’amotivation (Sarrazin & Trouilloud,
2006). Nous émettons ainsi I’hypothése que, sortant de 1’école secondaire
et choisissant la filiere dans laquelle ils souhaitent se spécialiser, le degré
d’amotivation peut considérablement diminuer.

En somme, les étudiant-es entrant en IFSI sont a la fois guidés par des
motivations autonomes et controlées et se retrouvent donc a différents niveaux
du continuum de I’autodétermination.

De manicre générale, les autres recherches qui étudient la motivation
sous I’angle de I’autodétermination ne rapportent pas les scores des trois
motivations intrinséques séparément, mais rapportent un score global de
motivation autonome. Un score global a donc également été calculé pour
I’échantillon de la présente étude. Selon ce score, la motivation autonome
des étudiant-es entrant en IFSI serait moins élevée que celle d’étudiant-es du
secondaire, d’étudiant-es en comptabilité et méme d’une autre population
d’étudiant-es en soins infirmiers. Cependant, nous 1’avons vu, les étudiant-es
entrant en [FSI montrent un score de motivation intrinséque a la stimulation
relativement faible par rapport aux autres motivations et ce score pourrait tirer
le score global de motivation vers le bas. Il est possible que I’interprétation
ou la réaction des étudiant-es frangais face aux items proposés soit différente
de celle des étudiant-es d’autres nationalités. La comparaison avec les autres
populations aurait donc été plus pertinente si nous pouvions comparer les
scores de chaque type de motivation intrinséque. Aucune conclusion définitive
ne peut donc étre tirée a ce sujet.

Deux limites a cette étude doivent étre soulignées. Premicrement,
I’instrument utilis¢ pour mesurer la motivation est constitué de mesures
auto-rapportées, ce qui peut engendrer un certain nombre de biais, tels que
le biais de désirabilité sociale, une tendance a I’acquiescement ou le choix
des items extrémes ou intermédiaires (Lafontaine, 2017). Les motivations
autonomes et controlées étant des construits hypothétiques et non-observables
(Ryan & Deci, 2017), la mesure par questionnaire reste un des seuls moyens
pour identifier ces processus psychologiques. 11 s’agit pourtant de considérer
les résultats obtenus et les conclusions tirées avec une certaine prudence.
Deuxiemement, cette étude suit un protocole de recherche transversal, c’est-
a-dire que les données ont été collectées a un moment donné. Des études
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longitudinales, permettant (1) I’observation de 1’évolution des différents types
de motivation des étudiant-es tout au long de leur parcours de formation, et
(2) I’observation de différentes cohortes d’étudiant-es, permettraient, a la fois
d’enrichir nos interprétations, mais également d’éviter un biais de sélection.

Conclusion

Les étudiant-es entrant en formation en soins infirmiers sont un public
particulier : ils sont plus agés que les étudiant-es entrant dans d’autres filicres
et lamoitié d’entre eux a déja un bagage professionnel. On retrouve également
dans cet échantillon 20 % d’étudiant-es en reprise d’études. Ces étudiant-es
présentent un profil autodéterminé, caractérisé par une motivation intrinséque
a la connaissance. De plus, ces étudiant-es veulent se prouver qu’ils peuvent
réussir (motivation extrinséque introjectée) et retirent une certaine satisfaction
lorsqu’ils se surpassent (motivation intrinseque a I’accomplissement). Leurs
motivations sont également controlées par I’attente d’un emploi stable
(régulation externe), mais dans une moindre mesure que des étudiant-es du
secondaire ou en comptabilité. Enfin, ces étudiant-es sont moins amotivés que
des étudiant-es du secondaire. C’est donc un profil motivationnel atypique
que présentent ces étudiant-es et il est probable qu’il résulte notamment des
caractéristiques spécifiques citées précédemment. On peut, en effet, émettre
I’hypothése que des étudiant-es plus 4gés ou en reconversion professionnelle
sont plus enclins a la recherche d’accomplissement et au besoin de réussite,
dans un domaine différent de celui quitté. Bien que guidés par I’aspiration
a un emploi garanti, ils montrent qu’ils ont envie d’apprendre et de se
dépasser. L’étude de la motivation de ces étudiant-es les années suivantes de
leur formation permettrait une photographie évolutive de ce construit et une
compréhension plus fine des enjeux de la formation et de ce qui oriente les
étudiant-es.
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