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Résumé

Pour permettre de mieux comprendre la problématique du désengagement des
adolescents en éducation physique et aussi a I’endroit de I’activité physique en général, la
présente étude avait pour objectif d’examiner les liens entre, d’une part, le climat
motivationnel en classe d’éducation physique (maitrise et performance) et les besoins
psychologiques des €léves des deux sexes (compétence, autonomie et appartenance) et, d’autre
part, les buts d’accomplissement (maitrise, performance-approche et performance-évitement)
poursuivis en éducation physique. Elle visait aussi a examiner I’impact des buts
d’accomplissement sur les attitudes et habitudes des adolescents a 1’endroit de I’activité
physique en général. Pour atteindre ces objectifs, 909 éléves (dge moyen = 13,87[0,94]) ont
rempli des questionnaires a items auto-révélés a trois reprises pendant I’année scolaire. Des
modeles d’équations structurelles (AMOS 22), des analyses d’invariance ainsi que ’approche
sans contrainte ont servi a analyser les données. Les résultats indiquent que les buts
d’accomplissement des éléves varient en fonction du climat motivationnel pergu et que le
sentiment de compétence entretient une relation positive avec les trois buts
d’accomplissement. Ces relations étaient invariantes selon le sexe des €léves. Par ailleurs, une
seule interaction climat-besoin s’est avérée significative : 1’interaction entre le climat de
maitrise et le sentiment d’autonomie prédit négativement 1’adoption de buts de performance-
évitement. Cela signifie que la perception d’un climat de maitrise réduit I’adoption de buts de
performance-évitement par les éléves, mais seulement lorsque ceux-ci affichent un fort
sentiment d’autonomie. Finalement, I’adoption de buts de maitrise et de buts de performance-
approche en éducation physique exerce une influence positive sur les attitudes des éleéves qui,
a leur tour, influencent leurs habitudes en activité physique. Seule 1’adoption de buts de
performance-approche entretient une relation positive directe avec les habitudes des éleves. En
conclusion, I’enseignant d’éducation physique peut agir sur la motivation et I’engagement des
¢léves en classe, mais aussi a 1’extérieur des cours, en instaurant un climat motivationnel de

maitrise et en aidant les €léves a satisfaire leur besoin de compétence.

Mots-clés : climat motivationnel, buts d’accomplissement, compétence, autonomie,

appartenance, éducation physique, activité physique, interactions, équations structurelles



Abstract

To better understand the issue of teenagers’ lack of motivation in physical education
and towards physical activity in general, this study proposes to verify the relationships
between, on one hand, the motivational climate (mastery and performance) and the basic
psychological needs (competence, autonomy and relatedness) of students of both gender and,
on the other hand, the achievement goals (mastery, performance-approach and performance-
avoidance) they pursue in physical education. This research project also investigates the
influence of achievement goals on the teenagers’ attitudes and habits towards physical activity
in general. To meet these objectives, 909 students (age mean = 13,87[0,94]) filled self-
reported questionnaires on three occasions during the school year. Structural equation models
(AMOS 22), invariance analyses and the unconstrained approach were used to analyse the
data. Results show that students’ achievement goals vary in accordance to the perception of
the motivational climate and that the perceived competence has a positive relationship with the
three types of achievement goals. Those relationships were invariant across groups (boys and
girls). Furthermore, only one climate/need interaction was significant: the interaction between
mastery motivational climate and perceived autonomy negatively predicts the adoption of
performance-avoidance goals. This means that perceiving a mastery motivational climate
reduces the adoption of performance-avoidance goals but only for students with high feelings
of autonomy. Finally, pursuing mastery and performance-approach goals in physical education
has a positive impact on students’ attitudes which, in turn, affect their habits in physical
activity. Only the adoption of performance-approach goals has a direct positive relation with
students’ habits in physical activity in general. In conclusion, physical education teachers can
have a positive influence on students’ motivation and engagement during physical education
classes—but also outside that environment—by promoting a mastery motivational climate and

by satisfying their students’ competence need.

Keywords: motivational climate, achievement goal, competence, autonomy, relatedness,

physical education, physical activity, interactions, structural equation modeling
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Introduction

Selon I’é¢tude menée sur les données de 1I’Enquéte canadienne sur les mesures de la
santeé de 2007-2009 (Tremblay, Shields, et al., 2010), la qualité de la condition physique des
jeunes du Canada a diminué considérablement depuis 1981, ce qui entraine a long terme des
colts et des conséquences néfastes sur la productivité du pays. En 2009, les cofits associés a la
condition physique des jeunes canadiens s’élevaient a 6,8 milliards de dollars, ce qui
représente 3,7 % des colts totaux en soins de santé au Canada (Janssen, 2012). Sachant que
les adolescents sont les adultes de demain, il importe de les encourager a adopter de saines
habitudes de vie. Bien que le Québec soit considéré comme un chef de file en ce qui a trait aux
programmes liés a la santé (Jeunes en forme Canada, 2011), le combat quotidien contre
I’inactivité physique n’est pas gagné puisque 1’édition 2013 du Bulletin de Jeunes en forme
Canada indique que seulement 5 % des jeunes agés de 5 a 17 ans sont suffisamment actifs
selon les nouvelles directives canadiennes en matiere d’activité physique, ce qui entraine de
nombreux effets néfastes pour la santé.

A T’adolescence, on observe un désengagement des adolescents face a Dactivité
physique, et ce, méme dans leurs cours d’éducation physique (Comité scientifique de Kino-
Québec, 2012a). Pourtant, ces cours ont été reconnus mondialement comme étant une des
meilleures ressources pour promouvoir 1’activité¢ physique (WHO, 2004) puisqu’ils permettent
de rejoindre tous les jeunes, créent des opportunités de faire de ’activité physique et donnent
acces a des ressources humaines et physiques (Bar-Or, 2005; Trost et Loprinzi, 2008). Cette
réalit¢ souléve des questionnements quant au role de I’enseignant d’éducation physique
comme intervenant de premiere ligne d’autant plus que 1’environnement dans lequel évoluent
les éleves peut grandement influencer leur motivation et les buts qu’ils poursuivent. Sallis et
al. (2012) proposent d’adhérer au message d’espoir voulant que les cours d’éducation
physique servent a promouvoir la santé physique en valorisant 1’adoption d’un mode de vie
sain et actif par les éleves, permettent d’engager les éléves pendant au moins 50 % du temps
dans des activités physiques modérées a vigoureuses et s’assurent de rejoindre tous les jeunes
sans exception au regard de leur niveau d’habileté physique et sportive.

Dans le but d’étudier le role de I’environnement scolaire sur la motivation des jeunes a

étre physiquement actifs, le présent projet doctoral examinera les relations unissant le climat



de classe instauré par 1’enseignant, ainsi que la satisfaction des besoins des €léves, et les buts
adoptés par les adolescents en classe d’éducation physique. Un autre volet de ce projet de
recherche permettra de vérifier si les buts poursuivis par les ¢léves dans leurs cours
d’éducation physique peuvent prédire leurs attitudes et habitudes a 1’endroit de 1’activité
physique en général.

La these est séparée en cing chapitres. D’abord, la problématique expose la situation
concernant le désengagement des jeunes face a I’activité physique ainsi que les conséquences
reliées a ce faible niveau de pratique. Elle aborde aussi le probléme du désengagement des
adolescents dans les cours d’éducation physique au secondaire ainsi que le rdle joué par
I’environnement scolaire face a cette perte de motivation. Le cadre théorique permettant
d’étudier ce phénomene est composé¢ de deux théories motivationnelles. Principalement, la
théorie des buts d’accomplissement permettra d’étudier a la fois les variables contextuelles
(climat motivationnel) et les variables individuelles (buts d’accomplissement). Une seconde
théorie, celle des besoins psychologiques de base, compléte le deuxiéme chapitre en
considérant la satisfaction des besoins des éleves en éducation physique comme modérateurs
potentiels de la relation climat - buts. Le troisiéme chapitre fait état de la méthodologie
quantitative privilégiée pour répondre aux cinq objectifs spécifiques de recherche. Il présente,
dans l’ordre, les participants constituant 1’échantillon de convenance, les procédures de
recrutement et de passation des questionnaires, les instruments de mesure utilisés ainsi que le
plan d’analyse appliqué. Le quatriéme chapitre est dédié a la présentation des résultats des
analyses statistiques effectuées : analyses et vérifications préliminaires, modeles d’équations
structurelles, invariance en fonction du sexe des éléves et approche sans contrainte pour
évaluer les interactions. Le dernier chapitre porte sur I’interprétation des résultats obtenus au
regard de la littérature, les contributions scientifiques et pratiques ainsi que les limites de la

présente étude. Pour terminer, de nouvelles pistes de recherche sont proposées.



Chapitre 1 Le désengagement des adolescents en éducation physique

Ce premier chapitre s’intéresse a la problématique des jeunes qui ne sont pas
suffisamment actifs. Bien que plusieurs bienfaits soient associés a la pratique d’activités
physiques, les adolescents sont des candidats a risque de ne pas rencontrer les objectifs fixés
par les directives canadiennes en matiere d’activité physique et de comportement sédentaire
pour les jeunes de 12 a 17 ans (Nader, Bradley, Houts, McRitchie et O'Brien, 2008; Nelson,
Neumark-Stzainer, Hannan, Sirard et Story, 2006; Société canadienne de physiologie de
I'exercice, 2012a, 2012b; Thompson et al., 2014). Pour rejoindre ces éléves, les cours
d’éducation physique prescrits par le curriculum scolaire représentent un lieu privilégié
d’intervention (Bar-Or, 2005; Janz, Thomas, Ford et Williams, 2015; Mura et al., 2015; Trost
et Loprinzi, 2008). Plus précisément, 1’environnement social régnant dans les cours
d’éducation physique joue un roéle crucial quant au choix des buts poursuivis par les éleves
pendant leur pratique sportive a 1’école, mais aussi quant a I’importance qu’ils accordent a
I’activité physique a I’extérieur des cours d’éducation physique. Cela dit, les données
disponibles indiquent qu’il se produit une importante diminution de la motivation pour les
cours d’éducation physique au cours du secondaire (Comité scientifique de Kino-Québec,
2012a; Ntoumanis, Barkoukis et Thegersen-Ntoumani, 2009; Ullrich-French et Cox, 2013;
Warburton et Spray, 2008).

1.1  Les bienfaits de ’activité physique

Etre actif physiquement a 1’adolescence’ confére une protection contre les maladies
chroniques, les problémes liés a I’adiposité, au systtme immunitaire ainsi qu’aux blessures
musculo-squelettiques (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011) et réduit le risque d’étre
atteint d’ostéoporose (Janz et al., 2015) et de certains cancers a 1’dge adulte. Pratiquer au
moins 60 minutes d’activité physique par jour (intensit¢ modérée a €¢levée) permet d’améliorer
les habiletés motrices (exemples: agilité, coordination et équilibre), 1’aptitude
cardiorespiratoire, le profil lipidique, la force, la puissance et 1’endurance musculaires, la
capacité anaérobie, la flexibilité et la santé¢ osseuse (Comité scientifique de Kino-Québec,

2011). Des bénéfices supplémentaires sont observés pour certains groupes a risque tels que les

'La période de I’adolescence fait référence aux jeunes agés de 12 a 17 ans tel qu’établi par les directives
canadiennes en matiére d’activité physique a I’intention des jeunes agés de 12 a 17 ans (SCPE, 2012a).



jeunes souffrant d’hypertension ou d’obésité (Sallis et Patrick, 1994). L’activité physique a
I’école, et hors de la classe, peut aussi prévenir le surplus de poids a 1’age adulte. Cette
relation est accentuée chez les adolescents présentant déja un poids santé (Menschik, Ahmed,
Alexander et Blum, 2008).

Par ailleurs, les personnes physiquement actives sont plus susceptibles d’avoir une
meilleure estime personnelle (Biddle et Asare, 2011; Nelson et Gordon-Larsen, 2006;
Rasberry et al., 2011; Taliaferro, Rienzo et Donovan, 2010), une image corporelle positive
(Biddle et Asare, 2011; Leduc et Lariviére, 2014), un fort sentiment d’efficacité personnelle
(Biddle et Asare, 2011) et une meilleure humeur (Comité scientifique de Kino-Québec, 2011;
Leduc et Lariviere, 2014). DG a des limitations méthodologiques, il est impossible a ce jour
d’établir des liens de causalité entre I’activité physique et certains troubles psychologiques tels
que l’anxiété et la dépression (Ekkekakis et Backhouse, 2014; Greer et Trivedi, 2009).
Néanmoins, deux revues de littérature portant sur 1’activité physique et I’anxiété (Biddle et
Asare, 2011; Herring, O'Connor et Dishman, 2010) ont permis de conclure qu’il existait une
association entre I’activité physique et la réduction de ’anxiété. Bien que cette relation soit
assez faible, elle demeure suffisamment importante pour que 1’exercice soit considéré
bénéfique pour les personnes souffrant d’anxiété (Dwyer, Miles, Edwards et Allison, 2011;
Herring et al., 2010). La méme association a d’ailleurs été observée entre les symptomes de la
dépression et la pratique d’activités physiques (Biddle et Asare, 2011; Bursnall, 2014; Greer et
Trivedi, 2009; Oddie et al., 2014; Stanton, Happell et Reaburn, 2014). Ces données revétent
une grande importance, car des symptomes dépressifs associés a des variables personnelles
(exemples : image corporelle négative et avénement de la puberté) et scolaires (exemples :
diminution du soutien de 1’enseignant, accent mis sur la compétition et moins d’importance
accordée a la maitrise de la tache) apparaissent fréquemment chez les adolescents au début du
secondaire et ces relations operent différemment selon le sexe des éleves. Par exemple,
pendant la transition entre le primaire et le secondaire, le déclin du soutien de I’enseignant
affecterait plus rapidement les filles que les gargons. De plus, les symptomes dépressifs des
gargons s’expliqueraient surtout par une puberté précoce, alors que ceux des filles
s’expliqueraient davantage par une image corporelle négative (Bélanger et Marcotte, 2011).

En ce qui a trait aux bienfaits sur le plan cognitif, I’exercice physique contribue a la

récupération intellectuelle souvent nécessaire au cerveau suite a un effort intellectuel prolongé
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rendant ainsi I’apprentissage plus efficace par la suite (Comité scientifique de Kino-Québec,
1998). En étant physiquement actifs, les jeunes améliorent leurs fonctions exécutives
(meilleure mobilisation des ressources cognitives) ainsi que leur niveau d’attention et de
concentration (Buck, Hillman et Castelli, 2008; Comité scientifique de Kino-Québec, 2011;
Rasberry et al., 2011) et ils font preuve d’une plus grande flexibilité dans 1’utilisation de
stratégies cognitives (Hillman, Castelli et Buck, 2005). En plus d’améliorer la circulation
cérébrale, D’activit¢ physique favorise la concentration de neurotransmetteurs et de
neutrophines dans le cerveau consolidant ainsi la mémoire (Trudeau et Shephard, 2010).

A la lumiére de ces nombreux effets positifs sur I’apprentissage, il n’est pas étonnant
de constater que le rendement scolaire des éléves puisse aussi bénéficier de 1’activité physique
(Centers for Disease Control and Prevention, 2010; Chang et Etnier, 2014; Comité scientifique
de Kino-Québec, 2011; Rasberry et al, 2011; Taliaferro et al., 2010; Taras, 2005;
Tomporowski, Davis, Miller et Naglieri, 2008; Trudeau et Shephard, 2008, 2010; van der
Mars, 2006) ou du moins, ne pas étre négativement affecté par la réduction des heures de
classe au profit de I’augmentation du temps pass¢ a étre physiquement actif (Centers for
Disease Control and Prevention, 2010). En d’autres mots, 1’augmentation du nombre de cours
d’éducation physique par semaine, entrainant par le fait méme la diminution du nombre
d’heures allouées a 1’enseignement du francais ou des mathématiques par exemple, ne nuirait
pas a la performance scolaire des éleves (Rasberry ef al., 2011; Shephard, 1997; Tomporowski
et al., 2008; Trudeau et Shephard, 2010; van der Mars, 2006). La pratique d’activités
physiques a 1’école permettrait notamment de réduire les comportements perturbateurs en
classe (Biddle et Asare, 2011; Nelson et Gordon-Larsen, 2006) en renforcant les habiletés
sociales et la capacité a résoudre des problemes (Taliaferro ef al., 2010). Elle permettrait aussi
aux ¢€leves d’éprouver un meilleur sentiment d’appartenance a 1’école (Comité scientifique de
Kino-Québec, 2011; Trudeau et Shephard, 2010).

Tous les bienfaits liés a I’activité physique témoignent de I’importance de cette
pratique pour la santé physique et mentale, les habiletés cognitives, la réussite scolaire et le
développement de relations saines avec les autres. Amener les jeunes a prendre conscience de
ces bénéfices et a développer des attitudes positives a I’endroit de [’activité physique
représente d’ailleurs une des visées du programme de formation de I’école québécoise, soit

adopter un mode de vie sain et actif. A la fin du primaire, les éléves devraient justement étre
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en mesure de comprendre ’impact de leurs habitudes de vie sur leur santé (MELS, 2006).
Malgré tout, les jeunes ne sont pas suffisamment actifs, et ce, méme dans les cours prescrits
d’éducation physique (Comité scientifique de Kino-Québec, 2012a).

Dans le présent projet de recherche, les attitudes des €éléves sont conceptualisées selon
la définition d’Ajzen (1988) : «[...] people’s perceptions, ideas or judgments concerning a
specific behaviour ». En d’autres mots, les attitudes représentent les dispositions personnelles
des ¢leves a I’endroit de D’activité physique en général. En revanche, les habitudes font
référence aux comportements des éléves quant a leur pratique d’activités physiques
(behaviour). Ajzen (1988) préconise I’étude simultanée de ces deux concepts puisqu’il
positionne les attitudes comme éléments précurseurs des habitudes. De la sorte, entretenir des
attitudes positives envers I’activité physique conduirait les éleves a adopter un mode de vie
plus physiquement actif. Par ailleurs, a plusieurs reprises, des stratégies mises en place en
¢ducation physique se sont avérées efficaces pour promouvoir ’activité physique auprés des
adolescents (Cale et Harris, 2006; Webster et al., 2015) et ont eu des effets positifs, entres
autres, sur leurs attitudes et leurs habitudes a I’endroit de I’activité physique (Demetriou et

Honer, 2012).

1.2  L’adolescence, une période critique

Le niveau d’activité physique diminue de I’enfance a 1’dge adulte, 1’adolescence
représentant la période la plus critique (Comité scientifique de Kino-Québec, 1998; Nolin et
Hamel, 2005). D’autant plus que c’est pendant cette période que les jeunes développent des
habitudes qui risquent de se conserver a 1’age adulte (Kino-Québec, 2000; Menschik et al.,
2008; Pangrazi, 2003). Par exemple, les résultats d’une étude longitudinale réalisée aupres de
jeunes de 12 a 18 ans questionnés a nouveau 25 ans plus tard ont montré que l’activité
physique a ’adolescence prédisait le fait d’étre physiquement actif a 1’age adulte (Huotari,
Nupponen, Mikkelsson, Laakso et Kujala, 2011). Chez les adolescents, plusieurs raisons
peuvent contribuer a la diminution du degré d’activité physique. Au plan social, de nouveaux
intéréts, le changement de groupe d’amis ou 1’obtention d’un emploi a temps partiel sollicitant
de nouvelles responsabilités peuvent représenter des entraves a la pratique d’activités
physiques (Comité scientifique de Kino-Québec, 1998, 2012a, 2012b; Hohepa, Schofield et
Kolt, 2006; Martins, Marques, Sarmento et Carreiro da Costa, 2015). Au plan
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développemental, les changements physiques (exemples : poussée de croissance, maturation
sexuelle, composition corporelle) survenant pendant cette période peuvent compliquer la
pratique d’activités physiques. Par exemple, une perte de coordination momentanée pourrait
rendre un jeune incapable d’exécuter des mouvements qu’il maitrisait au préalable.
L’aveénement de la puberté peut aussi rendre difficile les relations entre gargons et filles,
chacun étant plus conscient de son apparence. Finalement, la maturation psychologique varie
d’un individu a DPautre, ce qui peut rendre les relations entre adolescents encore plus
complexes. Tous ces changements physiques peuvent aussi fragiliser 1’estime personnelle des
adolescents (Horn et Butt, 2014). Dans la section suivante, les chiffres présentés permettront

de constater I’ampleur du déclin du niveau d’activité physique chez les adolescents.

1.2.1 Le déclin du niveau d’activité physique

Plusieurs chercheurs (Colley et al., 2011; Craig, Cameron, Griffiths et Tudor-Locke,
2010; ICRCP, 2009a; 2009b, 2009¢c, 2011; Lonsdale, Sabiston, Raedeke, Ha et Sum, 2009;
Lubans, Morgan, Callister et Collins, 2008; Pangrazi, Beighle, Vehige et Vack, 2003; Pate,
O’Neill et Lobelo, 2008) ont mesuré le niveau d’activité physique des jeunes en utilisant des
podométres (calcul du nombre de pas effectués) ou des accélérométres’ (mesure de
I’accélération dans toutes les directions). Bien qu’il n’y ait pas de consensus quant aux normes
acceptables (ICRCP, 2009a), Colley et al. (2011) suggerent un seuil de 13 500 pas par jour. Ce
seuil a été établi selon les directives canadiennes en matiere d’activité physique a 1’intention
des jeunes agés de 12 4 17 ans (SCPE, 2012a) qui recommandent de faire au moins 60 minutes
d’activité physique d’intensité modérée a élevée par jour.

Au Canada, seulement 7 % des jeunes atteignent ce seuil, alors que la moitié des jeunes
ne s’adonnent méme pas a cinq minutes d’activités vigoureuses au moins un jour par semaine
(Colley et al., 2011). Les adolescents font un moins grand nombre de pas que les enfants de 6
a 10 ans (ICRCP, 2011). Selon I’¢édition 2013 du Bulletin de Jeunes en forme Canada, 84 %

des enfants canadiens agés de 3 a 4 ans satisfont aux directives canadiennes en matiere

? Les données obtenues permettent de calculer le rapport d’activité physique, appelé « équivalent métabolique »
(MET), en divisant la dépense énergétique par le taux métabolique de base. Les comportements sédentaires
représenteraient une dépense énergétique de 1,0 a 1,5 MET, I’activité physique d’intensité 1égere, de 1,6 a 2,9
MET, I’activité physique modérée, de 3,0 a 5,9 MET et ’activité vigoureuse, 6,0 MET et plus (Colley et al.,
2011; Pate et al., 2008).
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d’activité¢ physique pour la petite enfance (au moins 180 minutes d’activité physique
quotidienne), alors que cette proportion diminue a 7 % chez les enfants 4gés de 5a 11 ans et a
4 % chez les jeunes agés de 12 a 17 ans.

Au Québec, en 2007-2008, 35 % des filles de 12 a 17 ans étaient actives par rapport a
53 % chez les gargons. Selon trois différentes normes de référence relatives au nombre de pas
recommandé (1- 16 500 pas, 2- 15 000 pas, 3- 12 000 pas pour les filles et 15 000 pas pour les
garcons), entre 72 % et 90 % des jeunes n’atteindraient pas les objectifs fixés en matiere
d’activit¢ physique au Québec (ICRCP, 2009b), les filles étant généralement moins
physiquement actives que les gar¢ons (Czerwinski, Finne, Kolip et Bucksch, 2015; Pica et al.,
2012).

Les chiffres observés au Canada et au Québec s’apparentent a ceux observés chez nos
proches voisins. Aux Etats-Unis, de 50 % a 92 % des jeunes agés entre 12 et 15 ans ne
rencontrent pas les normes nationales suggérant de pratiquer 60 minutes d’activité physique
par jour (Fakhouri ef al., 2014). Outre le déclin du niveau d’activité physique, I’augmentation

du niveau de sédentarité des jeunes est tout aussi alarmante.

1.2.2 L’augmentation du niveau de sédentarité

Selon Pate ef al. (2008), la sédentarité’® se définit comme étant « un comportement qui
augmente a peine le taux métabolique au repos, mais qui demeure inférieur a celui observé
lors d’une activité physique d’intensité légére ». Les comportements sédentaires les plus
observés sont 1’écoute de la télévision, I’utilisation des ordinateurs, le travail assis a un bureau
et les activités sociales en position assise. L’apparition des innombrables formes de
divertissement ¢lectroniques telles que les téléphones mobiles et les jeux vidéo ont beaucoup
influencé les comportements sédentaires des jeunes (Pate, Mitchell, Byun et Dowda, 2011).
Selon le sondage indicateur de 1’activité physique de 2008 (ICRCP, 2009c), 30 % des parents
attribuent la faible participation de leurs enfants a des activités physiques au fait que ceux-ci
leur préfeérent les jeux vidéo ou la télévision. Cette impression est corroborée par une étude
réalisée aupres de parents d’adolescents agés de 13 a 18 ans. Les résultats montrent qu’une

utilisation accrue des médias et de la technologie accroit le mal-étre (ill-being) des

? Les activités sédentaires (1,0 a 1,5 MET) se différencient des activités physiques d’intensité 1égére (1,6 a 2,9
MET).
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adolescents, notamment les difficultés d’attention, une mauvaise santé physique, les troubles
de comportement et les problémes psychologiques, et ce, méme apres avoir controlé pour un
faible niveau d’activité physique (Rosen et al., 2014).

Selon les résultats d’une revue de littérature portant sur les comportements sédentaires,
les jeunes rapportent consacrer de 4,7 h a 8 h par jour a des activités sédentaires. Des résultats
semblables (de 3,6 h a 8,1 h) ont été obtenus en utilisant des accélérométres plutot que des
mesures autorapportées (Pate ef al., 2011). Pourtant, les directives canadiennes en matiere de
comportement sédentaire (SCPE, 2012b) recommandent de limiter a deux heures par jour le
temps passé devant I’écran, de diminuer les déplacements en véhicules motorisés au profit de
déplacements actifs (exemples : marche ou vélo) et de réduire le temps passé en position
assise. Selon I’édition 2013 du Bulletin de Jeunes en forme Canada, seulement 19 % des
jeunes canadiens agés de 10 a 16 ans respectent ces directives, les filles étant plus sédentaires
que les garcons (Lowry, Wechsler, Galuska, Fulton et Kann, 2002; Pica et al., 2012).

Plus les jeunes s’occupent sans bouger, plus ils détériorent leur processus métabolique,
leur capacité d’attention et leur estime personnelle. En étant inactifs, ils accroissent leurs
risques de maladies chroniques ainsi que leur niveau d’agressivité (Tremblay, Colley,
Saunders, Healy et Owen, 2010). D’autant plus que le fait d’étre physiquement actif n’est pas
suffisant pour enrayer les effets néfastes associés aux activités sédentaires puisque les deux
habitudes peuvent coexister (Biddle et Gorely, 2014; Owen, Healy, Matthews et Dunstan,
2010; Starkoff et al., 2014). 1l faut donc agir sur les deux plans a la fois : augmenter le niveau

d’activité physique tout en diminuant les activités sédentaires.

1.2.3 La prévalence de I’embonpoint et de I’obésité

Un faible niveau d’activité physique et la pratique d’activités sédentaires sont
intimement liés a 1’obésité chez les adolescents (Amjad, Zafar, Maan et Ali, 2015; Czerwinski
et al., 2015; Janssen et al., 2005; Kamtsios et Digelidis, 2008; Lowry ef al., 2002; Starkoff et
al., 2014). Les jeunes Canadiens d’aujourd’hui ont davantage de graisse corporelle et sont plus
faibles que ceux de la génération précédente. Dix-sept pourcent des enfants et des jeunes
Canadiens souffrent d’embonpoint et 9 % sont obeses. Cette augmentation de 1’obésité et de
I’embonpoint est reliée a une plus grande adiposité et est associée a un risque élevé de

maladies cardio-métaboliques. A I’age de 12 ans, les garcons et les filles du Canada sont plus
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grands et plus lourds qu’en 1981, mais ils sont moins forts et moins souples (Tremblay,
Shields, et al., 2010). De 1981 a 1999, le nombre d’adolescents de 12 a 14 ans en surplus de
poids a quadruplé. Cette proportion a atteint 27 % des jeunes de cet age en 2004 (CREXE,
2014). Trois fois plus d’adolescents de 15 a 19 ans ont un tour de taille indiquant un risque
accru ou ¢levé de problémes de santé. La proportion de garcons faisant de 1’embonpoint ou
¢tant obeses est passée de 14 % a 31 % entre 1981 et 2009 alors que, chez les filles, cette
proportion est passée de 14 % a 25 % (Tremblay, Shields, et al., 2010). En somme, les jeunes
présentent de fortes chances de souffrir d’embonpoint ou d’obésité a 1’adolescence et les
garcons seraient davantage touchés par cette réalité que les filles (CREXE, 2014).

L’obésité est associ¢e a de nombreux effets néfastes pour la santé tels que le diabete de
type 2, les maladies cardiovasculaires, les troubles psychosociaux et une détérioration
significative de la qualit¢ de vie (ASPQ, 2012). De plus, I’obésité juvénile croissante
augmente les risques de souffrir de ce type de maladie a 1’age adulte (Comité scientifique de
Kino-Québec, 2011) limitant ainsi I’implication sociale et économique de ces individus
devenus adultes (CREXE, 2014). Considérant que la population de 65 ans et plus passera de
16 % a 26 % d’ici 20 ans, cette problématique risque d’engendrer des colits collectifs liés aux
soins de santé et aux services sociaux (MSSSQ, 2010). Les jeunes de moins de 20 ans
souffrant d’obésité en 2011 engendreraient des colits s’élevant a 6,5 milliards de dollars pour
les 70 années a venir (CREXE, 2014), ce qui n’est pas négligeable pour les instances

gouvernementales a 1’échelle provinciale et nationale.

1.2.4 Les antécédents du désengagement en éducation physique au secondaire

« L’un des défis de I’¢école secondaire est de proposer aux adolescents des moyens pour
que I’activité physique occupe une plus grande place dans leur vie quotidienne » (MELS,
2006) surtout considérant qu’une pratique réguliere d’activités physiques durant I’adolescence
serait liée au développement et au maintien d’un mode de vie physiquement actif (Comité
scientifique de Kino-Québec, 2012b). Une des visées du programme d’éducation physique et a
la sant¢ (MELS, 2006) est d’ailleurs de permettre aux jeunes d’acquérir des habitudes qu’ils
conserveront toute leur vie (ASPQ, 2004; Sproule, John Wang, Morgan, McNeill et
McMorris, 2007). Bien que les cours d’éducation physique constituent un milieu propice a la

promotion de D’activité physique et au développement cognitif, social et émotionnel des
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adolescents (Pate et al., 2006), les programmes d’éducation physique a travers le Canada ne
contribuent pas suffisamment a accroitre le niveau d’activité physique des jeunes (Jeunes en
forme Canada, 2011). D’emblée, 1’aspect « obligatoire » des cours d’éducation physique peut
nuire a la motivation et a I’engagement des ¢éléves. Les activités d’évaluation obligatoires et
difficilement discrétes, les sports imposés a tous sans égard aux préférences et aux aptitudes
de chacun et la valorisation de la performance constituent des obstacles de taille a
I’investissement des ¢léves dans cette matiere (Baril, Paquette et Ouimet, 2013).

Au cours des premicres années au secondaire, les adolescents ressentiraient une baisse
de motivation (Comité scientifique de Kino-Québec, 2012a; Ntoumanis et al., 2009; Ullrich-
French et Cox, 2013; Urdan et Midgley, 2003; Warburton et Spray, 2008), une baisse
significative du plaisir (Barkoukis, Ntoumanis et Thegersen-Ntoumani, 2010; Marsh,
Papaioannou, Martin et Theodorakis, 2006; Yli-Piipari, Barkoukis, Jaakkola et Liukkonen,
2013) et une augmentation de I’ennui pendant les cours d’éducation physique (Barkoukis et
al., 2010). Cette réalité¢ est inquiétante d’autant plus que le plaisir éprouvé dans les cours
d’éducation serait li¢ au degré d’activité physique des éléves pendant les cours (Ning, Gao et
Lodewyk, 2012). Ajouté a ces éléments, certains adolescents questionneraient méme la
pertinence d’avoir des cours d’éducation physique au secondaire (Barney, Pleban, Wilkinson
et Prusak, 2015; Pangrazi, 2003). Dans une étude qualitative réalisée en France, 369 ¢éleves du
secondaire se sont prononcés sur les émotions ressenties suite a la pratique d’activités
physiques et sportives dans leurs cours d’éducation physique. Prés de 70 % des incidents
rapportés €taient percus négativement par ces éleves (Petiot, Desbiens et Visioli, 2014).
Toutes les observations énoncées refletent un désengagement flagrant chez les éléves du
secondaire en éducation physique et concordent avec ’arrivée de 1’adolescence.

En effet, les enfants d’age primaire ont généralement une conception de I’apprentissage
selon laquelle ils doivent faire des efforts pour apprendre et s’améliorer (Nicholls, 1976, 1978,
1980; Roberts et Papaioannou, 2014). Cette maniere de concevoir I’apprentissage fait en sorte
que les ¢€leves de cet age poursuivent généralement des buts de maitrise (Nicholls, 1989),
c’est-a-dire que les €leves s’autoévaluent en fonction des progres personnels qu’ils réussissent
a accomplir. A cet age, les critéres d’évaluation sont principalement autoréférencés, mais il est
possible que les éléves du primaire se comparent aussi aux autres éléves de leur classe,

représentant un bassin de personnes assez restreint (Horn et Butt, 2014). Au secondaire, les
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possibilités de comparaison s’¢largissent. Les adolescents ne se comparent plus seulement aux
¢léves de leur groupe, mais aussi a tous les autres €léves de leur age ou de leur niveau scolaire.
Cette expansion du groupe de comparaison peut fortement ébranler la fagon dont I’¢éleve se
percevait auparavant et affecter, par le fait méme, son sentiment de compétence en éducation
physique (Horn et Butt, 2014). La poursuite de buts de maitrise risque alors d’étre délaissée au
profit de I’adoption de buts de performance chez certains (Barkoukis, Thogersen-Ntoumani,
Ntoumanis et Nikitaras, 2007; Nicholls, 1989; Roberts et Papaioannou, 2014; Spray,
Warburton et Stebbings, 2013). Les ¢léves adoptant ce type de buts évaluent leur compétence
selon leur capacité a surpasser les autres ¢léves, et ce, en faisant le moins d’effort possible.

Outre une moins grande satisfaction du besoin de compétence éprouvé par les éleves
dans leurs cours d’éducation physique, la réalité¢ de 1’école secondaire (exemples : plusieurs
enseignants, relations moins privilégiées avec les adultes de 1’école, changement de groupe
d’amis, etc.) répondrait difficilement au besoin d’appartenance des ¢léves dans cette discipline
(McDavid, Cox et McDonough, 2014; Ullrich-French et Cox, 2013) et notamment a celui des
garcons (Ntoumanis et al., 2009). A divers égards, la satisfaction du besoin d’autonomie se
trouverait aussi entravée chez les éléves du secondaire, et ce, peu importe la matiére enseignée
(McDavid et al., 2014; Symonds et Galton, 2014).

Par ailleurs, les différences observées entre le primaire et le secondaire ne proviennent
pas uniquement des ¢éleéves. Dans les cours d’éducation physique au secondaire, la pression
sociale s’accentue, 1’accent est plus souvent mis sur la victoire et les jeunes moins habiles
bénéficient de moins de temps de jeu faisant en sorte que leurs occasions de s’améliorer
diminuent (Comité scientifique de Kino-Québec, 2012a). Ce genre de pratiques donne
I’impression aux €leves qu’il est plus important de devenir « LE meilleur » que de « faire des
efforts » pour s’améliorer. D’ailleurs, les ¢leves du secondaire percoivent plus souvent qu’au
primaire que leur enseignant d’éducation physique valorise la performance et la compétition
(Baril et al., 2013; Barkoukis et al., 2010; Ntoumanis et al., 2009; Spray et al., 2013) au
détriment de la maitrise de la tiche et de I’amélioration personnelle (Ntoumanis et al., 2009;
Spray et al., 2013; Ullrich-French et Cox, 2013). Les enseignants agiraient meéme
différemment en fonction du sexe des ¢€leves en insistant plus sur la performance pour les
garcons que pour les filles (Barkoukis et al., 2010) et en accordant plus d’attention aux

garcons (Zarrett, Sorensen et Cook, 2015).
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Sans attention ou intervention particuliéres, les jeunes présentant un surplus de poids
(Power, Ullrich-French, Steele, Daratha et Bindler, 2011; Solmon, 2014), les jeunes éprouvant
des difficultés, les jeunes plus habiles intellectuellement que physiquement (Solmon, 2014) et
les filles (Martins et al., 2015; Solmon, 2014) sont particuliérement a risque dans les cours
d’éducation physique au secondaire. Rappelons qu’au Québec, seulement 27 % des filles sont
actives contre 46 % des garcons a la fin du secondaire (Comité scientifique de Kino-Québec,
2012a), les garcons étant plus physiquement actifs que les filles pendant les cours d’éducation
physique (Parish et Treasure, 2003). Se sentant souvent incompétentes et ayant peur d’étre
jugées par leurs camarades de classe, les filles n’aiment pas devoir performer devant les autres
et certaines activités leur déplaisent particuliecrement (Grenier, Monfette, Bégin et
Grandclément, 2014; Hohepa ef al., 2006; Yungblut, Schinke et McGannon, 2012). En fait, les
filles privilégieraient les activités en petits groupes leur permettant de discuter entre elles,
tandis que les gargons préfereraient les activités en grands groupes sollicitant leurs capacités
physiques (University of Exeter, 2009). Par ailleurs, les adolescentes préferent généralement
pratiquer des activités physiques et sportives entourées d’amis avec qui elles se sentent
confortables, ce qui n’est pas toujours possible dans les cours d’éducation physique au
secondaire. Dans ce contexte, I’accent est plus souvent mis sur la victoire que sur le plaisir de
participer (Grenier ef al., 2014; Yungblut ef al., 2012), ce qui explique possiblement en partie
pourquoi les filles sont généralement moins motivées que les garcons en éducation physique
(Nicaise, Bois, Fairclough, Amorose et Cogerino, 2007; Nicaise, Cogerino, Bois et Amorose,
2006; Solmon, 2014; Wang, Nikos, Spray et Biddle, 2002) et pourquoi elles font souvent
preuve d’une attitude plus négative a I’endroit de cette mati¢re du curriculum (Barney et al.,
2015; Koca et Demirhan, 2004; Séafvenbom, Haugen et Bulie, 2014). En somme, la possibilité
de se comparer avec une multitude d’individus, le sentiment de devoir répondre a des
exigences visant la compétition et la performance et la faible satisfaction des besoins des
¢leves dans les cours d’éducation physique au secondaire contribuent au désinvestissement et

au désintérét des adolescents pour cette matiere.

1.3 Lerole de I’environnement en éducation physique
Les sections précédentes ont permis de faire ressortir des causes de désengagement de

deux ordres : certaines appartiennent a 1’¢leéve et d’autres sont reliées a I’environnement
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scolaire. Parmi les causes appartenant a 1’¢léve, on compte la comparaison avec un plus grand
groupe d’¢léves, la prise de conscience de ses capacités et de ses limites, la puberté et I’image
corporelle. Etant impossible de retarder I’avénement de la puberté ou de modifier 1’image
corporelle des jeunes et considérant que les cours d’éducation physique permettent d’optimiser
le niveau d’activit¢ physique des adolescents (Brusseau et Kulinna, 2015), les choix
pédagogiques mis de I’avant par les enseignants du secondaire jouent un rdle clé pour
encourager les éléves a étre physiquement actifs (Hassandra, Goudas et Chroni, 2003).
Drailleurs, les résultats d’une étude qualitative ont montré que la perception de I’enseignant
représentait le facteur le plus influent (40,1 %) sur les émotions positives et négatives
ressenties par les ¢éléves en éducation physique (Petiot ef al, 2014). Autrement dit, les
informations transmises par [’enseignant et la perception du climat motivationnel* ont
d’importantes implications sur I’engagement en éducation physique (Niederkofler, Herrmann,
Seiler et Gerlach, 2015). Par exemple, dans un climat de performance, plusieurs jeunes
adolescents ressentiront une baisse de motivation (Barkoukis et al, 2010) ainsi qu’une
augmentation du niveau d’anxiété et ils éprouveront moins de plaisir en éducation physique
(Liukkonen, Barkoukis, Watt et Jaakkola, 2010). En revanche, les résultats de deux études
expérimentales ont montré que les jeunes évoluant dans un climat de maitrise consacraient
plus de temps a de I’activité physique d’intensité modérée a vigoureuse pendant leurs cours
(Bowler, 2009; Wadsworth, Robinson, Rudisill et Gell, 2013).

Outre la valorisation de la maitrise ou de la performance, les attentes transmises, les
valeurs et les croyances véhiculées ainsi que les attitudes adoptées par les enseignants en
éducation physique peuvent contribuer a répondre aux besoins des éléves dans cette matiere.
Trois besoins sont largement reconnus comme fondamentaux pour qu’un individu s’engage
dans une tache ou une activité, soit les besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance.
La satisfaction des besoins psychologiques de base est liée au bien-€tre et a la satisfaction des
¢leves (Deci et Ryan, 2000; Ryan et Deci, 2000) et revét une grande importance a
I’adolescence, en ce sens que les jeunes de cet age ont le désir d’étre reconnus et d’étre

« traités en adulte » (Symonds, 2009). Par ailleurs, la satisfaction des besoins des adolescents

* Le climat motivationnel fait référence aux pratiques pédagogiques de ’enseignant valorisant la maitrise ou la
performance (Ames, 1992a; Ames et Archer, 1988) tel qu’introduit dans la section 1.2.4 (p. 10).
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dans les cours d’éducation physique aurait une influence positive sur leur niveau d’activité
physique (Hagger et Chatzisarantis, 2007; McDavid et al., 2014), sur le plaisir ressenti
pendant les cours et sur la quantit¢ d’effort déployé (Liukkonen et al., 2010). Bref, en
s’assurant que 1I’environnement de la classe réponde aux besoins des éléves et mette de 1’avant
I’importance de faire des efforts pour acquérir de nouvelles habiletés, les enseignants
nourriront leur désir d’apprendre et d’étre physiquement actifs, et ce, méme a 1’extérieur du
cadre des cours d’éducation physique (Florence, Brunelle et Carlier, 1998).

Cela dit, les ¢léments relevés dans la section précédente suggerent que I’environnement
des cours d’éducation physique au secondaire ne répond pas toujours aux besoins
psychologiques de base des €éleves, ce qui peut contribuer au désengagement de ces derniers.
Par exemple, le besoin d’autonomie des adolescents peut facilement étre entravé par I’aspect
obligatoire des cours d’éducation physique, comparativement a la participation volontaire a
une activité sportive pratiquée comme loisir. De plus, 1’évaluation normative et publique étant
plus facilement applicable dans cette matiére pourrait contrevenir a la satisfaction du besoin de
compétence des ¢éléves. Finalement, le changement de groupe d’amis et la multiplication des
enseignants pourraient rendre difficile la création de relations privilégiées, réduisant ainsi la
satisfaction du besoin d’appartenance des ¢léves. Tout compte fait, en mettant des efforts pour
que D’environnement scolaire réponde aux besoins de compétence, d’autonomie et
d’appartenance des adolescents, les enseignants contribueraient a faciliter leur engagement a

faire de 1’activité physique.

1.4  Objectif général

Bien que de multiples bienfaits soient associés a la pratique réguliére d’activités
physiques, les adolescents n’atteignent pas les normes canadiennes en matiere d’activité
physique et de comportement sédentaire. L’école, regroupant des intervenants de choix
(exemples : enseignants d’éducation physique et entraineurs sportifs), permettant de rejoindre
tous les €léves, offrant différentes structures (exemples : cours d’éducation physique, clubs
sportifs et activités parascolaires) facilitant la pratique d’activités physiques et permettant
I’interdisciplinarité, s’aveére un lieu privilégié d’intervention. Particuliérement, les cours
d’éducation physique étant prescrits par le Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport

représentent une des meilleures opportunités de rejoindre tous les éleves et d’agir sur leur
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engagement dans les cours (Sallis et al., 2012), mais aussi dans leurs temps libres. Pourtant,
dans ce chapitre, il a été montré que les éléves éprouvaient aussi un désengagement et une
perte de plaisir dans leurs cours d’éducation physique au secondaire pour des raisons
personnelles, mais aussi pour des raisons liées a 1’environnement scolaire. Plus précisément, le
climat motivationnel instauré par les enseignants d’éducation physique et la satisfaction des
besoins psychologiques de base dans cette matiére permettraient d’agir sur la motivation des
¢léves a étre physiquement actifs. La présente étude vise donc a mieux comprendre les
relations entre 1’environnement d’apprentissage en classe d’éducation physique, la satisfaction
des besoins des jeunes et les buts poursuivis dans cette matiére tout en s’intéressant au role
prédictif de ces derniers sur les attitudes et habitudes des adolescents a I’endroit de 1’activité

physique en général.

16



Chapitre 2 Le role du climat motivationnel et de la satisfaction des besoins

psychologiques de base en éducation physique au secondaire

La théorie des buts d’accomplissement-TBA (Ames et Archer, 1988; Dweck et
Leggett, 1988; Elliot, 1999; Nicholls, 1984, 1989) sert de cadre théorique, car elle permet
d’étudier a la fois les buts adoptés par les €leves et le climat motivationnel instauré par
I’enseignant. La TBA s’inscrit dans I’approche sociocognitive en ce sens qu’elle reconnait les
influences réciproques des facteurs personnels et environnementaux sur le processus
d’adoption des buts tout en considérant les perceptions des individus. La théorie des besoins
psychologiques de base’ (Ryan et Deci, 2000; Ryan et Deci, 2002) compléte le cadre théorique
de cette recherche dans le but d’affiner notre compréhension de I’impact du climat
motivationnel et de la satisfaction des besoins psychologiques de base des ¢léves (compétence,

autonomie et appartenance) en éducation physique au secondaire.

2.1 La théorie des buts d’accomplissement et son évolution

Fournissant un cadre théorique permettant de considérer 1’individu dans son
environnement, la TBA est une des théories les plus prolifiques des trois derni¢res décennies
dans le champ de la motivation scolaire (Roberts, 2012; Weiss, Amorose et Kipp, 2012). Dans
un premier temps, cette section présente 1’évolution des taxonomies des buts
d’accomplissement en définissant les différents concepts sur le plan individuel (buts
d’accomplissement) et contextuel (climat motivationnel). Dans un second temps, cette section
synthétise les principaux résultats de recherche concernant I’influence du climat motivationnel
(maitrise et performance) qui prévaut en classe d’éducation physique sur 1’adoption des buts
d’accomplissement des €leéves dans cette maticre.

Les buts d’accomplissement adoptés par I’individu fagonnent chacune des situations
d’accomplissement vécues par cette personne et influencent son interprétation de la tache a
laquelle elle fait face (Elliot, 1999). Plusieurs définitions existent pour le concept de « but ».
Certains le définissent comme « the purpose for which a person engages in achievement
behavior » (Dweck et Leggett, 1988; Nicholls, 1984) et d’autres comme « a network or

integrated pattern of variables that together create an orientation toward achievement tasks »
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(Ames, 1992c; Ames et Archer, 1987). Dans la présente étude, nous privilégierons plutot celle
d’Elliot (1999) qui propose de définir le but d’accomplissement comme «a cognitive
representation of a competence-based possibility that an individual seeks to attain ».

Comme le suggere la définition proposée par Elliot (1999), la compétence se trouve au
ceeur de la TBA (Elliot et Dweck, 2005). Elle est d’abord conceptualisée comme le besoin
fondamental d’un individu de se sentir compétent et d’avoir un impact sur son environnement
(White, 1959). Cela signifie qu’un individu cherchera a s’engager dans des situations lui
permettant de se sentir compétent (approche) et voudra se soustraire aux activités ou il pourrait
ressentir une certaine incompétence (évitement). Dans la TBA, le sentiment de compétence se
définit comme le jugement global qu’un individu porte sur lui-méme par rapport a un domaine
d’activité donné (Covington, 1992; Eccles et al., 1983; Harter, 1978; Harter et Connell, 1984).
En d’autres mots, le sentiment de compétence correspondrait au degré de satisfaction du
besoin de compétence dans un domaine précis (Conroy, Elliot et Coatsworth, 2007) comme le
sport et I’éducation physique (Harter, 1981). Plusieurs critéres peuvent permettre a 1’individu
d’évaluer sa compétence (exemples : degré de réussite de la tiche, amélioration personnelle,
comparaison avec autrui) et ¢’est en fonction du choix de ces critéres (tache, soi, autrui) que
I’individu est orienté vers 1’adoption d’un type de buts en particulier (Elliot, 1999).

Selon les premieres formulations de la théorie des buts d’accomplissement (Ames et
Archer, 1988; Dweck, 1986; Nicholls, 1984), un individu peut poursuivre deux types de buts
qui se distinguent dans la fagcon de percevoir son succes et d’évaluer sa compétence : il peut se
comparer avec autrui en adoptant des criteres d’évaluation normatifs ou bien se comparer avec
lui-méme en adoptant des critéres d’évaluation autoréférencés (degré de réussite de la tache ou
amélioration personnelle). Les appellations de chacun de ces buts varient d’un auteur a I’autre.
Cependant, leur conceptualisation est suffisamment apparentée pour utiliser ces termes de
maniere équivalente (Ames et Archer, 1987) : orientation vers I’ego et orientation vers la tache
(Nicholls, 1984), but de performance et but d’apprentissage (Dweck, 1986) ou but de
performance et but de maitrise (Ames et Archer, 1988). Dans la présente étude, les termes mis
de I’avant par Ames (1992b) sont privilégiés puisqu’ils serviront aussi a qualifier le climat
motivationnel.

De la sorte, un individu poursuivant principalement des buts de maitrise veut

progresser au niveau personnel, acquérir de nouvelles habiletés et développer sa compétence
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en fonction de ses propres capacités. Il est prét a persévérer et a faire les efforts nécessaires
pour s’améliorer. Pour évaluer sa réussite, il utilise des criteres d’évaluation autoréférencés. Il
veut apprendre pour réussir I’activité elle-méme et il est satisfait s’il la maitrise. Il recherche
donc des taches représentant un défi réaliste et exigeant un certain effort (Ames, 1992a; Ames
et Archer, 1988; Dweck et Leggett, 1988). En revanche, un individu poursuivant
principalement des buts de performance cherche plutot a surpasser les autres dans 1’exécution
des taches en déployant le moins d’effort possible, car le fait de faire des efforts témoigne
d’une incompétence face a la tidche. Pour évaluer son rendement, il utilise des critéres
normatifs. Il s’engagera dans ’activité s’il croit pouvoir mieux la réussir que les autres. Pour
lui, I’échec est représenté par 1’obtention d’un résultat plus faible que la norme (Ames, 1992a;
Dweck et Leggett, 1988). Selon la TBA, ces deux types de buts sont indépendants (Nicholls,
1989). 11 est donc possible pour un individu d’étre fortement orienté vers les deux types de
buts a la fois, d’étre orienté plus fortement vers I’un ou 1’autre de ces buts ou d’étre faiblement
orienté vers les deux types de buts. Par exemple, en éducation physique, un éléve pourrait
vouloir gagner le tournoi de badminton (but de performance) tout en voulant améliorer sa
technique au service (but de maitrise).

Selon ce modéle a deux composantes, I’adoption de buts de maitrise générerait
principalement des conséquences positives pour I’individu, alors que 1’adoption de buts de
performance serait plutdt néfaste. Nonobstant, au fil des ans, les chercheurs obtenaient des
résultats divergents quant aux conséquences associées aux buts de performance, celles-ci
n’étant pas systématiquement négatives. Dans certaines études, ces conséquences étaient
positives et dans d’autres, elles s’avéraient non-significatives (Elliot, 1999). A premiére vue,
ce phénomene s’expliquait en attribuant au sentiment de compétence un réle modérateur de
I’effet des buts de performance (Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Selon cette perspective,
I’adoption de buts de performance générerait plus d’impacts négatifs pour un individu
affichant un faible sentiment de compétence, alors que I’adoption de buts de maitrise
entrainerait des conséquences positives et une motivation optimale peu importe le sentiment
de compétence des individus (Ames, 1992a; Ames et Archer, 1988). Cependant, les études
menées afin de vérifier cette hypothése n’ont pas pu obtenir de résultats concluants (Elliot,
1999), ce qui a amené Harackiewicz et ses collegues (Harackiewicz et Elliot, 1993;

Harackiewicz et Sansone, 1991) a questionner 1’idée que 1’adoption de buts de performance
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¢tait systématiquement préjudiciable pour les individus. Ajouté a ces observations, Elliot et
Church (1997) ont reconnu qu’il était peu probable qu’un individu doutant de ses compétences
désire se mettre en situation de rivalité avec autrui. Ces chercheurs ont donc proposé un
modele hiérarchique des buts (voir la figure 1) en ajoutant les dimensions d’approche et
d’évitement au but de performance, formant ainsi trois buts distincts : buts de maitrise, buts de

performance-approche et buts de performance-évitement.

But de maitrise

Fort sentiment de
compétence

Buts d’ h
But de performance- uts d’approche

approche

But de performance-
évitement

Faible sentiment
de compétence

A 4

Figure 1. Modéle tridimensionnel : le sentiment de compétence, un antécédent des buts

Dans le mod¢le tridimensionnel (Elliot et Church, 1997), les buts de performance sont
scindés en deux selon le sentiment de compétence de I’individu, qui agit maintenant a titre
d’antécédent® des buts. Un individu se sentant compétent et désirant rivaliser avec autrui
tendra a adopter des buts de performance-approche. Dans cette situation, 1’individu est en
quéte de succes et se croit capable d’étre le meilleur. En revanche, un individu affichant un
faible sentiment de compétence anticipe 1’échec et tente a tout prix d’éviter la tache afin de
préserver son estime personnelle, ce qui le conduit a adopter des buts de performance-
¢vitement. Rappelons qu’un individu voulant surtout améliorer sa compétence en faisant
I’acquisition de nouvelles habiletés adoptera surtout des buts de maitrise comme dans le
modele a deux buts.

Il est a noter que les notions d’approche et d’évitement existaient bien avant les
premiéres formulations de la TBA (Lewin, 1935; Lewin, Dembo, Festinger et Sears, 1944).
Elles se distinguent au niveau de la « valence » qu’elles attribuent au but a savoir s’il est percu

de maniere positive ou négative par I’individu. La dimension approche s’applique quand la

® Un concept est considéré comme un antécédent (ou un élément précurseur) quand il se manifeste avant
I’émergence d’un autre concept. En conceptualisant le sentiment de compétence comme un antécédent des buts,
on reconnait que le sentiment de compétence exerce une influence sur le choix des buts poursuivis par les éléves.
Auparavant, dans la TBA, le sentiment de compétence était plutdt considéré comme une conséquence de
I’adoption d’un but.
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situation d’accomplissement est percue positivement par I’individu. Dans ce cas, ce dernier est
en quéte de succes et il croit pouvoir atteindre ses objectifs. Il a donc une perception positive
de sa compétence. La dimension évitement s’applique quand 1’individu percoit négativement
la situation d’accomplissement dans laquelle il se trouve. Pour lui, I’issue de son engagement
dans la tache ne peut se révéler que négative. Il percoit donc négativement sa compétence
(Elliot, 1999).

A cet égard, dans le modele tridimensionnel, les buts de maitrise et les buts de
performance-approche sont tous deux considérés comme des buts d’approche parce que les
individus poursuivant ces buts s’investissent dans la tdche de manicre positive et croient
pouvoir la réussir. Ils affichent généralement un fort sentiment de compétence. Ces deux buts
se distinguent par la définition qu’ils attribuent a la compétence comme établi dans le modele
a deux buts (progresser personnellement ou surpasser autrui). La possibilité que les buts de
performance-approche puissent s’avérer positifs pour certains a amené les théoriciens a
adopter la perspective des buts multiples (multiple goal perspective) selon laquelle les buts de
maitrise et les buts de performance-approche adoptés simultanément pourraient procurer des
effets bénéfiques (Bouffard, Boisvert, Vezeau et Larouche, 1995; Farr, Hoffman et
Ringenbach, 1993; Fox, Goudas, Biddle, Duda et Armstrong, 1994; Wentzel, 1991a, 1993).

Quant aux buts de performance-évitement, ils sont considérés comme des buts
d’évitement parce que les individus adoptant ce type de buts tentent de se souscrire a une
situation qui pourrait les rendre vulnérables et leur faire ressentir des émotions négatives. Ces
individus ressentent d’ailleurs souvent un faible sentiment de compétence. Les buts de
performance-évitement se distinguent des buts de performance-approche non pas au niveau de
la définition de la compétence, mais bien au niveau de la « valence » du but (évitement de
résultats négatifs) et ils se distinguent des buts de maitrise tant au niveau de la définition de la
compétence que de la « valence » du but.

Par ailleurs, les conduites d’évitement n’étant jamais prises en compte lors de
I’adoption de buts de maitrise, Elliot et ses collégues (Elliot, 1999; Elliot et McGregor, 2001)
ont aussi proposé un modele 2x2 en appliquant les dimensions d’approche et d’évitement aux
buts de maitrise. Néanmoins, le concept du but de maitrise-évitement — qui correspondrait a la
peur d’étre incapable d’apprendre ou de faire aussi bien que par le passé — ne fait toujours pas

I’unanimité chez les chercheurs. Certains considérent qu’il n’a pas été suffisamment validé
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empiriquement (Elliot, Conroy, Barron et Murayama, 2010; Elliot et Murayama, 2008; Machr
et Zusho, 2009) et d’autres questionnent son existence (Ciani et Sheldon, 2010; Papaioannou,
Zourbanos, Krommidas et Ampatzoglou, 2012; Sideridis et Mouratidis, 2008). Elliot, un de
ses principaux promoteurs, reconnait que cette conceptualisation s’applique difficilement dans
les contextes d’accomplissement typiques. A son avis, ce serait surtout des personnes
perfectionnistes, des personnes plus agées ou, du moins, expérimentées dans leur domaine et
commencant a sentir que leurs capacités (cognitives ou physiques) s’affaiblissent qui seraient
susceptibles d’adopter des buts de maitrise-évitement (Elliot, 1999; Elliot, 2005; Elliot et
Thrash, 2001).

Dans le cadre de cours d’éducation physique obligatoires au secondaire, ce concept
semble donc questionnable pour la majorité des éleéves. Des chercheurs ont d’ailleurs été
confrontés a la complexité de ce concept pour les ¢léves en éducation physique. Dans leur
¢tude, Spray et al. (2013) n’ont pu utiliser cette variable dans leurs analyses, car la mesure de
consistance interne du but de maitrise-évitement était trop faible a tous les temps de mesure (o
=0,38 4 0,42). Ces chercheurs questionnent eux aussi la pertinence de ce concept en éducation
physique, et ce, particulicrement chez les jeunes adolescents. D’autres (Cumming, Smith,
Smoll, Standage et Grossbard, 2008) ont effectué leurs recherches en sport récréatif aupres
d’enfants et d’adolescents agés de 9 a 14 ans et ils ont constaté que les jeunes ne faisaient pas
la distinction entre les deux types de buts d’évitement (maitrise-évitement et performance-
évitement). En s’appuyant sur le principe d’orthogonalité des buts (un individu peut adopter a
la fois des buts de maitrise et des buts de performance), Roberts (2012) suggere d’expliquer
les conduites d’évitement et la peur de 1’échec a cause de I’adoption de buts de performance
simultanément a I’adoption de buts de maitrise. Dans cette situation, si 1’individu ne se sent
pas suffisamment compétent, il risque d’adopter des conduites d’évitement. Selon cette
explication, le concept de but de maitrise-évitement n’a plus vraiment raison d’étre. D’ailleurs,
ces propos corroborent ceux de Papaioannou et al. (2012). Compte tenu de ces arguments,
notre conceptualisation des buts s’allie a celle de chercheurs de divers domaines (Bouffard et
Couture, 2003; Cumming ef al., 2008) qui suggerent que les buts de maitrise-évitement, tels
que définis actuellement, s’apparenteraient plutdt au manque de confiance de I’individu et a
son inquié¢tude quant a sa capacité a réussir une tiche, c’est-a-dire & son sentiment de

compétence. Les résultats de la méta-analyse effectuée par Hulleman, Schrager, Bodmann et
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Harackiewicz (2010) ont d’ailleurs montré que, lors de la mesure des buts de maitrise-
évitement, les items relevant de la peur étaient largement prédominants par rapport aux autres
(85 %). Pour toutes ces raisons, c’est le modele tridimensionnel qui est privilégié¢ dans la
présente étude.

Jusqu’a maintenant, trés peu d’études longitudinales portant sur I’évolution des buts
d’accomplissement selon I’age des €léves ont été effectuées et la majorité portait sur d’autres
disciplines scolaires plutot que sur le domaine du sport ou de 1’éducation physique (Elliot et
al., 2010; Wigfield et Wagner, 2005). De plus, les résultats obtenus varient grandement d’une
¢tude a l’autre (Elliot et al., 2010). Par exemple, dans une étude menée en Angleterre, des
chercheurs ont remarqué que lors de la transition entre le primaire et le secondaire, non
seulement les ¢éleéves adoptaient dans une moins grande mesure des buts de maitrise, mais ils
poursuivaient aussi moins de buts de performance dans leurs cours d’éducation physique
(Warburton et Spray, 2008). Dans une seconde étude, ces mémes chercheurs ont aussi observé
une diminution de 1’adoption de buts de maitrise et de buts de performance-évitement pendant
I’année scolaire d’adolescents agés entre 11 et 15 ans (7°, 8° et 9° année), alors qu’il n’y a pas
eu de différence significative quant a 1’adoption de buts de performance-approche (Warburton
et Spray, 2009). Compte tenu de ces informations, il sera important de controler 1’effet de
stabilit¢ des buts d’accomplissement adoptés par les éleves. En procédant de la sorte, il sera
possible de dégager la part de variance expliquée par les buts déja poursuivis par les éleves en
début d’année.

En ce qui concerne les distinctions entre gargons et filles, un des chercheurs fondateurs
(Dweck, 1986) de la TBA considere le sexe comme un antécédent des buts (Elliot, 1999),
c’est-a-dire qu’il existerait des différences liées au sexe des éléves quant aux buts poursuivis.
Cependant, en éducation physique, les chercheurs ne s’entendent pas sur le role joué par le
sexe des ¢€leves lors de 1’adoption de buts d’accomplissement (Agbuga, 2010). Certaines
¢tudes montrent que les filles tendent & adopter plus de buts de maitrise dans cette matiere
(Bari¢, Vlasi¢ et Ceci¢ Erpic, 2014; Barkoukis et al., 2007; Cuevas-Campos, Garcia-Calvo et
Contreras, 2013; Miilazimoglu Balli, Erturan-Ilker et Arslan, 2014; Yli-Piipari, Leskinen,
Jaakkola et Liukkonen, 2012), alors que les garcons seraient plus enclins a adopter des buts de
performance (Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Moreno-Murcia, Herndndez, Vaillo et

Camacho, 2012; Standage, Treasure, Hooper et Kuczka, 2007; Yli-Piipari et al., 2012). Ces
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observations concordent avec le fait qu’en sport et en éducation physique, les garcons
préferent habituellement la compétition, alors que les filles rechercheraient davantage la
coopération (Cecchini, Gonzélez, Méndez et Fernandez-Rio, 2011; Couturier, Chepko et
Coughlin, 2007; Ruiz, Graupera, Moreno et Rico, 2010; Singleton, 2006), le soutien et la
solidarit¢ (Baril et al., 2013; Ruiz et al., 2010). Les sports d’équipe plairaient d’ailleurs
particuliérement aux garcons désirant faire valoir leurs capacités physiques (Baril et al., 2013;
University of Exeter, 2009). D’autres résultats d'é¢tudes menées dans cette discipline montrent
que les garcons seraient surtout orientés vers 1’adoption de buts d’approche (buts de maitrise et
de performance-approche), alors que les filles seraient plutot orientées vers 1’adoption de buts
d’évitement (buts de maitrise-évitement du modele 2x2 et/ou buts de performance-évitement)
(Cecchini et al., 2011; Miillazimoglu Balli ef al., 2014). Ces observations s’ajoutent au fait que
les gargons se sentent souvent plus compétents que les filles en éducation physique (Couturier
et al., 2007; Girard, Chouinard et St-Amand, 2015; Jaakkola et al., 2013; Lentillon, 2007;
Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Moreno-Murcia et al., 2012; Nicaise et al., 2007; Nicaise et
al., 2006; Ommundsen et Kval@®, 2007; Shen, McCaughtry et Martin, 2008). En somme, les
résultats des études relevées dans la littérature portent a croire que le role du sexe lors de

I’adoption des buts par les éléves en éducation physique n’est pas encore bien défini.

2.1.1 L’effet des buts sur la motivation et I’engagement en éducation physique

Comme énoncé précédemment, selon le modele tridimensionnel, ce serait 1’adoption de
buts de maitrise qui génererait le plus de conséquences positives pour la motivation et
I’engagement des éleéves en sport et en éducation physique (Cury, 2000, 2004; Cury et Da
Fonséca, 2001; Weigand, Carr, Petherick et Taylor, 2001). L’adoption de ce type de buts est
couramment associ¢ a la valorisation de I’effort (Agbuga et Xiang, 2008; Halvari, Skjesol et
Baggien, 2011; Marsh, Papaioannou, et al., 2006), a la persévérance face aux difficultés
(Agbuga, 2010; Cury, 2004), au plaisir élevé (Barkoukis et al., 2010; Marsh, Papaioannou, et
al., 2006; Wang, Liu, Chatzisarantis et Lim, 2010; Yli-Piipari et al., 2013), a la motivation
intrinseéque (Cecchini et al., 2011; Halvari et al., 2011; Papaioannou, Milosis, Kosmidou et
Tsigilis, 2007), a une meilleure estime personnelle (Duda, 2005; Papaioannou et al., 2012;
Spray et al., 2013), a la recherche d’aide (Cury, 2004; Ommundsen, 2006; Papaioannou et al.,
2012), a une faible anxiété¢ (Cury, 2004; Cury, Da Fonséca, Rufo, Peres et Sarrazin, 2003;
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Cury, Elliot, Sarrazin, Da Fonséca et Rufo, 2002), a I’intention d’étre physiquement actif
(Duda, 2001; Papaioannou, Marsh et Theodorakis, 2004; Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier
et Cury, 2002), a une meilleure condition physique (Papaioannou et al., 2012), a I’engagement
en activité physique (Digelidis, Della et Papaioannou, 2005; Papaioannou et al., 2012; Skjesol
et Halvari, 2005) et a la diminution de 1’utilisation de stratégies d’auto-handicap dans les cours
d’éducation physique (Ommundsen, 2006; Papaioannou et al., 2012; Standage et al., 2007).

En ce qui concerne I’adoption de buts de performance-approche en éducation physique,
on remarque la présence de conséquences positives telles que la persévérance et 1’effort (Cury,
2004; Ommundsen, 2006; Papaioannou ef al., 2012), une faible anxiété (Cury, 2004; Cury et
al., 2003; Cury, Elliot, et al., 2002), une bonne estime personnelle (Papaioannou et al., 2012),
une meilleure condition physique (Papaioannou et al., 2012), ’engagement en activité
physique (Papaioannou ef al., 2012; Skjesol et Halvari, 2005), un plaisir élevé (Papaioannou et
al., 2012), la motivation intrinseque (Halvari et al., 2011), une attitude positive face a
I’activité physique quotidienne (Halvari et al., 2011) et la diminution de 1’utilisation de
stratégies d’auto-handicap dans les cours d’éducation physique (Ommundsen, 2006). En
revanche, 1’adoption de buts de performance-approche est aussi associée a la peur d’échouer
(Duda, 2005; Papaioannou et al., 2012) et a la motivation extrinséque (Duda, 2005;
Papaioannou et al., 2012). L’adoption de ce type de buts n’entretiendrait pas toujours de
relation significative avec la motivation intrinséque, la recherche d’aide, I’importance et
I’utilité de I’activité physique ainsi que 1’habileté sportive (Papaioannou ef al., 2012).

Quant aux buts de performance-évitement, leur adoption est principalement associée a
des conséquences nuisibles pour I’engagement des ¢€leves telles que la peur d’échouer (Duda,
2005; Papaioannou et al., 2012), I’amotivation’ (Papaioannou et al., 2007), la diminution de la
motivation intrinseque (Cury, Laurent, de Tonnac et Sot, 1999 cité dans Duda, 2005; Halvari
et al., 2011), le manque d’effort (Cury, 2004; Ommundsen, 2006), le manque d’intérét
(Rawsthorne et Elliot, 1999), le manque de plaisir (Cury, 2004; Wang et al., 2010), le
renoncement précoce (Cury, 2004), le refus de 1’aide (Cury, 2004), ’anxiété (Cury et al.,
2003; Cury, Elliot, et al., 2002), I'utilisation de stratégies d’auto-handicap (Ommundsen,

2006; Papaioannou et al., 2012) et I’insatisfaction face au sport. La poursuite de ce type de

7 L’amotivation représente une absence de motivation. Pour plus d’informations, voir Deci et Ryan (2008).
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buts n’entretiendrait pas de relation significative avec 1’engagement en activité physique, la
recherche d’aide, I’estime personnelle, I’importance et 1’utilit¢ de 1’activité physique
(Papaioannou et al., 2012).

En somme, 1’adoption de buts d’approche en éducation physique, et surtout de buts de
maitrise, engendrerait de multiples conséquences positives pour les ¢léves. En trouvant des
moyens de faciliter I’adoption de buts d’approche en éducation physique, on peut supposer
que cela aura des répercussions positives sur les attitudes et habitudes des ¢éléves a I’endroit de
I’activité physique en général. La prochaine section porte justement sur un des principaux
¢léments précurseurs des buts d’accomplissement poursuivis par les éléves, soit le climat

motivationnel instauré par I’enseignant.

2.1.2 Le climat motivationnel, un antécédent des buts

Comme ¢énoncé dans le modele tridimensionnel de la TBA, les éléves peuvent
poursuivre trois types de buts. A leur arrivée en classe, imprégnés de leurs expériences
antérieures, il est fort probable qu’ils accordent déja une préférence a un but en particulier.
Malgré cette préférence, Ames (1992b), Nicholls (1989), Dweck et Leggett (1988) s’entendent
pour dire que la facon dont I’environnement sera structuré par 1I’enseignant a un impact sur les
buts adoptés par les éléves. A 1’adolescence, les jeunes sont plus conscients de leur position
sociale, ils adherent a leur propre systéme de valeurs et ils sont en mesure d’ajuster leurs buts
en fonction des autres et des conséquences qu’ils peuvent en retirer. C’est pourquoi on
remarque une prédominance de I’impact du climat chez les enfants et chez les jeunes
adolescents, ceux-ci €tant encore entrain de peaufiner leur propre vision et compréhension des
raisons qui les poussent a s’engager ou non dans une activité, ce qui n’est pas nécessairement
le cas pour les adolescents plus agés et les adultes (Roberts et Treasure, 1992). Selon cette
perspective, I’adoption des buts par les éleves résulterait d’un processus d’internalisation des
influences externes quant a la facon de concevoir le succes. En d’autres mots, parmi les
variables exergant une influence sur le type de buts adoptés par les éleves, celles reliées a
I’environnement contribueraient significativement aux changements observés (Anderman,
Austin et Johnson, 2002; Elliot et al., 2010). Dans un contexte ou les éléves pratiquent une
activité obligatoire, comme les cours d’éducation physique au secondaire, I’influence de

I’environnement pourrait méme s’avérer plus puissante que les dispositions personnelles des
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¢léves (Cury et al., 1996; Standage et al., 2007). Bien que différents termes aient déja été
utilisés pour caractériser ce concept — organisation de la classe, structuration des buts, style
motivationnel — ¢’est ’appellation mis de I’avant par Ames (1992b) qui est privilégiée pour
faire référence au climat instauré par 1’enseignant, soit le climat motivationnel.

Dans un groupe, les consignes, les attentes, les rétroactions et les interventions de
I’enseignant peuvent varier d’un ¢éléve a Dautre (Ames, 1992b). Ces conditions
d’enseignement peuvent étre interpréter différemment par les éléves selon leurs propres
attentes et selon leurs expériences antérieures (Maehr, 1984) et affecter inégalement leurs
cognitions, leurs comportements et leurs performances (Fontayne et Bohuon, 2012). C’est
pourquoi nous nous attarderons plus précisément a la facon dont les éléves « percoivent » le
climat motivationnel. Les résultats d’études expérimentales (avec ou sans groupe contrdle)
menées en éducation physique au secondaire montrent d’ailleurs que lorsqu’un enseignant
s’affaire a instaurer un climat particulier (maitrise ou performance), les €éléves le percoivent de
la sorte (Bortoli, Bertollo, Vitali, Filho et Robazza, 2015; Christodoulidis, Papaioannou et
Digelidis, 2001; Digelidis, Papaioannou, Laparidis et Christodoulidis, 2003; Hastie,
Sinelnikov, Wallhead et Layne, 2014; Morgan et Carpenter, 2002; Papaioannou et al., 2007;
Solmon, 1996). Selon la TBA, cette perception du climat motivationnel aura un impact sur les
attitudes et comportements des éleves. Méme si Ames a réalisé ses recherches dans d’autres
disciplines scolaires, elle affirme que les résultats obtenus peuvent s’appliquer au contexte du
sport et de 1’éducation physique (Ames, 1992b).

En fonction des choix pédagogiques de I’enseignant (définition du succes et des
¢checs, mode de groupement des éleves, types d’activités proposées, interactions valorisées
entre les ¢leéves et avec les €leves, critéres d’évaluation, rétroactions, etc.), les éléves peuvent
percevoir le climat motivationnel comme étant axé sur la maitrise ou sur la performance
(Ames et Archer, 1988). Ames et Archer (1988) distinguent ces deux types de climat en

s’appuyant sur huit dimensions (voir la figure 2, p. 28).
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DIMENSIONS DU CLIMAT

Définition du succes. ..

Valeur accordée a...

Raisons d’étre satisfait. ..

L’enseignant est orienté vers...

Perception des erreurs...

L’attention est portée sur...

Raisons pour faire des efforts...

Critéres d’évaluation. ..

CLIMAT MOTIVATIONNEL DE
MAITRISE

Amélioration et progrés des
¢éleves

Effort et apprentissage

Travailler fort et réussir des défis

La fagon dont les éléves
apprennent

Nécessaire a I’apprentissage

Processus d’apprentissage

Apprendre quelque chose de
nouveau

Progrés personnels

CLIMAT MOTIVATIONNEL DE
PERFORMANCE
Notes élevées et meilleures
performances en comparaison
aux autres éléves

Habileté supérieure a celles des
autres ¢éléves

Réussir mieux que les autres

La fagon dont les éléves
performent

Source d’anxiété

Performance par rapport aux
autres éléves

Notes élevées et mieux
performer que les autres

Normatifs

Figure 2. Dimensions des climats motivationnels de maitrise et de performance
(traduit et adapté d'Ames et Archer, 1988)

En somme, quand I’enseignant est centré sur les processus d’apprentissage, la
persévérance, 1’effort, la coopération et I’amélioration, il instaure un climat motivationnel de
maitrise. En revanche, quand 1’enseignant d’éducation physique valorise la compétition,
I’habileté supérieure, les résultats obtenus et 1’évaluation normative, il instaure un climat
motivationnel de performance. Comme pour les buts d’accomplissement, ces deux concepts
sont indépendants. Il est donc possible pour un enseignant de mettre de ’avant certaines
dimensions des deux types de climat motivationnel a la fois. Au secondaire, les enseignants
d’éducation physique valorisant davantage la performance et la compétition que leurs
collegues du primaire (Baril ef al., 2013; Barkoukis et al., 2010; Ntoumanis et al., 2009; Spray
et al., 2013), il est théoriquement attendu d’observer une hausse de 1’adoption de buts de
performance dans cette maticre chez les éleves du secondaire.

En fait, quand I’¢léve percoit le climat comme étant axé sur la maitrise, il s’investit
dans la tache en faisant des efforts, il veut relever des défis et il persévere face aux difficultés.
En comparaison, quand I’éléve percoit le climat comme étant axé sur la performance, il se
juge moins habile et utilise cette excuse pour expliquer ses échecs, il préfére les taches plus
faciles et il tend a abandonner face aux difficultés (Ames et Archer, 1988). Bien qu’au départ,
ces résultats aient été obtenus dans un contexte académique, ils ont été appuyés a maintes
reprises dans la littérature issue du domaine du sport et de 1’éducation physique (Roberts et

Papaioannou, 2014).
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Avec I’évolution de la taxonomie des buts d’accomplissement, des auteurs ont proposé
de scinder le climat motivationnel de performance en deux (climat de performance-approche
et climat de performance-évitement) comme ce fut le cas pour les buts de performance dans le
modéle tridimensionnel (Papaioannou et al., 2007). A ce jour, peu de chercheurs ont appliqué
cette distinction approche-évitement pour le climat motivationnel de performance en éducation
physique (Erturan-ilker, 2014; Erturan-ilker et Demirhan, 2012; Girard, 2011; Girard et al.,
2015; Papaioannou et al., 2007). A notre connaissance, dans le domaine du sport, une seule
¢tude a appliqué le modele 2x2 aux climats motivationnels formant ainsi quatre types de
climats motivationnels (Conroy, Kaye et Coatsworth, 2006). Comme il n’y a pas encore de
consensus en ce qui a trait a ’application des dimensions approche et évitement au climat
motivationnel, nous avons choisi de le conceptualiser uniquement en fonction de la distinction
maitrise et performance.

Habituellement, les résultats d’études (expérimentales, revues de littérature,
corrélationnelles) menées en sport et en éducation physique au secondaire dans différents pays
(Grece, Angleterre, Norvege, Espagne, etc.) appuient I’existence d’une association positive
entre le climat motivationnel de maitrise et le sentiment de compétence (Barkoukis,
Tsorbatzoudis et Grouios, 2008; Halvari et al., 2011; Harwood, Keegan, Smith et Raine, 2015;
Ntoumanis et al., 2009; Ommundsen, Lemyre, Abrahamsen et Roberts, 2010; Weigand et
Burton, 2002), I’estime de soi (Harwood et al., 2015), le sentiment d’autonomie (Harwood et
al., 2015; Ommundsen et al., 2010), le sentiment d’appartenance (Harwood et al., 2015;
Ntoumanis et al., 2009; Ommundsen et al., 2010), la motivation intrinseque (Halvari et al.,
2011; Harwood et al., 2015; Ntoumanis et al., 2009; Papaioannou et al., 2007), le plaisir
éprouvé (Barkoukis et al., 2010; Barkoukis et al., 2008; Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Papaioannou et al., 2004), la satisfaction (Morgan et Carpenter, 2002; Papaioannou et al.,
2007; Weigand et Burton, 2002), I’effort (Halvari et al., 2011; Marsh, Papaioannou, et al.,
2006; Ommundsen, 2006; Papaioannou et al., 2004), la participation (Halvari et al., 2011), la
recherche d’aide et la diminution de I’utilisation de stratégies d’auto-handicap (Ommundsen,
2006), la condition physique (Moreno-Murcia et al., 2012), la recherche de défis (Morgan et
Carpenter, 2002), la perception d’avoir du controle sur la pratique d’activités physiques
(Papaioannou et al., 2004) et la performance mesurée de maniére objective (Harwood et al.,

2015). Selon les propos d’adolescents, la perception d’un climat de maitrise favorisant les
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interactions sociales, permettant 1’amélioration (encouragement et rétroaction constructive) et
explicitant les bénéfices liés a I’activité physique constitue un facteur de protection pour la
pratique d’activités physiques (Martins et al., 2015).

Quant au climat motivationnel de performance, les résultats des études ne montrent pas
d’association significative avec la performance mesurée de maniére objective (Harwood et al.,
2015). Ils appuient plutdt I’existence d’une association positive entre le climat de performance
et le sentiment de compétence (Harwood et al., 2015; Ommundsen et al., 2010), I’effort
(Marsh, Papaioannou, ef al., 2006), la motivation par régulation externe® (Bortoli, Bertollo,
Filho et Robazza, 2014; Harwood et al., 2015; Ntoumanis et al., 2009), I’utilisation de
stratégies d’auto-handicap (Coudevylle, Sinnapah, Charles-Charlery, Baillot et Hue, 2015;
Ommundsen, 2006; Standage et al., 2007), ’ennui (Barkoukis, Koidou, Tsorbatzoudis et
Grouios, 2012; Barkoukis et al., 2010), I’anxiété (Liukkonen et al., 2010) et I’amotivation
(Bortoli et al., 2014; Harwood et al., 2015; Ntoumanis et al., 2009; Ommundsen et Kval@®),
2007; Ommundsen et al., 2010). Finalement, ce climat est associ¢ négativement avec 1’estime
de soi (Harwood et al., 2015), le sentiment d’autonomie (Harwood ef al., 2015; Ommundsen
et al., 2010), le sentiment d’appartenance (Harwood et al., 2015; Ommundsen ef al., 2010) et
le plaisir (Barkoukis et al., 2012; Liukkonen et al., 2010). Selon les propos d’adolescents, la
perception d’un climat de performance constitue une barriere a leur pratique d’activités
physiques parce qu’elle suscite des expériences négatives chez les éleves (exemples : pression
de gagner, peur d’échouer ou de perdre la face devant les autres, perte de plaisir et inconfort)
et diminue les occasions d’apprendre (Martins et al., 2015). En somme, en sport et en
¢ducation physique, I’instauration d’un climat motivationnel de maitrise semble avoir plus de
retombées positives pour les éléves que [D'instauration d’un climat motivationnel de
performance (Roberts et Papaioannou, 2014; Roberts, 2012).

A cause du stéréotype voulant que les gargons « soient bons en sport » (Chalabaev,
Sarrazin, Trouilloud et Jussim, 2009) et parce que les adolescents s’identifient facilement aux
stéréotypes liés au genre (Hyde et Durik, 2005; Wigfield, Eccles et Pintrich, 1996), les gar¢ons

risquent de ressentir une pression supplémentaire quant a leur performance et a leur réussite

¥ La motivation par régulation externe est une forme de motivation extrinséque se rapprochant de 1’amotivation
sur le continuum de la motivation autodéterminée. Pour plus d’informations, voir Deci et Ryan (2008).
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dans les cours d’éducation physique (Chalabaev et al., 2009). D’autant plus si I’on considére
les résultats d’études longitudinales montrant que les enseignants d’éducation physique
tendent a plus insister sur la performance pour les garcons (Barkoukis et al., 2010; Ntoumanis
et al., 2009) et a leur accorder une plus grande attention comparativement aux filles. En effet,
en éducation physique, ces derniéres recevraient moins de feedback que leurs homologues
masculins (Bonniot-Paquien, Cogérino et Champely, 2009; Nicaise ef al., 2007; Nicaise et al.,
2006). L’éducation physique étant souvent pergue comme une discipline a prédominance
masculine (Hyde et Durik, 2005; Lentillon, 2009), méme les enseignants d’éducation physique
renforcent, sans le vouloir, cette perception. Par exemple, ces derniers rapportent privilégier
les activités dites « masculines » (exemple : basketball, soccer, football) au détriment des
activités plus « féminines » (exemple : danse, aérobie, gymnastique) (Kastrup et Kleindienst-
Cachay, 2014; Solmon, 2014). Ils rapportent aussi atténuer la portée des comportements
déviants des garcons et attribuer le décrochage des filles a des causes stables, internes et
relatives a leur personnalité (Bonniot-Paquien et al., 2009).

Dans DI’ensemble, ces observations expliquent possiblement pourquoi les garcons
percoivent plus souvent le climat comme étant axé sur la performance que les filles (Baena-
Extremera, Gomez-Lopez, Granero-Gallegos et Abraldes, 2014; Girard et al., 2015; Jaakkola,
Washington et Yli-Piipari, 2012; Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Ommundsen et Kval@®,
2007) ou pourquoi ils le percoivent plus tot que celles-ci (Barkoukis ef al., 2010; Ntoumanis et
al., 2009). D’ailleurs, les résultats d’une étude réalisée en Espagne auprés de 1298
adolescents indiquent que la perception d’un climat de performance en éducation physique
expliquait la plus grande variance de la motivation des gargons (suivie de la perception d’un
climat de maitrise), alors que c’était I’inverse chez les filles (Granero-Gallegos et Baena-
Extremera, 2014). Dans une autre étude réalisée en Finlande aupres de 237 éléves de 13 ans, la
perception d’un climat de performance dans les cours d’éducation physique était corrélée
positivement a la pratique d’activités physiques dans les temps libres, mais seulement chez les

garcons (Jaakkola et al., 2012).
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2.1.3 Les relations entre la perception du climat motivationnel et les buts
d’accomplissement adoptés par les éléves

Cette section présente les résultats obtenus quant aux relations unissant le climat
motivationnel et les buts d’accomplissement adoptés par les éléves en éducation physique.
Toutes les recherches citées ont été réalisées en éducation physique au secondaire et les
participants sont des adolescents agés entre 11 et 18 ans selon les études (avec quelques rares

exceptions).

Le climat de maitrise

En ce qui concerne I’adoption de buts de maitrise en éducation physique, les résultats
d’études de nature expérimentale avec groupe contrdle (Barkoukis et al., 2008; Digelidis et
al., 2003; Morgan et Carpenter, 2002; Papaioannou et al., 2007; Weigand et Burton, 2002) et
sans groupe contrdle (Bortoli et al., 2015; Erturan-ilker et Demirhan, 2012), de nature
longitudinale (Barkoukis ef al., 2010; Carr, 2006; Halvari et al., 2011; Marsh, Papaioannou, et
al., 2006; Papaioannou et al., 2004) et transversale’ (Barkoukis et al., 2007; Bortoli et al.,
2014; Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002; Girard et al., 2015; Moreno-Murcia et al.,
2012; Ommundsen, 2006; Skjesol et Halvari, 2005; Wang et al, 2010) montrent
habituellement qu’un climat de maitrise entretient une relation positive avec 1’adoption de buts
de maitrise chez les €leves, ce qui concorde avec la TBA.

Quant a I’adoption de buts de performance, des résultats d’¢tudes de nature
expérimentale avec groupe controle (Digelidis et al., 2003; Weigand et Burton, 2002)
montrent qu’un climat de maitrise entretient une relation négative avec I’adoption de ce type
de buts chez les ¢éleéves, mais d’autres études de nature expérimentale (avec ou sans groupe
controle) (Barkoukis et al., 2008; Bortoli et al., 2015; Morgan et Carpenter, 2002;
Papaioannou et al., 2007), longitudinale (Barkoukis et al., 2010; Marsh, Papaioannou, ef al.,
2006; Papaioannou et al., 2004) et transversale (Bortoli et al., 2014) montrent, conformément
a la TBA, que cette relation ne serait pas significative. La plupart de ces études s’appuyaient
sur le modele a deux buts (Barkoukis et al., 2010; Barkoukis et al., 2008; Bortoli et al., 2014;
Bortoli et al., 2015; Digelidis et al., 2003; Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Morgan et
Carpenter, 2002; Papaioannou et al., 2004; Weigand et Burton, 2002) ne distinguant pas les

9 r o1 , eqqe
Les études de nature transversale utilisent des données recueillies lors d’un seul temps de mesure.

32



buts de performance en fonction d’une vision d’approche ou d’évitement. De plus, les études
s’intéressant uniquement aux effets de la mise en place d’un climat de maitrise (Barkoukis et
al., 2008; Digelidis et al., 2003; Morgan et Carpenter, 2002; Weigand et Burton, 2002) ne
nous informent pas quant a I’impact du climat motivationnel de performance sur 1’adoption
des buts par les éléves.

Deux ¢tudes de nature expérimentale se basant sur le mode¢le a trois buts et ayant aussi
appliqué cette conceptualisation pour définir les climats (maitrise, performance-approche et
performance-évitement) (Erturan-Ilker et Demirhan, 2012; Papaioannou et al., 2007) ont
obtenu des résultats divergents. Dans 1’étude réalisée en Turquie (Erturan-ilker et Demirhan,
2012), on remarquait une baisse de 1’adoption de buts de performance-évitement chez les
¢léves évoluant dans un climat de maitrise, alors que ce n’était pas le cas dans des études de
nature expérimentale (Papaioannou et al., 2007) et transversale (Barkoukis et al., 2007;
Ommundsen, 2006). La relation négative entre le climat de maitrise et les buts de
performance-évitement a cependant été répliquée en Angleterre dans une étude de nature
longitudinale considérant seulement deux types de climat motivationnel (maitrise et
performance) (Carr, 2006).

Dans des études de nature corrélationnelle réalisées en Norvege et en Grece, la
perception d’un climat de maitrise était associée positivement a l’adoption de buts de
performance-approche (Barkoukis ef al., 2007, Ommundsen, 2006) et a I’adoption de buts de
performance-évitement par les éleves (Skjesol et Halvari, 2005), mais cette relation était assez
faible. Suite a une intervention visant a instaurer un climat de maitrise dans les cours
d’éducation physique, d’autres chercheurs ont aussi observé que non seulement les éleves
percevaient que leur enseignant valorisait la maitrise, mais ils percevaient aussi que celui-ci
mettait de ’avant un climat motivationnel de performance-évitement (Papaioannou et al.,
2007). Ces ¢€leves ont adopté plus de buts de maitrise, mais sans pour autant adopter dans une
plus grande mesure des buts de performance-évitement. A notre avis, les éléves croyant que
I’enseignant valorise la maitrise ressentent possiblement une pression associée a la nécessité
de s’améliorer, et ce, surtout s’ils n’ont pas I’impression d’étre en mesure de répondre aux
attentes de I’environnement (faible sentiment de compétence). D’ailleurs, il a déja été montré

qu’une dimension du climat de performance (peur de faire des erreurs) était associée

33



positivement a I’adoption de buts de maitrise ainsi qu’a I’adoption de buts de performance-

¢vitement (Barkoukis et al., 2007).

Le climat de performance

Quand on s’intéresse a I’impact du climat motivationnel de performance sur 1’adoption
de buts de malitrise, les résultats sont moins constants d’une étude a 1’autre. Les résultats
d’études de nature longitudinale réalisées en Angleterre et en Grece (Carr, 2006; Papaioannou
et al., 2004) et de nature transversale en Espagne, en Italie, en Norvége et en France (Bortoli
et al., 2014; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Moreno-Murcia et al., 2012; Skjesol et Halvari,
2005) ont montré I’existence d’une association négative entre la perception d’un climat de
performance et I’adoption de buts de maitrise par les éléves. Ces résultats s’apparentent a ceux
obtenus par Erturan-ilker et Demirhan (2012) dans leur étude de nature expérimentale se
basant sur le mode¢le tridimensionnel (pour la mesure des climats motivationnels et des buts
d’accomplissement) : les éléves percevant un climat motivationnel de performance-évitement
adoptaient dans une moins grande mesure des buts de maitrise. Ce résultat significatif n’a
toutefois pas ¢été reproduit dans une étude de nature transversale réalisée au Canada et
considérant aussi ’impact des trois types de climats motivationnels sur I’adoption de buts de
maitrise par les éleves en éducation physique (Girard et al., 2015). Dans d’autres études de
nature longitudinale (Barkoukis et al, 2010; Marsh, Papaioannou, et al, 2006) et
expérimentale menées en Italie et en Grece (Bortoli ef al., 2015; Papaioannou et al., 2007), les
chercheurs n’ont pas trouvé d’association significative entre la perception d’un climat de
performance et I’adoption de buts de maitrise. Ces résultats concordent d’ailleurs avec ce qui
est attendu dans la TBA : la théorie suppose 1’existence de liens entre le climat motivationnel
percu et I’adoption de buts correspondant a ce climat, sans nécessairement se prononcer sur la
présence de liens entre un climat motivationnel de performance et 1’adoption de buts de
maitrise ou entre un climat motivationnel de maitrise et 1’adoption de buts de performance
(approche et évitement) (Harwood et al., 2015; Papaioannou ef al., 2012). Finalement, a notre
connaissance, une seule étude de nature transversale a montré une relation positive entre la
perception d’un climat de performance et 1’adoption de buts de maitrise (Ommundsen, 2006).

Considérant trois types de climat motivationnel, les résultats des deux études

expérimentales citées plus haut montrent aussi que les ¢éléves percevant un climat
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motivationnel de performance-approche tendent a adopter plus de buts de performance-
approche (Erturan-ilker et Demirhan, 2012; Papaioannou et al., 2007). Dans ce type de climat,
une hausse des buts de performance-évitement a aussi été remarquée dans 1’étude réalisée en
Grece (Papaioannou et al., 2007). Pour les éléves turques, c’était lorsqu’ils percevaient un
climat de performance-évitement qu’ils adoptaient plus de buts de performance-évitement
(Erturan-ilker et Demirhan, 2012).

Conformément a la TBA, les chercheurs ayant considéré deux types de climat
motivationnels dans des études de nature longitudinale (Barkoukis et al., 2010; Carr, 2006;
Halvari et al., 2011; Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou et al., 2004) et
transversale (Barkoukis ef al., 2007; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Moreno-Murcia et al.,
2012; Ommundsen, 2006; Skjesol et Halvari, 2005; Wang ef al., 2010) ont trouvé que dans un
climat de performance, les éléves adoptent plus de buts de performance (selon le modéle a
deux buts) (Barkoukis et al., 2010; Bortoli et al., 2015; Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Moreno-Murcia et al., 2012; Papaioannou et al., 2004) a I’exception d’une étude dans laquelle
cette relation n’était pas significative (Bortoli et al., 2014), plus de buts de performance-
approche (Barkoukis et al., 2007; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Halvari et al., 2011;
Ommundsen, 2006; Skjesol et Halvari, 2005; Wang et al, 2010) et plus de buts de
performance-évitement (Barkoukis et al., 2007; Carr, 2006; Cury, Da Fonséca, et al., 2002;
Halvari ef al., 2011; Ommundsen, 2006; Wang ef al., 2010). Considérés dans leur ensemble,
ces résultats suggérent qu’un climat axé sur la performance peut aussi orienter les €leves vers
I’évitement de la performance, ce qui représente un couteau a double tranchant pour les
enseignants d’éducation physique.

Parmi toutes les recherches citées, on remarque que la relation positive entre le climat
de maitrise et ’adoption de buts de maitrise est la seule qui soit constante a travers les études.
Les relations entre le climat motivationnel et le but qui ne lui correspond pas varient d’une
¢tude a ’autre, ce qui semble aussi étre le cas quant a I'impact du climat de performance
(parfois considéré comme une seule dimension et parfois scindé en deux) sur 1’adoption de
buts de performance (approche et évitement). Le sentiment de compétence représentant lui
aussi un antécédent des buts, nous postulons qu’il est possible que ce dernier interagisse dans
ces relations. Pourtant, dans les études citées, plusieurs chercheurs ne la conceptualisaient pas

comme un antécédent des buts et d’autres, ne I’ayant pas pris en compte, mentionnaient qu’il
35



aurait été préférable d’introduire ce concept dans leur modele (Bortoli ef al., 2014; Wang et
al., 2010). Compte tenu de ces limites, les connaissances disponibles a ce jour ne permettent
pas de clairement évaluer 1’apport du sentiment de compétence dans la relation entre le climat

motivationnel et I’adoption de buts d’accomplissement par les éléves en éducation physique.

2.2 La satisfaction des besoins, un modérateur potentiel de la relation entre la

perception du climat motivationnel et les buts d’accomplissement

A P’issue de leur revue de littérature portant sur les climats motivationnels, Harwood et
al. (2015, p. 21) mentionnent que les effets d’interaction « [...] may be at the heart of the real
motivational climate » en insistant sur I’importance de considérer différentes caractéristiques
du climat motivationnel. Dans le méme ordre d’idées, des chercheurs ont suggéré 1’existence
d’un effet d’interaction entre le climat motivationnel et la satisfaction des besoins des ¢éleves.
Plus précisément, ils considéraient la satisfaction des besoins comme variable modératrice de
I’effet du climat sur les buts adoptés par les éléves. Par exemple, dans une note de synthése
faisant état des recherches portant sur le climat motivationnel en éducation physique, Sarrazin,
Tessier et Trouilloud (2006) formulaient une hypothése quant a la présence d’un effet
modérateur du sentiment de compétence dans la relation entre un climat motivationnel de
performance et I’adoption de buts de performance (approche et évitement). Selon cette
perspective, un éléve percevant un climat de performance et affichant un fort sentiment de
compétence adopterait surtout des buts de performance-approche. De méme, un éleve
percevant un climat de performance en éducation physique, mais affichant un faible sentiment
de compétence, adopterait plutét des buts de performance-évitement. Sarrazin et al. (2006)
précisaient toutefois que le manque de connaissances a ce sujet ne permettait pas encore de
tirer de conclusions.

En s’appuyant sur d’autres formulations théoriques, Ciani, Middleton, Summers et
Sheldon (2010) se sont aussi intéressés au role modérateur de la satisfaction des besoins dans
la relation entre le climat motivationnel de performance et 1’adoption de buts de maitrise par
les ¢éleves. Plus précisément, ces chercheurs voulaient vérifier le role protecteur (buffering
hypothesis) de la satisfaction des besoins quant a 1’adoption de buts de maitrise dans un climat

motivationnel de performance.

36



De plus, des études ont déja montré que la satisfaction des besoins psychologiques de
base pouvait modérer I’influence du climat motivationnel (Blecharz, Luszczynska,
Tenenbaum, Scholz et Cieslak, 2014; Ciani et al., 2010; Cury et al., 1999; Girard et al., 2015),
mais celles-ci demeurent peu nombreuses, elles ont rarement été menées en classe d’éducation
physique et elles ne considérent pas toujours simultanément les trois besoins ni les trois types
de buts d’accomplissement. A notre connaissance, dans le domaine du sport et de 1’éducation
physique, les chercheurs ont limité leurs analyses aux interactions entre le climat
motivationnel et le sentiment de compétence (Blecharz et al., 2014; Cury et al., 1999; Girard
et al., 2015). Par exemple, dans I’é¢tude réalisée au Canada auprés de 640 éléves du secondaire
et portant uniquement sur 1’adoption de buts de maitrise en classe d’éducation physique,
Girard et al. (2015) ont trouvé que le sentiment de compétence modérait la relation entre la
perception d’un climat de maitrise et 1’adoption de buts de maitrise. En fait, I’influence
positive du climat de maitrise sur I’adoption de ce type de buts était beaucoup plus prononcée
chez les ¢léves affichant un faible sentiment de compétence. Ce résultat permet d’entrevoir le
role modérateur des besoins selon une troisiéme perspective. Outre le fait que le climat de
maitrise n’entretient pas la méme relation avec I’adoption de buts de maitrise par les €¢léves en
fonction de leur sentiment de compétence, ce résultat porte a penser qu’un climat de maitrise
serait particulierement important pour les éléves dont le besoin de compétence n’est pas
satisfait en éducation physique, alors que les buts de maitrise des éléves se sentant compétents
dans cette matiere seraient moins influencés par ce type de climat.

En ce qui concerne le domaine du sport, les résultats d’une étude réalisée aupres de 182
jeunes athletes (Cury et al., 1999) indiquaient que le sentiment de compétence modérait la
relation entre le climat motivationnel de performance et 1’adoption de buts de performance,
c’est-a-dire qu’un éleve percevant un climat de performance et ayant un fort sentiment de
compétence adoptait des buts de performance-approche. Quand un éléve affichait un faible
sentiment de compétence, il adoptait plutdt des buts de performance-évitement. Ces résultats
appuient ’hypothese formulée par Sarrazin et al. (2006). Dans une autre étude réalisée aupres

de joueurs de football (16 a 27 ans), la perception d’un climat de maitrise et le sentiment
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d’auto-efficacité'® interagissaient ensemble pour influencer la satisfaction face a la
performance sportive (Blecharz et al., 2014), alors qu’il n’y avait pas d’interaction
significative avec le climat de performance. Plus précisément, les joueurs percevant un faible
climat motivationnel de maitrise étaient moins satisfaits de leur performance seulement quand
ils affichaient un faible sentiment d’auto-efficacité. Dans le cas des joueurs présentant un fort
sentiment d’auto-efficacité, leur degré de satisfaction n’était pas tributaire de la perception
d’un climat de maitrise. Malgré la différence conceptuelle entre le sentiment d’auto-efficacité
et le sentiment de compétence, ces deux concepts sont apparentés (Bandura, 1997). Méme si
ces chercheurs ne s’intéressaient aux buts d’accomplissement poursuivis par les athlétes, leurs
résultats permettent de supporter ’hypothése de I’existence d’un effet d’interaction entre des
variables contextuelles (climat) et individuelles (besoins).

Finalement, dans le cadre de cours de mathématiques au secondaire, des chercheurs ont
aussi évalué I’impact de D’interaction entre le climat motivationnel et la satisfaction des
besoins des ¢éléves sur I’adoption de buts de maitrise (Ciani et al., 2010). Apreés avoir observé
une relation négative entre la perception d’un climat de performance et 1’adoption de buts de
maitrise dans cette mati¢re, ils ont évalué¢ 1’effet protecteur (buffering hypothesis) des
sentiments d’appartenance (classroom community) et d’autonomie (autonomy support). Les
résultats obtenus ont montré que les sentiments d’autonomie et d’appartenance enrayaient
I’impact négatif du climat de performance sur 1’adoption de buts de maitrise, ce qui n’était pas
le cas quand ces besoins n’étaient pas satisfaits. Dans cette situation, les éleves évoluant dans
un climat de performance adoptaient encore moins de buts de maitrise.

A la lumiére de ces résultats et a I’instar de plusieurs auteurs (Cecchini ef al., 2011;
Cury, 2004; Elliot, 1999; Liukkonen et al., 2010; Sarrazin et al., 2006; Wang et al., 2010),
nous croyons probable que les €léments précurseurs des buts d’accomplissement interagissent
entre eux. C’est donc dans I’optique d’évaluer des interactions entre les caractéristiques
individuelles (besoins''") et les variables contextuelles (climat) (Chen, 2013; Machr et Zusho,

2009) que le présent projet de recherche s’inscrit (voir la figure 3, p. 39).

' e sentiment d’auto-efficacité en sport se définit comme « an athlete’s confidence that he/she is able to
perform to the best of their ability, outperform the opponent, and manage emotions during the competition »
(Feltz, Short et Sullivan, 2008).

' La théorie des besoins psychologiques de base est présentée dans la section 2.2.1 (p. 39).
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Satisfaction des besoins
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et appartenance)

Climat Buts d’accomplissement

motivationnel \ 4 .| (maitrise, performance-
(maitrise et - approche et

performance) performance-évitement)

Figure 3. La satisfaction des besoins, modérateur potentiel de la relation entre la perception du
climat motivationnel et les buts d’accomplissement des éléves

Aprés avoir conceptualisé la perception du climat motivationnel et le sentiment de
compétence comme antécédents des buts d’accomplissement, les prochaines sections
permettront de positionner la satisfaction des besoins psychologiques de base (compétence,
autonomie et appartenance) comme ¢lément précurseur des buts adoptés par les éléves en
¢ducation physique et pouvant interagir avec le climat motivationnel. Une présentation des
principes fondateurs de la théorie des besoins psychologiques de base sera effectuée avant de
synthétiser les principaux résultats de recherches quant aux relations unissant la satisfaction

des besoins des ¢leves et les buts d’accomplissement qu’ils adoptent.

2.2.1 La théorie des besoins psychologiques de base

Un besoin se définit en terme de «[...] innate psychological nutriments that are
essential for ongoing psychological growth, integrity, and well-being » (Deci et Ryan, 2000).
Les préceptes de la théorie des besoins psychologiques de base postulent 1’existence de trois
besoins que tout individu désire combler (Atkinson, 1957; Bandura, 1977) : la compétence,
I’autonomie et 1’appartenance. Pouvant varier dans leur fagon de se manifester et dans leur
intensité, ces trois besoins sont universels, c’est-a-dire qu’ils sont innés chez les individus de
toutes les cultures et qu’ils sont présents a tout age. Que ce soit de maniére consciente ou non,
chaque individu aspire a combler ces besoins et est attiré par les situations pouvant faciliter
leur satisfaction (Ryan et Deci, 2002). Aujourd’hui, cette théorie s’inscrit dans le vaste champ
de recherche de la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 2000; Ryan et Deci,
2000) qui stipule qu’un environnement soutenant 1’autonomie constitue un important levier

pour répondre aux besoins psychologiques de base des individus. Il est a noter que les
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caractéristiques de ce type d’environnement sont similaires a celles du climat motivationnel de
maitrise de la TBA. L’¢étude des besoins psychologiques de base s’aveére d’une grande
importance parce qu’elle permet d’identifier les facteurs susceptibles de faciliter ou de nuire a
la motivation, a I’engagement ainsi qu’au bien-étre des individus. A cet égard, Deci, Ryan et
Williams (1996) mentionnent que la satisfaction des besoins détermine 1’engagement de

I’individu dans une activité servant a atteindre un but.

Le besoin de compétence

Le besoin de compétence de 1’individu fait référence au besoin d’utiliser et de mettre
en pratique ses habiletés. Il sera satisfait si I’individu vit des succés et des réussites
attribuables a ses aptitudes et s’il a I’impression de rencontrer les attentes imposées par
I’environnement social (Deci et Ryan, 1985; White, 1959). C’est en voulant combler son
besoin de compétence que 1’individu cherchera a relever des défis adaptés a ses capacités ainsi
qu’a maintenir et développer ses habiletés. En ce sens, la compétence ne représente pas
I’aptitude de I’individu a réaliser une activité, mais bien la confiance que ce dernier posséde
quant a ses chances de la mener a bien (Ryan et Deci, 2002). Comme déja mentionné par
plusieurs théoriciens de la TBA (Conroy et al., 2007; Elliot et Dweck, 2005), le sentiment de
compétence peut aussi étre conceptualis¢ comme le degré de satisfaction du besoin de
compétence dans un domaine précis tel que 1’éducation physique. C’est d’ailleurs cette
conceptualisation qui est privilégiée dans la présente étude. Dans le domaine du sport et de
’activité physique, les recherches incluant 1’étude du concept de « compétence » ont été tres
prolifiques. Fortement li¢ au fait d’étre physiquement actif, ce besoin est slirement celui qui a

été le plus étudié par rapport aux deux autres (Weiss et al., 2012).

Le besoin d’autonomie

La recherche d’autonomie refléte le besoin qu’a I’individu d’étre personnellement
responsable de ses actions et d’étre lui-méme a I’origine de son comportement. Le besoin
d’autonomie de I’individu sera satisfait s’il prend lui-méme ses décisions, s’il a de réelles
opportunités de faire des choix ou de donner son opinion et s’il a I’impression d’agir selon ses
propres intéréts et selon les valeurs auxquelles il adhére (deCharms, 1968; Deci et Ryan,

1985). Ce besoin peut étre comblé méme si une influence externe est présente en autant que
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I’individu choisisse de maniére volontaire d’intégrer ou d’adhérer aux valeurs véhiculées par

I’environnement (Ryan et Deci, 2002).

Le besoin d’appartenance

Le besoin d’appartenance représente le besoin qu’a 1’individu d’étre en lien avec les
personnes qui I’entourent, de sentir que celles-ci s’intéressent a son bien-€tre et d’avoir le
désir de prendre soin d’elles. Ce besoin sera satisfait si ’individu a I’impression de faire partie
du groupe a part entiere et s’il s’y sent en sécurité et en communion (Baumeister et Leary,
1995; Ryan, 1995). Selon cette vision, I’individu ne recherche pas a satisfaire son besoin
d’appartenance pour atteindre un objectif particulier ou un statut social (exemple : développer
une relation amoureuse), mais plutdt pour sentir qu’il entretient des relations saines avec autrui
dans une atmosphere d’union et d’entraide (Ryan et Deci, 2002).

Tel que pour les deux autres besoins, le sentiment d’appartenance correspond au degré
de satisfaction du besoin d’appartenance dans un groupe spécifique (Chhuon et Wallace,
2012). A ce jour, le besoin d’appartenance est celui qui a suscité le moins d’intérét chez les
chercheurs issus du domaine du sport et de 1’éducation physique (Dupont, Carlier, Gérard et
Delens, 2009; Gibbons, 2014). Dans les autres matiéres scolaires, on fait le méme constat :
« relatedness tends to be overlooked as a self-perception [...] » (Skinner, Furrer, Marchand et
Kindermann, 2008). Pourtant, la satisfaction du besoin d’appartenance est reconnue comme un
antécédent des buts d’accomplissement adoptés par les éleves (Boyatzis, 1973; Elliot, 1999)
favorisant leur engagement dans les activités sportives, notamment quand celles-ci ne suscitent
pas d’emblée leur intérét (Frederick-Recascino, 2002). D’autant plus que ce sont souvent des
raisons « sociales » qui poussent les adolescents a s’engager dans des activités physiques et
sportives (Weiss et al., 2012). Parmi ces raisons, on compte le fait d’étre avec des amis ou de
s’en faire des nouveaux, de se faire accepter par les jeunes de son age et de sentir qu’on fait
partie prenante d’un groupe. Toutes ces raisons de s’engager s’apparentent, de pres ou de loin,
a la satisfaction du besoin d’appartenance des adolescents. Par ailleurs, les résultats d’une
¢tude longitudinale réalisée aupres de 2 308 participants dans leur trentaine et provenant d’une
cohorte de jumeaux (FinnTwinl6) ont montré que les personnes physiquement actives (sur une
période de 10 ans) se distinguaient des personnes inactives quant aux motifs expliquant leur

pratique d’activités physiques. Un de ces motifs consistait justement a satisfaire leur besoin
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d’appartenance'? (Aaltonen, Rottensteiner, Kaprio et Kujala, 2013). La présente étude
contribuera a combler ce manque en recherche concernant le réle du besoin d’appartenance
dans les cours d’éducation physique au secondaire (Cox et Williams, 2008; Marsh,
Papaioannou, et al., 2006; Shen, McCaughtry, Martin, Fahlman et Garn, 2012; Sun et Chen,
2010; Zhang, Solmon et Gu, 2012).

2.2.2 Les différences liées au sexe des éléves

Les besoins étant « universels », ils ne sont pas fonction du sexe des individus.
Nonobstant, leur intensité peut varier d’une personne a 1’autre (Ntoumanis et Mallett, 2014) et
possiblement en fonction du contexte (Deci et Ryan, 2000). Le domaine du sport et de
I’éducation physique étant plutdt stéréotypé (Hyde et Durik, 2005), nous estimons que
I’impact de la satisfaction des besoins psychologiques de base dans cette matiere pourrait
varier en fonction du sexe des ¢léves. Loin d’avoir la prétention d’établir une hiérarchie des
besoins en fonction du sexe, nous croyons simplement que les relations fonctionneront
différemment entre garcons et filles. Par exemple, dans leur étude sur le plaisir ressenti par les
¢leves dans leurs cours d’éducation physique, Cairney et al. (2012) ont remarqué que le plaisir
éprouvé en éducation physique ne variait pas en fonction du sexe des éleves chez ceux qui
avaient un fort sentiment de compétence. Ces différences apparaissaient seulement chez les
¢léves ayant un faible sentiment de compétence, et ce, en faveur des garcons. Cela signifie que
le plaisir éprouvé en éducation physique déclinait chez les filles ayant un faible sentiment de
compétence alors qu’il demeurait stable, quoique faible, chez les gar¢ons qui ne se sentaient
pas compétents. Rappelons d’ailleurs, que dans les cours d’éducation physique au secondaire,
le besoin de compétence est plus souvent satisfait chez les garcons que chez les filles
(Couturier et al., 2007, Girard et al., 2015; Jaakkola et al., 2013; Lentillon, 2007; Marsh,
Papaioannou, et al., 2006; Moreno-Murcia et al., 2012; Nicaise et al., 2007; Nicaise et al.,
2006; Ommundsen et Kval@®, 2007; Shen et al., 2008).

Dans une étude longitudinale qui a duré trois ans, Ntoumanis et al. (2009) ont
remarqué des différences liées au sexe concernant la satisfaction du besoin d’appartenance. Au

départ, les garcons de 13 ans affichaient un meilleur sentiment d’appartenance que les filles.

12 Les auteurs ont utilisé le terme « affiliation ». L’item sur lequel se pronongaient les participants était le
suivant : « be with friends and/or do activity with others ».
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Au cours des trois années, le sentiment d’appartenance des filles est demeuré stable, alors que
celui des garcons s’est amoindrit pendant la premiére année (une hausse a cependant été
observée a la fin de la derni¢re année). Ces différences liées au sexe n’ont pas été observées
pour le sentiment de compétence. Dans cette étude, le sentiment d’autonomie n’a pu étre pris
en compte a cause de sa faible consistance interne a tous les temps de mesure. Des résultats
divergents ont été¢ obtenus dans une ¢étude de nature transversale (Mouratidis, Barkoukis et
Tsorbatzoudis, 2015). Selon ces chercheurs, les filles ressentaient une moins grande
satisfaction de leurs besoins d’autonomie et de compétence dans leurs cours d’éducation
physique comparativement aux gargons, alors que cette distinction entre les genres ne
s’appliquait pas pour la satisfaction du besoin d’appartenance.

Dans une étude évaluant les facteurs valorisant le niveau d’activité physique dans un
contexte d’activités parascolaires sportives pour des jeunes du primaire et du secondaire, des
chercheurs ont remarqué des différences entre garcons et filles. Ces dernicres étaient
physiquement plus actives dans un contexte facilitant les interactions positives et 1’inclusion
(Zarrett et al., 2015). La présence d’amies leur permettait de se sentir plus confortables, plus
confiantes dans leurs capacités et moins jugées (Yungblut et al., 2012). Elles éprouvaient donc
plus de plaisir en misant sur la participation, ¢éliminant ainsi la peur de ne pas étre « assez
bonnes » (Hohepa ef al., 2006; Yungblut ef al., 2012). Ces résultats soulignent I’importance de
la satisfaction du besoin d’appartenance chez les filles pour que ces dernicéres soient
physiquement actives (Gibbons, 2014; Pfaeftli et Gibbons, 2010). La satisfaction de ce besoin
apportait d’ailleurs une unique contribution (en plus de la satisfaction du besoin d’autonomie)
quant a I’engagement des filles en éducation physique (Shen ef al., 2012). Quant aux garcons,
la possibilité de faire des choix ainsi que les activités inclusives et représentant un défi étaient
associées a un plus haut niveau d’activité physique (Zarrett ef al., 2015). Ces trois €léments
témoignent de I’importance de chacun des besoins pour que les garcons soient physiquement
actifs. A la lumiére de ces observations, le role du sexe quant a la satisfaction des besoins

psychologiques de base en sport et en éducation physique mérite encore d’étre exploré.

2.2.3 Les relations entre la satisfaction des besoins et les buts adoptés par les éléves
Les situations satisfaisant les besoins permettent aux individus d’intérioriser la

régulation de leur comportement pendant 1’activité, de ressentir une motivation optimale ainsi
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qu’un sentiment de bien-étre. En revanche, les individus évoluant dans un contexte nuisant a
leurs besoins ressentent un certain mal-étre et une moins grande motivation a s’engager dans
Iactivité (Deci et Ryan, 1985; Ryan et Deci, 2002). A ce jour, beaucoup d’études en éducation
physique ont supporté la présence d’une influence indirecte de la satisfaction des besoins, a
travers la motivation, sur diverses variables telles que 1’effort, I’intention d’étre physiquement
actif, ’ennui, la concentration, I’activité physique, etc. (Ntoumanis, 2001; Standage, Duda et
Ntoumanis, 2003; Standage, Duda et Ntoumanis, 2005; Zhang, Solmon, Kosma, Carson et Gu,
2011). Néanmoins, les promoteurs de la théorie des besoins psychologiques de base
reconnaissent aussi I’importance d’évaluer les effets directs de la satisfaction des besoins sur
ces diverses conséquences (Deci et Ryan, 2000; Ryan et Deci, 2007).

Notamment, la satisfaction des besoins peut diriger I’individu vers I’adoption d’un type
de but particulier (exemple: la satisfaction du besoin de compétence dans les cours
d’éducation physique favorise 1’adoption de buts de maitrise par les éléves dans cette maticre).
Dans cette optique, les buts d’accomplissement représentent une fagon concréte pour
I’individu de réaliser ses désirs et de satisfaire ses besoins (Elliot, McGregor et Thrash, 2002;
Elliot et Thrash, 2001). En d’autres mots, les besoins expliqueraient « pourquoi » les éleves
sont motivés en éducation physique tandis que les buts d’accomplissement répondraient au
« comment » s’opere cette motivation (Deci et al., 1996). Selon cette perspective, les besoins
sont conceptualisés comme des éléments précurseurs des buts d’accomplissement (Austin et
Vancouver, 1996; Elliot, 1999; Elliot et Thrash, 2001). Cela signifie qu’ils fournissent
I’énergie sous-jacente a 1’adoption des buts d’accomplissement (Ciani, Sheldon, Hilpert et
Easter, 2011), et ce, malgré le fait qu’ils soient aussi, dans certaines circonstances,
opérationnalisés comme des conséquences des buts (Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Moreno-Murcia et al., 2012; Pannekoek, Piek et Hagger, 2013; Papaioannou et al., 2012;
Skjesol et Halvari, 2005). Etant donné que I’ordre d’apparition de ces concepts n’est pas
encore clairement défini (Ciani et al., 2011), la présente étude propose de mieux documenter
I’impact des besoins psychologiques de base conceptualisés comme antécédents des buts
d’accomplissement. Par exemple, comme énoncé dans le modele tridimensionnel de la TBA
(Elliot, 1999; Elliot et Church, 1997), quand le sentiment de compétence d’un éleéve est
satisfait, il risque d’adopter des buts d’approche (maitrise ou performance-approche). En

revanche, s’il ressent un faible sentiment de compétence, il sera plutot orienté vers 1’adoption
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de buts de performance-évitement. Dans le méme ordre d’idées, un fort sentiment
d’appartenance pourrait faciliter la poursuite de buts d’approche par les éléves en ce sens que
I’adoption de buts de maitrise est associée a la croyance que la coopération mene au succes et
I’adoption de buts de performance-approche, a la recherche d’un statut social et a
I’augmentation de sa popularité (Roberts, Treasure et Conroy, 2007).

Comme il est difficile de « mesurer un besoin », dans la littérature, les auteurs de la
plupart des études citées dans cette section s’intéressent aux perceptions des éléves quant a
leurs sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance. En effet, si un éléve ressent
un fort sentiment de compétence en éducation physique, cela risque de contribuer a satisfaire
son besoin de compétence dans cette matiére. De méme, ressentir un faible sentiment
d’appartenance dans les cours d’éducation physique ne contribuerait pas ou nuirait a la
satisfaction du besoin d’appartenance de 1’¢éléve. Dans les études rapportées, la satisfaction des
besoins a donc été mesurée parfois en termes de besoin (exemple : competence need), parfois
en termes de perception (exemple : perceived competence ou seulement competence) mais,
peu importe ’appellation préconisée par les auteurs, les items utilisés pour mesurer ces
concepts étaient similaires.

Généralement, les résultats de recherches menées en sport et en éducation physique
aupreés d’adolescents indiquent la présence d’une association positive entre les sentiments de
compétence (Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Cury et al., 1999; Duda, 2005; Girard et al.,
2015; Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang, Koh et Chatzisarantis, 2009; Warburton et Spray,
2009), d’autonomie, d’appartenance (Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang et al., 2009) et
I’adoption de buts de maitrise par les éléves. Etonnamment, 1’association entre le sentiment de
compétence et I’adoption de buts de maitrise ne s’est pas révélée significative dans une étude
longitudinale (Spray et Warburton, 2011) suggérant la présence d’autres facteurs d’influence
(exemple : climat motivationnel). Dans une autre étude, c’est 1’association entre le sentiment
d’autonomie et I’adoption de buts de maitrise par des éleéves, novices en golf, agés entre 11 et
16 ans qui n’était pas significative (Spray, Wang, Biddle et Chatzisarantis, 2006). Pourtant,
chez des éléves de 4° année qui entamaient une séquence d’apprentissage de sauts en corde a
danser dans le cadre du cours d’éducation physique, 1’analyse qualitative de leurs propos et de
ceux de leurs enseignants suggérait que le sentiment de pouvoir faire des choix et d’étre

autonomes dans leur pratique les conduisait a choisir eux-mémes les habiletés a pratiquer
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selon leur progression personnelle et leurs forces, ce qui s’apparente, a notre avis, a I’adoption
de buts de maitrise. Ces ¢éleves faisaient d’ailleurs plus d’effort pour contribuer aux points
d’équipe (Layne et Hastie, 2012).

Dans I’é¢tude de Langdon (2010), la satisfaction des besoins des éleves était traitée
comme une seule variable et celle-ci était corrélée positivement a 1’adoption de buts de
maitrise, alors que la corrélation avec 1’adoption de buts de performance (selon le modéle a
deux buts) n’était pas significative. La perception d’un climat soutenant 1’autonomie des
éleves, mesurée a I’aide du « Learning Climate Questionnaire »", était corrélée positivement
avec I’adoption de buts de maitrise, mais aussi avec 1’adoption de buts de performance. Il est a
noter que dans les analyses de pistes causales (path analysis), la perception du climat
motivationnel (maitrise, performance et soutenant 1’autonomie), ainsi que la satisfaction des
besoins, étaient conceptualisées comme des conséquences des buts plutot que comme des
¢léments précurseurs.

Comme ¢énoncé dans la TBA, le sentiment de compétence en sport et en éducation
physique entretient habituellement une relation positive avec [’adoption de buts de
performance-approche (Cury, Da Fonséca, et al, 2002; Cury et al., 1999; Duda, 2005;
Warburton et Spray, 2009) mais, dans une étude réalisée auprés de joueurs de basketball agés
entre 14 et 17 ans, cette relation n’était pas significative (Wang et al., 2009). Les sentiments
d’appartenance (Wang et al., 2009) et d’autonomie (Spray et al., 2006; Wang et al., 2009)
n’entretenaient pas non plus de relation significative avec 1’adoption de buts de performance-
approche. Une de ces études privilégiait le modele a deux buts, ce qui explique peut-Etre
pourquoi la relation n’était pas significative (Spray et al., 2006). De plus, dans I’autre étude,
les buts de performance-évitement n’ont pas pu €tre pris en compte, car la mesure de
consistance interne de ce construit était trop faible (Wang et al., 2009).

Toujours selon les formulations théoriques de la TBA, les buts de performance-
¢vitement entretiendraient une relation négative avec le sentiment de compétence en sport et
en éducation physique (Cury, Da Fonséca, ef al., 2002; Cury et al., 1999; Duda, 2005), mais
certains chercheurs ont plutot observé une relation positive entre ces deux construits (Wang,

Biddle et Elliot, 2007; Warburton et Spray, 2008, 2009). Trois hypothéses pourraient

1> Exemple d’item : « In this volleyball unit, I feel that my teacher provides me choices and options ».
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expliquer ces dissimilitudes avec la TBA. D’abord, les ¢léves se sentant confiants quant a
leurs capacités en éducation physique chercheraient a augmenter leurs chances de réussir en
s’assurant d’éviter d’étre moins bons que les autres (Covington, 1992). Ces ¢éleves
adopteraient donc les deux types de buts de performance (approche et évitement) en méme
temps. Ensuite, la conceptualisation de la compétence pourrait se distinguer selon trois axes
(compétence auto-référencée, compétence liée a la maitrise de la tdche et compétence
normative) tel que stipulé par la TBA. L’influence du sentiment de compétence sur 1’adoption
des buts d’accomplissement pourrait étre, dans ce cas, fonction du type de compétence ayant
¢t¢ mesurée par les chercheurs (Spray et Warburton, 2011; Warburton et Spray, 2009).
Finalement, I’interaction du sentiment de compétence avec d’autres antécédents des buts
pourraient aussi expliquer les divergences de résultats obtenus (Spray et Warburton, 2011;
Warburton et Spray, 2009).

Puisque peu de chercheurs se sont penchés sur 1’étude des relations directes entre les
sentiments d’autonomie et d’appartenance et 1’adoption des buts de performance (approche et
¢vitement) en éducation physique, nous ¢élargissons notre revue de littérature a d’autres
maticres scolaires et a une clientéle de jeunes adultes avant de pouvoir formuler des
hypothéses sur les relations attendues. Méme si Elliot et Reis (2003) présument que les
relations avec les antécédents des buts en contexte académique peuvent aussi s’appliquer au
domaine sportif, ces résultats seront considérés avec précaution quant a leur adéquation avec
le contexte des cours d’éducation physique.

Dans les études réalisées au secondaire dans des cours de mathématiques, d’histoire ou
de science (Diseth, Danielsen et Samdal, 2012; Madjar, Nave et Hen, 2013; Nelson et
DeBacker, 2008), aupres de sportifs agés entre 18 et 34 ans (Adie et Jowett, 2010; Moreno
Murcia, Lacarcel et Del Villar Alvarez, 2010) et auprés d’étudiants universitaires (Ciani et al.,
2011; Elliot et Reis, 2003), le sentiment d’autonomie montre une association positive avec
I’adoption de buts de maitrise (Ciani et al., 2011; Diseth et al., 2012; Madjar et al., 2013;
Moreno Murcia et al., 2010) et avec 1’adoption de buts de performance (selon le modéle a
deux buts) (Diseth et al., 2012), mais une association négative (Madjar et al., 2013) ou non
significative (Ciani et al., 2011) avec I’adoption de buts de performance-approche et de buts

de performance-¢évitement.
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Quant au sentiment d’appartenance, il montre une association positive avec 1’adoption
de buts de maitrise (Adie et Jowett, 2010; Ciani et al., 2011; Diseth et al., 2012; Elliot et Reis,
2003; Nelson et DeBacker, 2008), avec I’adoption de buts de performance (selon le modéle a
deux buts) (Diseth et al., 2012) et avec 1’adoption de buts de performance-approche (Nelson et
DeBacker, 2008). D’autres ¢tudes ont plutét montré une association non-significative entre le
sentiment d’appartenance et 1’adoption de buts de performance-approche (Adie et Jowett,
2010; Ciani et al., 2011; Elliot et Reis, 2003). Quant a son association avec I’adoption de buts
de performance-évitement, elle est négative (Adie et Jowett, 2010; Elliot et Reis, 2003) ou
non-significative (Ciani ef al., 2011; Nelson et DeBacker, 2008).

Il est a noter que la plupart des études citées n’avaient pas pour objectif spécifique
d’évaluer I’impact direct de la satisfaction des besoins sur les buts d’accomplissement adoptés
par les éléves et plusieurs des résultats ont été obtenus a partir des tableaux de corrélations
présentés dans les articles. C’est pourquoi, dans la présente recherche, nous évaluerons
explicitement et simultanément les influences directes des trois besoins sur les buts

d’accomplissement adoptés par les éléves dans leurs cours d’éducation physique.

2.3 Les attitudes et les habitudes des éléves a I’endroit de I’activité physique
Parmi toutes les conséquences associées a la perception du climat motivationnel et aux
buts poursuivis par les éléves en éducation physique, le présent projet de recherche s’intéresse
principalement aux attitudes et aux habitudes des ¢éléves a I’endroit de 1’activité physique en
général. Dans un premier temps, cette section présente les résultats d’études portant sur les
relations entre la perception du climat motivationnel et les attitudes et habitudes des éleves a
I’endroit de I’activité physique en général. Dans un second temps, les résultats d’études
portant sur les relations unissant les buts d’accomplissement aux attitudes et aux habitudes des

éleves en activité physique sont présentés.

2.3.1 Relations entre le climat motivationnel et les attitudes et habitudes des éleves
Généralement, les résultats d’études (expérimentales avec groupe contrdle et
longitudinales) montrent une association positive entre la perception d’un climat motivationnel
de maitrise et les attitudes positives des ¢léves a 1’endroit de 1’activité physique et de la
participation sportive (Christodoulidis et al., 2001; Digelidis et al., 2003; Halvari et al., 2011;

Marsh, Papaioannou, et al., 2006) ainsi qu’avec les attitudes positives (utilité et plaisir) a
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I’endroit des cours d’éducation physique (Bryan et Solmon, 2012). Cependant, cette relation
s’est déja avérée non-significative dans une ¢tude longitudinale réalisée aupres de 2 786 ¢€leves
grecs provenant du primaire et du secondaire (Papaioannou et al., 2004).

Concernant ’association entre la perception d’un climat de maitrise et les habitudes
des ¢€léves en activité physique, les résultats de deux études de nature expérimentale avec
groupe contrdle (Christodoulidis et al., 2001; Digelidis et al., 2003) et de nature longitudinale
(Bryan et Solmon, 2012; Papaioannou et al., 2004) réalisées en Gréce et aux Etats-Unis ont
montré une relation non-significative entre ces deux variables. Néanmoins, les résultats
d’études réalisées en Norvege, en Espagne et en Grece de nature transversale (Digelidis et al.,
2005; Skjesol et Halvari, 2005; Theodosiou et Papaioannou, 2006), longitudinale (Marsh,
Papaioannou, et al., 2006) et expérimentale avec groupe controle (Cecchini, Fernandez-Rio et
Mendez-Gimenez, 2014) appuyaient plutot 1’existence d’une association positive.

En ce qui a trait a la perception d’un climat motivationnel de performance, des
chercheurs ayant scindé ce type de climat en deux (approche et évitement) ont remarqué que
les éléves évoluant dans un climat de performance-évitement avaient les attitudes les plus
négatives a I’endroit des cours d’éducation physique (Erturan-ilker et Demirhan, 2012). Les
résultats obtenus par des chercheurs ayant considéré deux types de climats motivationnels, tel
que dans la présente étude, n’ont pas révélé de relation significative entre le climat de
performance et les attitudes positives a 1’endroit de 1’activité physique quotidienne (Halvari et
al.,2011) ni a ’endroit des cours d’éducation physique (Bryan et Solmon, 2012), alors qu’elle
s’est avérée négative dans des ¢tudes de nature longitudinale réalisées en Grece (Marsh,
Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou et al., 2004). Seulement deux études rapportaient une
relation positive assez faible entre le climat de performance et la pratique d’activités physiques
(Theodosiou et Papaioannou, 2006) et significative seulement chez les gargons (Jaakkola et
al.,2012). En somme, la majorité des études témoigne d’une relation non-significative entre la
perception d’un climat de performance et les habitudes des ¢éléves dans leurs temps libres
(Bryan et Solmon, 2012; Digelidis et al., 2005; Marsh, Papaioannou, ef al., 2006; Papaioannou
et al., 2004; Skjesol et Halvari, 2005).

Concernant les études portant sur les habitudes des é¢leves, il est a noter que dans celle
menée en Norvege (Skjesol et Halvari, 2005), les chercheurs ont questionné les participants a

savoir s’ils étaient physiquement actifs ou non dans leurs temps libres, sans mesurer le niveau
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de cet engagement. Dans la plupart des études menées en Grece (Digelidis et al., 2005; Marsh,
Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou et al., 2004; Theodosiou et Papaioannou, 2006) et
dans celle réalisée en Espagne (Cecchini ef al., 2014), les chercheurs demandaient aux éleves
combien de fois ils avaient été physiquement actifs dans le dernier mois (et/ou dans les trois
derniers mois et/ou dans les six derniers mois) et les participants se pronongaient selon un
choix de réponse établi par les chercheurs. Bien que cette information ait été plus précise que
dans 1’étude précédente, elle demeure assez vague quant a la quantité d’activité physique. A
notre avis, des mesures autorapportées plus précises (exemple : nombre d’heures d’activité
physique) sont de mises pour évaluer le niveau d’activité physique des éléves dans leurs temps

libres.

2.3.2 Relations entre les buts d’accomplissement et les attitudes et habitudes des éléves

Habituellement, les résultats d’études (longitudinales, revues de littérature et théses
doctorales) montrent que la poursuite de buts de maitrise dans les cours d’éducation physique
entretient une relation positive avec les attitudes des éléves a I’endroit de 1’activité physique
(Biddle, 2001; Halvari et al., 2011; Langdon, 2010; Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Papaioannou et al., 2004; Papaioannou et al., 2012). Dans les études citées, les attitudes des
¢leves ont été mesurées soit en utilisant 1’échelle a trois items Positive Attitudes Towards
Exercise' (Theodorakis, 1994), soit en utilisant un questionnaire s’inspirant du Attitudes
Toward Organizational Change Questionnaire-ATOCQ (Folkedal, Waag, Halvari et Svebak,
2000) adapté par Halvari et al. (2011).

Pour ce qui est de la relation entre 1’adoption de buts de maitrise dans les cours
d’éducation physique et les habitudes'> des éléves en activité physique, les résultats de
recherches (transversales, longitudinales et revues de littérature) montrent habituellement une

association positive entre ces variables (Biddle, 2001; Digelidis et al, 2005; Marsh,

'* Exemples de questions : « I think that participating in the program of this gym three times a week during the
next two months is... good = 5, bad = 1, useful= 5, of no use = 1, pleasant = 5, unpleasant = 1 » (0. = 0,82) ou
« Doing regular exercise in the next 12 months is ...very good = 7, very bad = I,very healthy = 7, very
unhealthy = 1, very useful = 7, very useless = 1 » (T1, a.=0,82; T2, a = 0,82).

'3 Voici les items ou échelles utilisés pour mesurer les habitudes des éléves dans les études citées: « How often do
you exercise outside school? a) rarely or not at all, b) one or two times per week and c) more than two times a
week », « Do you participate in physical activity in your spare time? », « How many times during the last month
you participated in vigorous sport or exercise outside school physical education? Not at all, 1 — 5, 5 — 10, 10 —
15, 15 — 20 and Over 20 », « How many times did you exercise in the last month? None, 1-5, 5-10, 10-15, 15-20,
over 20 » et le Godin Leisure Time Exercise Questionnaire-GLTEQ (Godin et Shephard, 1985).
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Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou, Bebetsos, Theodorakis, Christodoulidis et Kouli,
2006; Papaioannou et al., 2004; Papaioannou et al., 2012; Skjesol et Halvari, 2005), mais ce
résultat significatif n’a pas été reproduit dans les analyses de régression multiple effectuées
dans une theése doctorale (Livesey, 2009). Par ailleurs, des chercheurs ont aussi observé une
relation indirecte entre les buts de maitrise et les habitudes en activité physique par le biais du
plaisir ressenti par les ¢€léves en éducation physique (Yli-Piipari et al., 2013). Ce résultat
suppose que les réponses affectives positives (attitudes) pourraient jouer un role médiateur
dans la relation entre I’adoption de buts de maitrise par les éléves et leurs habitudes en activité
physique. Par le fait méme, ce résultat appuie la proposition théorique positionnant les
attitudes des individus comme éléments précurseurs de leur comportement (Ajzen, 1988;
Papaioannou, 2000). C’est pourquoi nous proposons d’évaluer, en plus des relations directes,
I’effet médiateur des attitudes des éléves dans la relation entre les buts qu’ils poursuivent en

¢ducation physique et leurs habitudes en activité physique (voir la figure 4).

Attitudes des éléves
a 'endroit de
I'activité physique

Buts d’accomplissement
(maitrise, performance -
approche et performance -

évitement) v

Habitudes des éléves
a 'endroit de
I'activité physique

Figure 4. Les attitudes des éléves, médiateurs de la relation unissant les buts d'accomplissement
aux habitudes des éleves

En ce qui concerne 1’adoption de buts de performance-approche, les résultats d’études
menées en éducation physique montrent I’existence d’une relation positive avec les attitudes
des ¢léves a I’endroit de I’activité physique (Langdon, 2010; Papaioannou et al., 2004), mais
seulement dans le modéle considérant les buts de performance-approche comme médiateurs de
la relation unissant le climat de performance aux attitudes des €léves a I’endroit de 1’activité
physique quotidienne. Autrement, la relation avec I’adoption de buts de performance-approche
n’était pas significative (Halvari et al., 2011), comme ce fiit le cas dans une étude de nature

longitudinale ainsi qu’a ’issue d’une revue de littérature (Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
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Papaioannou et al., 2012). Dans les études citées, certains chercheurs ne scindaient pas les
buts de performance selon les dimensions d’approche et d’évitement, alors que nous
supposons qu’il existe une différence quant aux conséquences associées a chacun de ces types
de buts (performance-approche et performance-évitement). En effet, 1’adoption de buts de
performance-évitement n’entretiendrait pas de relation significative ni avec les attitudes des
¢léves (Halvari et al., 2011) ni avec leurs habitudes a 1’endroit de 1’activité physique au
quotidien (Papaioannou ef al., 2012). A notre avis, cela pourrait étre suffisant pour expliquer
les divergences de résultats. D’ailleurs, le fait de ne pas distinguer les buts de performance-
approche des buts de performance-évitement pourrait aussi expliquer pourquoi on observe
parfois une association positive entre 1’adoption de buts de performance-approche et les
habitudes en activité physique (Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou ef al., 2012) et
parfois une relation non-significative (Digelidis et al., 2005; Papaioannou ef al., 2006).

Par ailleurs, des chercheurs s’appuyant sur la perspective des buts multiples ont
examiné les relations entre les trois buts d’accomplissement adoptés par les ¢€léves en
¢ducation physique et leur participation a des activités parascolaires sportives. Les résultats
des analyses par classes (cluster analyses) ont montré que les éléves adoptant simultanément
les trois types de buts rapportaient une plus grande participation a ces activités. En revanche,
les ¢leéves poursuivant surtout des buts de performance (approche et évitement) et peu de buts
de maitrise montraient une moins grande participation aux activités parascolaires sportives
(Carr, 2006). Ces résultats s’apparentent a ceux de chercheurs ayant effectu¢ le méme type
d’analyses et s’appuyant sur le modele a deux buts, en ce sens que c’était le profil d’¢éleves
rapportant adopter simultanément de hauts buts de maitrise et de hauts buts de performance

qui étaient plus physiquement actifs dans leurs temps libres (Wang et Biddle, 2001).

2.4  Hypothéses et objectifs spécifiques

A la lumiére de la revue de littérature, nous croyons que la perception d’un climat
motivationnel de maitrise entretiendra une relation positive avec 1’adoption de buts de
maitrise. Nous formulons aussi ’hypothése que la perception d’un climat de performance
entretiendra une relation positive avec ’adoption de buts de performance (approche et
évitement) et une relation négative avec 1’adoption de buts de maitrise. Ensuite, nous croyons

que le sentiment de compétence entretiendra une relation positive avec I’adoption de buts de

52



maitrise et de performance-approche, mais négative avec 1’adoption de buts de performance-
¢vitement. Nous formulons 1’hypothése que les sentiments d’autonomie et d’appartenance
entretiendront des relations positives avec 1’adoption de buts de maitrise. Nous ne sommes
toutefois pas en mesure de supposer si la relation avec I’adoption de buts de performance
(approche et évitement) sera positive, négative ou non-significative. Nous postulons aussi que
les buts d’approche adoptés par les €léves en €ducation physique entretiendront une relation
positive avec leurs attitudes et habitudes a I’endroit de I’activité physique a 1’extérieur des
cours, alors que la relation avec les buts de performance-évitement devrait s’avérer non-
significative. Plus précisément, nous croyons que les attitudes des éléves joueront un role
médiateur dans la relation buts — habitudes.

Compte tenu de la particularité du contexte de I’éducation physique, des stéréotypes
liés au genre souvent présents dans cette discipline, des différences observées entre garcons et
filles quant aux buts d’accomplissement poursuivis, aux climats pergus et a la satisfaction des
besoins, nous formulons I’hypothese que les relations attendues varieront en fonction du sexe
des éleves. Finalement, 1’analyse des interactions sera effectuée en adoptant une posture
« exploratoire ». Nous formulons donc 1’hypothése que la satisfaction des besoins des ¢éleéves
influencera la relation entre leur perception du climat motivationnel de la classe d’éducation
physique et les buts d’accomplissement qu’ils poursuivent. Par exemple, sachant que les
adolescents intégrent plus facilement les valeurs et les croyances véhiculées par des personnes
(parents, amis, enseignants) avec qui ils entretiennent une relation positive (Roth, Assor,
Niemiec, Deci et Ryan, 2009; Standage et Ryan, 2012; Wentzel, 1999), on peut supposer
qu’un éleve ayant I’impression de vivre une relation saine et significative avec son enseignant
d’éducation physique (fort sentiment d’appartenance) et percevant que ce dernier instaure un
climat motivationnel de maitrise, adoptera dans une plus grande mesure des buts de maitrise.

Cinq objectifs spécifiques permettront de vérifier les hypotheses énoncées :

1) Examiner les relations entre la perception du climat
motivationnel (maitrise et performance) et les buts
d’accomplissement ~ (maitrise,  performance-approche et
performance-évitement) adoptés par les €leves;

2) Examiner les relations entre les perceptions des éléves quant

a la satisfaction de leurs besoins (sentiments de compétence,
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d’autonomie et d’appartenance) et les buts d’accomplissement
qu’ils poursuivent;

3) Vérifier si les relations observées (objectifs 1 et 2) se
distinguent selon le sexe des éleves;

4) Examiner le role modérateur de la satisfaction des besoins
dans les relations entre la perception du climat motivationnel et
les buts d’accomplissement adoptés par les ¢leves;

5) Evaluer les relations entre les buts d’accomplissement
adoptés par les éléves en éducation physique et leurs habitudes a
I’endroit de D’activité physique en général en considérant les

attitudes comme médiateurs de ces relations.
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Chapitre 3 Méthode de recherche

Ce chapitre décrit I’échantillon sélectionné et présente le processus de recrutement des
participants et de passation des questionnaires ainsi que les instruments de mesure utilisés.
L’approche analytique prévue pour répondre aux cinq objectifs spécifiques de recherche
apparait dans la derniére section du chapitre et est séparée en trois catégories d’analyse :

équations structurelles (objectifs 1, 2 et 5), invariance (objectif 3) et interactions (objectif 4).

3.1 Procédures de recrutement et caractéristiques des participants

Suite a I’obtention d’un certificat éthique émis par le Comité plurifacultaire d’éthique
de la recherche (CPER) de 1’Université de Montréal, six écoles secondaires publiques
francophones et trois colléges privés francophones de Montréal et des environs ont été
sollicités pour participer a cette étude. Au total, 26 enseignants et 6 enseignantes d’éducation
physique de secondaire 1 a 3 (32 groupes de secondaire 1, 10 groupes de secondaire 2 et 10
groupes de secondaire 3) ont accepté de participer au projet de recherche. Ces enseignant(e)s
ceuvraient dans quatre types de programmes : 1- classe ordinaire (32 %), 2- classe d’adaptation
scolaire (5 %), 3- classe a vocation particuliére non sportive tels que arts, musique, langues,
douance, enrichi et programme d’éducation internationale (32 %) et 4- classe a vocation
particuliere axée sur le sport tels que programme de mise en forme, multisports, cheerleading,
football et hockey (31 %). Bien qu’il puisse exister des écarts de maturité entre les éléves de
secondaire 1 et ceux de secondaire 3, ce niveau a tout de méme été inclus dans I’échantillon
afin de pouvoir questionner un plus grand nombre d’¢léves. Un plus grand échantillon a donc
été privilégié au détriment d’une meilleure précision au niveau de 1’age et de la maturité des
participants.

Suite aux analyses et vérifications préliminaires, I’échantillon compte 909 ¢éleves (age
moyen = 13,87 et écart-type = 0,94) dont 434 filles (4ge moyen = 13,76 et écart-type = 0,90)
et 475 garcons (dge moyen = 13,97 et écart-type = 0,97). Pour constituer cet échantillon, 65
¢éleves ont été exclus parce qu’ils étaient absents lors de la passation du questionnaire au
troisieme temps de mesure. Il était donc impossible de prédire de quelle fagon les variables
dépendantes avaient évolué entre le début et la fin de I’année (Graham, 2009, p. 570). Un
éleve qui n’était pas présent au temps 2 et qui avait omis de compléter la page principale du

questionnaire au temps 1 ainsi que deux éléves qui étaient plus agés que les autres participants



ont aussi été exclus'®. Ensuite, six groupes d’éléves ont été retirés, car leurs enseignants ont
quitté en février. Avant de choisir de retirer ces groupes, un fest T pour échantillons appariés a
été effectué afin de vérifier si le fait d’avoir changé d’enseignant semblait avoir une influence
entre la perception du climat au milieu et a la fin de I’année. Les scores obtenus (voir I’annexe
B) indiquaient une différence entre les groupes ayant changé d’enseignant et ceux ayant
conservé le méme enseignant. C’est pourquoi les 84 ¢€leves faisant partie de ces six groupes
ont été retirés de I’échantillon. Finalement, cinq autres sujets ont été retirés suite a la
vérification de la normalité multivariée dans AMOS 22 pour 1’échantillon complet. Comme la
version normalisée de 1’indice de Mardia (1970, 1974) était supérieure a 5, cela indiquait que
les données n’étaient pas distribuées normalement au niveau multivarié (Bentler, 2005). En
consultant les observations qui étaient le plus éloignées du centroide (Mahalanobis distance),
cinq sujets problématiques ont été retirés un a un. Au final, I’échantillon provient de 46
groupes (30 groupes de secondaire 1 [65,2 %], 7 groupes de secondaire 2 [15,2 %] et 9
groupes de secondaire 3 [19,6 %]) pris en charge par 30 enseignants d’éducation physique (25
hommes [83,3 %] et 5 femmes [16,7 %]).

Afin de dresser un portrait des éléves constituant 1’échantillon, des données ont été
recueillies (voir I’annexe A). Un peu plus de la moiti¢ des éléves de 1’échantillon est née au
Canada de parents aussi nés au Canada (58,2 %). Les ¢éleéves ou les parents qui sont nés
ailleurs qu’au Canada proviennent de prés de 80 pays différents. Autant d’éleves évoluent
dans un milieu socioéconomique'’ moyen (41,8 %) et élevé (40,1 %), alors qu’une moins
grande proportion d’éleéves évoluent dans un faible milieu socioéconomique (18,1 %).
Considéré dans I’ensemble, on constate que la majorit¢ des éléves évoluent dans des
programmes a vocation non sportive (69 %). Toutefois, considérés séparément, on remarque
que pres de la moitié des garcons faisaient partie de programmes a vocation sportive contre un
cinquieme chez les filles. La majorité des groupes étaient mixtes (81,2 %). Seulement un

cinquieme des filles et des garcons faisaient partie de groupes non-mixtes.

' T es éléves plus Agés avaient été jumelés & des groupes de niveau scolaire plus bas que le niveau correspondant
a leur age réel parce qu’ils avaient échoué certaines matiéres scolaires.

' Dans le questionnaire, les éléves devaient indiquer ’école primaire fréquentée en 6° année. L’indice de milieu
socioéconomique a été obtenu a partir de cette information en utilisant les indices de défavorisation par école -
2012-2013.
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3.2  Passation des questionnaires et instruments de mesure

Pour déterminer des liens probables de causalité ou la direction des relations entre les
variables, une étude longitudinale était de mise (Miller et Murdock, 2007). Halvari, Skjesol et
Baggien (2011) ainsi que Papaioannou et al. (2004) valorisent une collecte de données en trois
temps de mesure. Plusieurs ont d’ailleurs procédé de la sorte pour tester les effets du climat
(Boyce, Gano-Overway et Campbell, 2009; Carr, 2006; Conroy, Kaye et Coatsworth, 2006;
Hagger et collab., 2003, 2005; Ciani et collab., 2011). Papaioannou et al. (2004) rappellent
que I’installation du climat motivationnel prend un certain temps et que cette période peut étre
variable d’un groupe a Dl’autre. Selon ces considérations, les buts d’accomplissement des
¢léves ont été mesurés lors des trois collectes de données. La perception du climat
motivationnel ainsi que les sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance ont été
mesurés au deuxiéme et au troisieme temps de mesure. Finalement, les attitudes et habitudes
des ¢leves a I’endroit de 1’activité physique ont ét¢ mesurées au dernier temps de mesure.

La passation des questionnaires a chacun des temps de mesure (octobre 2013, février
2014 et mai 2014) a été effectuée par la chercheure principale et par quatre assistants de
recherche. Lors des ententes avec les €coles, il a été¢ convenu que les questionnaires seraient
remplis pendant les cours d’éducation physique en respectant [’horaire habituel des éleves (le
responsable se présentait en début ou en fin de période, selon I’entente avec 1’enseignant). En
arrivant sur place, le responsable récupérait les formulaires de consentement signés. Apres
avoir distribué questionnaires et crayons aux ¢€léves, le responsable donnait les consignes et
invitait les éléves a poser des questions au besoin. Afin d’accommoder les écoles et les
enseignants, le local utilisé pour la passation des questionnaires pouvait varier d’une école a
I’autre ou d’un moment de ’année a 1’autre (exemples : gymnase, bord de piscine, vestiaires,
salle de classe, salle d’étude, salle d’entrainement et de musculation, etc.). En tout temps, le
responsable rappelait aux éléves qu’ils devaient répondre aux questionnaires en considérant
uniquement leurs cours d’éducation physique.

Les prochaines sections présentent la conceptualisation des variables ainsi que les
instruments de mesure sélectionnés pour constituer les questionnaires. Les dictionnaires de

variables sont disponibles en annexe (voir ’annexe C). Les mesures de consistance interne
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présentées pour toutes les échelles ont été obtenues a partir des données de 1’échantillon de

convenance.

3.2.1 Echelles pour mesurer les buts d’accomplissement

Les buts d’accomplissement des éléves ont ét€¢ conceptualisés selon le modele
tridimensionnel (Elliot et Church, 1997) : buts de maitrise, buts de performance-approche et
buts de performance-évitement. Une attention particuliére a été portée au vocabulaire choisi
afin qu’il corresponde a un langage strictement li¢ aux buts (Elliot et Murayama, 2008). Dans
la TBA, il semble exister une confusion en ce qui trait a la conceptualisation des buts de
performance (Elliot et Murayama, 2008; Hulleman et al., 2010). Parfois, la formulation des
items mesure la démonstration de la compétence (exemple : Je veux montrer que je suis
meilleur que les autres.) faisant référence a un souci de bien paraitre (buts de performance-
approche) ou de ne pas mal paraitre (buts de performance-évitement). Dans d’autres cas, la
formulation des items mesure plutot la performance de 1’individu se comparant aux autres
(exemple : Je veux performer mieux que les autres). Warburton et Spray (2014) ont d’ailleurs
montré que ces construits étaient bel et bien distincts en éducation physique. Dans la présente
¢tude, les items sélectionnés mesurent tous la performance par rapport aux autres éléves
(exemple : Mon but est de surpasser les autres.). Une attention particuliére a aussi été porté a
I’aspect évaluatif, car il peut s’appliquer a la fois aux deux types de buts (maitrise et
performance). Pour certains ¢éléves, une bonne note pourrait représenter le progrés personnel
(buts de maitrise), alors que pour d’autres, elle pourrait représenter le fait d’avoir mieux
performer que les autres (Hulleman ef al., 2010). Finalement, les items choisis mesurent
uniquement les buts et non les raisons qui les sous-tendent (exemple : « Mon but est de
surpasser les autres. » au lieu de « Mon but est de surpasser les autres pour prouver que je suis
le meilleur. ») (Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens et Mouratidis, 2014).

En tenant compte de ces considérations, le Questionnaire francophone sur les buts
d’accomplissement dans le domaine du sport et de [’exercice-QFBASE (Riou et al., 2012) a
été¢ choisi pour mesurer les buts adoptés par les éléves. Chacune des échelles initiales
comporte trois items et les répondants se prononcent selon une échelle de type Likert a cinq
niveaux allant de 1 (fortement en désaccord) a 5 (fortement en accord). Pour les buts de

maitrise (exemple : Mon but est de progresser autant que possible.), 1’alpha de Cronbach est
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0,84, pour les buts de performance-approche (exemple : Mon but est d’étre meilleur(e) que les
autres.), il est 0,86 et pour les buts de performance-évitement (exemple : Je cherche a éviter

d’étre moins bon(ne) que les autres.), il est 0,70.

3.2.2 Echelles pour mesurer la perception du climat motivationnel

L’argumentaire concernant le langage li¢ aux buts et la conceptualisation de la
performance normative s’appliquent aussi au choix des items pour mesurer la perception du
climat motivationnel (Hulleman et al., 2010). Deux échelles francophones tirées du Significant
Others’ Goal Involving Roles in Sport Questionnaire-SOGIRSQ (Le Bars, Ferron, Maiano et
Gernigon, 2006) ont été utilisées. Ces échelles ont été construites et utilisées dans un contexte
sportif alors, avec 1’accord d’un des auteurs originaux, nous avons modifié certains items afin
qu’ils s’adaptent au contexte de I’éducation physique (exemple tiré de I’échelle du climat de
performance : Cette année, dans mes cours d’éducation physique, mon enseignant fait [’éloge
des éleves [au lieu des athletes] qui sont meilleurs que les autres.). Comme il y avait peu
d’items dans les échelles originales et que celles-ci n’avaient pas été validées en éducation
physique, deux items ont été ajoutés a 1’échelle du climat de maitrise (exemple : Cette année,
dans mes cours d’éducation physique, mon enseignant est satisfait quand les éleves cherchent
a s’améliorer.) et un item a celle du climat de performance (exemple : Cette année, dans mes
cours d’éducation physique, mon enseignant est satisfait des éleves qui performent mieux que
les autres.). Les participants se prononcent selon une échelle de type Likert a cinq niveaux
allant de 1 (fortement en désaccord) a 5 (fortement en accord). Au final, les échelles pour le
climat de maitrise (o = 0,88) (exemple : Cette année, dans mes cours d’éducation physique,
mon enseignant est content quand tout le monde s’améliore.) et pour le climat de performance
(o = 0,75) (exemple : Cette année, dans mes cours d’éducation physique, mon enseignant

appreécie particulierement ceux qui gagnent ou ceux qui sont bons.) comptent chacune 5 items.

3.2.3 Echelles pour mesurer la satisfaction des besoins psychologiques de base

L’Echelle des besoins fondamentaux en contexte sportif (Gillet, Rosnet et Vallerand,
2008) a été utilisée pour mesurer les sentiments de compétence et d’autonomie des éleves. La
formulation de certains items a ét¢ modifiée pour le contexte de 1’éducation physique
(exemple : Cette année, j'estime étre en mesure de répondre aux exigences de mes cours

d’éducation physique [au lieu de mon programme d’entrainement].). Les participants se
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prononcent selon une échelle de type Likert allant de 1 (fortement en désaccord) a 5
(fortement en accord). L’échelle pour le sentiment de compétence (o = 0,74) compte 5 items
(exemple : Cette année, j'ai le sentiment de bien réussir dans mes cours d’éducation
physique.) dont trois inversés. Les items sélectionnés portent tous sur le degré de maitrise des
activités proposées en éducation physique. Ils ne mesurent donc pas la compétence normative,
ni la compétence auto-référencée (Spray et Warburton, 2011). L’échelle pour le sentiment
d’autonomie (o = 0,79) compte 5 items (exemple : Cette année, je me sens libre de mes choix
dans mes cours d’éducation physique.). Pour mesurer le sentiment d’appartenance (a = 0,70),
une échelle a 4 items tirée de la thése de Galand (2001) a été utilisée (exemple : Cette année,
dans mes cours d’éducation physique, j’aime mon groupe.), car les items proposés par cet

auteur correspondaient plus justement a notre conceptualisation du sentiment d’appartenance.

3.2.4 Echelles pour mesurer les attitudes et habitudes des éléves

Pour évaluer les attitudes (dispositions personnelles) des éléves a I’endroit de I’activité
physique en général, une échelle a cinq items, dont un inversé, a été créée (exemple : Pour
moi, il est essentiel de faire de [’activité physique en dehors des cours d’éducation physique.).
Les participants se prononcent sur une échelle de type Likert allant de 1 (fortement en
désaccord) a 5 (fortement en accord) et 1’alpha de Cronbach est 0,79. Pour mesurer les
habitudes (comportements) des éleves a I’endroit de D’activité physique en général, les
participants devaient indiquer le nombre d’heures qu’ils accordaient, par semaine, a la pratique
de sports et/ou d’activités physiques dans leurs temps libres au cours des trois derniers mois

(sans compter les cours d’éducation physique).

3.3 Plan d’analyse

Comme la présente ¢tude a pour objectif de vérifier la direction de relations et des
effets d’interaction, une approche statistique quantitative est privilégiée. Suite aux analyses et
vérifications préliminaires (données aberrantes, normalit¢ des données, multicolinéaritélg,
analyses factorielles exploratoires et de consistance interne, données manquantes, statistiques

descriptives), des modeles d’équations structurelles analysés a 1’aide d’AMOS 22 permettront

' Les variables ont été testées pour vérifier la multicolinéarité a 1’aide de SPSS 22 et celle-ci ne posait aucun
probléme. La tolérance était supérieure a 0,2 et le VIF se rapprochait de la valeur 1 pour toutes les variables
(Field, 2009, p. 242).
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de répondre aux deux premiers et au dernier objectifs spécifiques de recherche. L’analyse
d’invariance multi-groupe disponible dans AMOS 22 permettra de répondre au troisieme

objectif et ’approche sans contrainte sera appliquée pour répondre au quatriéme objectif.

3.3.1 Equations structurelles

Lors de I’analyse des modeles d’équations structurelles, le modele de mesure est
analysé séparément du mod¢le structurel afin de pouvoir identifier & quelle portion du mod¢le
sont attribuables les problémes de spécification (Mueller et Hancock, 2008). D’abord,
Iattention est portée sur 1’adéquation du modéle de mesure. A cette étape, il est possible de
vérifier s’il y a des problémes au niveau des indicateurs utilisés pour créer les variables
latentes. Dans un deuxiéme temps, le modele structurel est analysé. Pour tous les tests
statistiques effectués avec AMOS 22, ce sont les données brutes qui ont été analysées (Mueller
et Hancock, 2008) avec la méthode d’estimation du maximum de vraisemblance (ML).
Puisque les données ne respectent pas le postulat de normalité multivariée'®, un ré-
¢échantillonnage non-paramétrique (Efron, 1979; Shalizi, 2010) est appliqué avec un intervalle
de confiance de 95 % et la production de 1000 échantillons afin d’ajuster les erreurs-types.
Apres avoir généré des échantillons aléatoires a partir de 1’échantillon de base, une nouvelle
distribution des données permet I’estimation des erreurs-types corrigées. Cette méthode est
privilégi¢ée a la méthode Monte Carlo (paramétrique), car elle se base uniquement sur le
postulat que la distribution de 1’échantillon est similaire a celle de la population. Les
procédures Monte Carlo exécutent, quant a elles, des simulations a partir des lois de
distribution connues, ce qui peut biaiser les estimés quand les données ne respectent pas le
postulat de normalit¢ multivariée (Chernick, 2008; Kline, 2011; Nevitt et Hancock, 2001;
Shalizi, 2015) comme c’est le cas dans le présent échantillon.

Dans le but de vérifier si le modele (de mesure et structurel) s’ajuste bien aux données
de I’¢échantillon, six indices d’ajustement sont pris en compte : 1- chi-carré, 2- CFI, 3- TLI, 4-
SRMR, 5- RMSEA et 6- ECVI. Pour considérer que le mod¢le s’ajuste convenablement aux

données de I’échantillon, le test du chi-carré (y°) ne doit pas étre significatif. Comme

' L a version normalisée de ’indice de Mardia (1970, 1974) est supérieure a 5, indiquant que les données ne sont
pas distribuées normalement au niveau multivarié (Bentler, 2005), et ce, méme aprés avoir retiré les sujets les
plus éloignés du centroide.
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I’échantillon est grand et que les données présentent des problémes de normalité multivariée, il
est possible que le test du chi-carré soit significatif méme si 1’ajustement s’avere acceptable
(Byrne, 2010; Kline, 2011; Perry, Nicholls, Clough et Crust, 2015; Tabachnick et Fidell, 2007;
West, Finch et Curran, 1995). Pour éviter de rejeter un modele qui ne devrait pas 1’étre, un
examen approfondi des résidus est une stratégie efficace. Généralement, des résidus plus petits
que 2,58 indiquent que le modele s’ajuste de manicre satisfaisante aux données (Byrne, 2010).
Une attention particuliére devra aussi étre portée sur les autres indices d’ajustement permettant
de remédier aux limites de I’interprétation du chi-carré (West et al., 1995).

D’abord, le CFI (indice d’ajustement comparatif/comparative fit index) est un indice
d’ajustement incrémentiel (ou comparatif) qui n’est pas influencé par la taille de I’échantillon.
Il estime I’amélioration de la qualit¢ d’ajustement du modele par rapport au modéele
d’indépendance. Un bon ajustement est indiqué par une valeur supérieure a 0,95 (Hu et
Bentler, 1999; Kline, 2011). Ensuite, le TLI (indice de Tucker-Lewis) est un indice comparatif
et une valeur de 0,95 pour de grands échantillons indique un bon ajustement du modele
(Byrne, 2010; Hu et Bentler, 1999). Le SRMR (version standardisée de la racine carrée de la
moyenne des carrés des valeurs résiduelles/standardized mean square residual) est, quant a
lui, un indice d’ajustement absolu. Une valeur inférieure a 0,05 indique un bon ajustement du
modele (Byrne, 2010; Hu et Bentler, 1999). De plus, le RMSEA (root mean square error of
approximation) corrige la tendance du chi-carré a rejeter le modele si la taille de 1’échantillon
est suffisamment grande. Une valeur plus petite que 0,10 indique un bon ajustement, une
valeur inférieure a 0,05 indique un trés bon ajustement et une valeur inférieure a 0,01 fait
preuve d’un excellent ajustement du modele. Pour assurer une fiabilit¢é de cet indice,
I’intervalle de confiance (LO 90-HI 90) doit étre peu étendu et la probabilit¢ PCLOSE
(closeness of fit) doit étre supérieure a 0,5 (Byrne, 2010; Joreskog et S6rbom, 1996). Pour
terminer, ’ECVI (indice d’ajustement crois¢) servira a comparer les modeles. Celui présentant
le plus petit ECVI sera favorisé, car il pourra plus facilement étre répliqué dans un échantillon
semblable et de méme taille (Byrne, 2010).

Lors de I’analyse des modeles (de mesure et structurel), une attention est portée sur les
indices d’ajustement énoncés plus haut ainsi que sur les indices de modification (ou Lagrange
Multiplier) du modele. Seules les modifications soutenues par la littérature sont considérées

(McDonald et Ho, 2002; Mueller et Hancock, 2008; Perry ef al., 2015; Schreiber, Nora, Stage,
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Barlow et King, 2006). A partir du modéle de mesure retenu, la fiabilité composée (composite
reliability) de chacun des construits est calculée en utilisant le coefficient RHO (Raykov,
1997; Raykov, 2004; Raykov et Shrout, 2002) pour lequel des valeurs supérieures a 0,70 sont
recherchées (Hair, Anderson, Tatham et Black, 1998; Hancock et Mueller, 2001). Ce
coefficient représente la proportion de variance expliquée sur la variance totale des parametres
du facteur (Brunner et Siif3, 2005; Kline, 2011). Il précise le degré d’interdépendance des
indicateurs associ¢s au méme facteur sans étre garant de la fiabilité du construit (construct
reliability). Le coefficient H n’étant pas affecté par le signe des coefficients ni par I’ajout
d’indicateurs et ayant une valeur assurément supérieure a la fiabilit¢é du meilleur indicateur
(Brunner et Siif3, 2005; Hancock et Mueller, 2001), il permettra de témoigner de la fiabilité des
construits en palliant les limites du coefficient RHO. Pour le coefficient H, des valeurs
supérieures a 0,70 ou a 0,80 sont considérées raisonnables (Hancock et Mueller, 2001; Mueller
et Hancock, 2008; Nunnally et Bernstein, 1994).

Dans un dernier temps, les tailles d’effet de chacun des mode¢les sont fournies.
Représentant un indice de choix pour évaluer les tailles d’effet en régression multiple a 1’aide
du R® (Aiken et West, 1991; Selya, Rose, Dierker, Hedeker et Mermelstein, 2012), c’est le f2
de Cohen™ (Cohen, 1988; Selya et al., 2012) qui a été retenu. Des valeurs supérieures ou
égales a 0,02 témoignent d’un faible effet, des valeurs supérieures ou égales a 0,15
représentent un moyen effet et des valeurs supérieures ou égales a 0,35 font preuve d’un effet

élevé (Cohen, 1988).

3.3.2 Invariance en fonction du sexe des éleves

Dans le but d’évaluer les relations entre les variables et de savoir si ces relations
différent selon le sexe des éléves, I’invariance des deux modeles d’équations structurelles
retenus pour les buts de maitrise et pour les buts de performance (approche et évitement) est
analysée. L’approche automatisée d’AMOS 22 permet 1’analyse de ’invariance du modele de
mesure ainsi que du modele structurel : coefficients de régressions, variances, covariances et
résidus. Cette approche permet aussi I’évaluation de I’équivalence des erreurs de mesure

(measurement residuals). Toutefois, comme I’objectif n’est pas de valider I’équivalence d’un

M £ =R/ (1 - R). Le logiciel utilisé pour effectuer ce calcul se trouve a I’adresse suivante :
http://danielsoper.com/statcalc3/calc.aspx?id=5 (consulté le 10 aotlit 2015).
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instrument de mesure et que cette étape est souvent jugée trés contraignante, elle ne sera pas
appliquée dans la présente étude (Byrne, 2010).

Deux indices permettent de vérifier si les différents parametres des modeles sont
équivalents chez les garcons et chez les filles, soit la différence de chi-carré ou la différence de
CFI (Byrne, 2010). Le chi-carré étant toujours influencé par la taille de 1’échantillon et la non-
normalit¢ des données, il est probable qu’il soit significatif méme si les parametres sont
invariants entre les groupes. C’est pourquoi Cheung et Rensvold (2002) ont plutét proposé
I’utilisation du CFI. Selon eux, une différence de CFI plus petite ou égale a 0,01 permet
d’assumer I’invariance des parameétres entre les garcons et les filles. C’est donc la différence
de CFI qui sera privilégiée pour évaluer I’invariance des modeles en fonction du sexe des

¢leves. Les deux indices (chi-carré et CFI) sont tout de méme présentés.

3.3.3 Interactions

Plusieurs approches (constrained, partially constrained, unconstrained, QML, LMS)
peuvent étre employées pour évaluer des effets d’interaction dans des modéles d’équations
structurelles. A cause des avantages qu’elle comporte (simplicité d’application, efficacité
malgré la non-normalité des données, applicable avec le logiciel AMOS 22), c’est I’approche
sans contrainte (unconstrained approach) qui est privilégiée dans la présente ¢tude (Marsh,
Wen et Hau, 2004; Marsh, Wen et Hau, 2006; Marsh, Wen, Nagengast et Hau, 2012;
Steinmetz, Davidov et Schmidt, 2011; Wu, Wen, Marsh et Hau, 2013).

Avant de former les variables d’interaction, la stratégie du double-centrage de la
moyenne (double-mean-centering strategy) est appliquée, car elle présente un sérieux
avantage : elle permet ’analyse du modele sans nécessiter 1’utilisation de la structure des
moyennes (Lin, Wen, Marsh et Lin, 2010). Cette stratégie s’applique en deux étapes : 1- la
moyenne de chacun des indicateurs des variables indépendantes est centrée (a = 0) et 2- la
moyenne des produits des indicateurs est aussi centrée (0 = 0). Lors de ’analyse des mode¢les
d’équations structurelles avec une variable d’interaction, ce sont les indicateurs dont la

ror r . 1 s . \ 21
moyenne a été centrée qui sont utilisés pour former les variables latentes exogenes™ .

21 : \ . . , . N
Les variables latentes exogénes correspondent aux variables indépendantes et les variables latentes endogénes
correspondent aux variables dépendantes.
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Il est a noter que pour former les produits d’indicateurs des variables d’interaction,
différentes stratégies peuvent &tre appliquées: 1- créer tous les produits possibles (all
possible), 2- créer des paires de produits (matched-pair) et 3- créer une seule paire de produits
(one pair). A plusieurs reprises, la stratégie des paires de produits s’est avérée la plus efficace
(Marsh et al., 2007; Marsh et al., 2004; Marsh, Wen, et al., 2006; Wu et al., 2013), car elle
permet d’éviter I’introduction de fausses corrélations entre les produits d’indicateurs (Marsh et
al., 2007). Cette stratégie consiste a multiplier une seule fois chacun des indicateurs des
variables impliquées dans I’interaction (meilleur indicateur vl X meilleur indicateur v2, 2°
meilleur indicateur v1 X 2° meilleur indicateur v2 et ainsi de suite).

Quand le nombre d’indicateurs n’est pas le méme pour les deux variables impliquées
dans I’interaction, il est suggéré de créer autant de produits que d’indicateurs associés a la
variable en comptant le moins, et ce, en multipliant les meilleurs indicateurs entre eux (Marsh,
Wen, et al., 2006; Wu et al., 2013). Par exemple, si le climat de maitrise compte cing
indicateurs et que le sentiment d’appartenance n’en compte que trois, la variable d’interaction
sera créée de trois produits d’indicateurs en utilisant les trois meilleurs du climat de maitrise.
Deux indicateurs de ce facteur ne seront donc pas repris dans la variable d’interaction. Les
meilleurs indicateurs de chacune des variables exogeénes ainsi que le produit des deux
meilleurs indicateurs de la variable d’interaction doivent étre fixés a 1 dans le modéle de
mesure (Wen, Marsh et Hau, 2010; Wu et al., 2013). D0 a la réutilisation d’indicateurs pour
créer les variables d’interaction, certaines covariances entre les erreurs des indicateurs ayant
un item commun devront étre libres d’étre estimées (Little, Bovaird et Widaman, 2006;
Steinmetz et al., 2011).

Lors de D’analyse de modeles d’équations structurelles impliquant une variable
d’interaction, une transformation mathématique du coefficient de régression standardisé
associ¢ a la variable d’interaction est nécessaire afin d’obtenir une solution standardisée
appropriée (Marsh et al., 2012; Wen, Hau et Marsh, 2008; Wen et al., 2010). En standardisant
les données (0=0 et o=1), DI’échelle de mesure devient commune et invariante.
Généralement, les données sont standardisées dans le but de faciliter leur interprétation. Dans

le cas des variables d’interaction, les estimés standardisés nécessite une transformation
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supplémentaire. Cette transformation mathématique® a donc été appliquée et les estimés
standardisés de la variable d’interaction, avant et apres la transformation, sont présentés.

Considérant que [I’introduction des interactions dans le modéle d’équations
structurelles augmente considérablement le nombre d’indicateurs et de variables, diminue la
puissance statistique des tests et rend les résultats difficiles a interpréter, nous avons choisi de
tester deux modeles distincts : un pour les buts de maitrise et un pour les buts de performance
(approche et évitement). Cette facon de procéder est souvent appliquée par les chercheurs
lorsque le modéle compte trop de variables pour le nombre de sujets disponibles (Halvari et
al., 2011) ou lorsqu’on veut tester des effets plus complexes (Bortoli et al., 2014;
Ommundsen, 2006).

Finalement, c’est le signe du coefficient de régression qui permettra d’interpréter les
effets d’interaction significatifs (Marsh et al., 2012). Bien que la méthode suggérée par Aiken
et West (1991) soit couramment utilisée pour décortiquer les effets d’interaction en régression,
il n’est pas approprié de I'utiliser dans le cas présent. En effet, cette méthode est basée sur
I’estimation d’effets prédits pour des valeurs spécifiques de la variable indépendante et du
modérateur (Aiken et West, 1991). Or, avec le logiciel AMOS basé sur une approche par
variables latentes, les valeurs de la variable indépendante et du modérateur ne définissent pas
la valeur de I’interaction puisqu’il s’agit d’une variable latente différente formée de ses
propres indicateurs. En conséquence, la seule maniére d’interpréter 1’interaction réside dans
I’interprétation du signe. C’est d’ailleurs ce qui est suggéré par Marsh et ses collaborateurs

(2012, p. 449).
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Chapitre 4 Résultats

Ce chapitre présente les résultats des analyses statistiques en trois temps. La premicre
section expose la méthode de traitement des données manquantes ainsi que les résultats des
analyses factorielles exploratoires et des statistiques descriptives. La deuxiéme section
présente les résultats associés au modele de mesure et a la portion structurelle des modéles
retenus pour évaluer les effets simples, les résultats des analyses d’invariance en fonction du
sexe des ¢éleves ainsi que les interactions climat-besoin significatives. La section finale du

chapitre est dédiée aux résultats associés au dernier modéle d’équations structurelles analysé.

4.1 Analyses et vérifications préliminaires
Cette section présente la méthode de traitement des données manquantes, les résultats

des analyses factorielles exploratoires et les statistiques descriptives.

4.1.1 Traitement des données manquantes

Le traitement des données manquantes s’est effectué¢ en quatre étapes. Premic¢rement,
la quantité de données manquantes pour chacun des items, pour chacune des observations et
pour ’échantillon complet a été examinée. Au premier temps de mesure, il y a eu de 0,1 % a
1,6 % de données manquantes pour chacun des items, au deuxiéme temps, de 5,6 % a 7,1 %
(49 ¢leves étaient absents) et au dernier temps, de 0,2 % a 3,1 %. Dans 1’échantillon, on
compte 641 cas d’¢leves (70,5 %) avec observations completes et 268 cas d’¢éleves (29,5 %)
avec observations incompletes. Toutes variables et observations confondues, il y a seulement
3,1 % de valeurs manquantes dans 1’échantillon complet.”

Deuxiémement, pour déterminer de quel type étaient les données manquantes, les
patrons de non-réponses des participants ont été observés afin d’évaluer si le mécanisme des
données manquantes était non-aléatoire (not missing at random-MNAR) selon la taxonomie
proposée par Little et Rubin (2002). Les patrons de non-réponses des participants

correspondaient a un patron général (ou irrégulier) tel que stipulé par Little et Rubin (2002,

3 Plusieurs raisons peuvent expliquer le manque de certaines données : absence lors de la passation du
questionnaire (maladie, rencontre avec 1’orthopédagogue, sortie récompense, retard a cause de la mauvaise
température, etc.), omission accidentelle de compléter une page du questionnaire, présence de deux réponses au
lieu d’une seule (hésitation entre deux choix), erreur d’inattention (présence de deux réponses sur la méme ligne
et absence de réponse sur la ligne suivante), hésitation quant a la réponse ou incompréhension de 1’énoncé sans
demander d’explications au responsable sur place, etc.



pp. 5-6). L’hypothése du mécanisme de données manquantes non-aléatoire (not missing at
random-MNAR) a donc été éliminée. Le test statistique MCAR de Little (Tabachnick et Fidell,
2007) a aussi été utilisé pour vérifier si le mécanisme de non-réponses était complétement
aléatoire (missing completely at random-MCAR) ou aléatoire (missing at random-MAR). Les
scores obtenus, > (6652) = 7792,07, p = ,000, rejettent 1’hypothése du mécanisme de non-
réponses compleétement aléatoires. Les données manquantes sont donc de type aléatoire.
Troisiémement, la distribution des données de 1’échantillon a été évaluée en vérifiant la
symétrie (skewness) et 1’aplatissement (kurtosis) a I’aide de SPSS 22, car plusieurs méthodes
de traitement des données manquantes nécessitent le respect de la loi normale. Comme
I’échantillon est volumineux, il était probable que les tests statistiques montrent plus
facilement un non-respect de la loi normale. Les résultats sont donc interprétés de la sorte.
Généralement, les distributions s’écartent trop de la normalité lorsque la symétrie atteint 2 en
valeur absolue et que I’aplatissement atteint 7 en valeur absolue (West et al., 1995). Les
histogrammes et les tracés P-P ont aussi été consultés pour chacun des items. Au premier
temps de mesure, les résultats varient de -2,723 a 0,611 pour la symétrie et de -1,446 a 7,165
pour I’aplatissement. Il n’y a que deux items qui cotent a I’extérieur des balises, soit 1’item
Q2.1 (asymétrie négative) et I’item Q9.1 (asymétrie négative et aplatissement leptokurtique).
Il n’y avait que 0,3 % de données manquantes pour I’item Q2.1 et 0,4 % de données
manquantes pour I’item Q9.1. Au second temps de mesure, les résultats varient de -2,226 a
1,441 pour la symétrie et de -1,148 a 4,819 pour 1’aplatissement. Ce n’est que ’item Q4.2 qui
cote a I’extérieur des balises (asymétrie négative) et ce dernier comptait 5,9 % de données
manquantes. Au dernier temps de mesure, les résultats varient de -1,836 a 1,829 pour la
symétrie et de -1,415 a 4,693 pour ’aplatissement. Aucune variable ne semble problématique.
Compte tenu du grand échantillon, du faible pourcentage de données manquantes et
des faibles écarts par rapport a la loi normale au niveau univari¢, aucune méthode de
transformation des données n’a été appliquée avant de traiter les données manquantes. En
dernier lieu, comme les données manquantes sont de type aléatoire, que leur distribution
respectent sensiblement la loi normale et que I’échantillon est grand, c’est la méthode de
maximum de vraisemblance-ML (Schafer, 2003) par régression linéaire disponible dans
AMOS 22 qui a été utilisée pour obtenir une base de données compléte. Allison (1987) et

Carter (2006) mentionnent que les estimés ne devraient pas étre trop biaisés avec la méthode
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ML si la loi normale n’est pas parfaitement respectée. Un aplatissement leptokurtique pourrait
tout de méme atténuer les erreurs-types et accentuer les résultats du test du rapport de
vraisemblance (Yuan, Bentler et Zhang, 2005). C’est pourquoi un ré-échantillonnage non-

paramétrique pour corriger les erreurs-types est appliqué (voir section 3.3.1, p. 61).

4.1.2 Analyses factorielles exploratoires

Bien que plusieurs des instruments de mesure aient déja été utilisés dans d’autres
¢tudes, leur validité et leur fiabilit¢é ont été vérifiées a I’aide d’analyses factorielles
exploratoires et d’analyses de consistance interne (Kline, 2011, p. 70) disponibles dans SPSS
22. Comme les construits étaient corrélés, la factorisation en axes principaux (Tabachnick et
Fidell, 2007, p. 635) et la méthode de rotation varimax avec normalisation de Kaiser ont été
privilégiées pour les analyses factorielles. Les matrices de corrélations utilisées ainsi que les
rotations de matrices de facteurs sont disponibles en annexe (voir les annexes D et E).

Pour les buts d’accomplissement mesurés en début d’année, trois facteurs ont été
obtenus : 1- buts de performance-approche (de 0,76 a 0,84), 2- buts de maitrise (de 0,74 a
0,86) et 3- buts de performance-évitement (de 0,51 a 0,72). Pour le climat motivationnel, deux
facteurs ont été obtenus : 1- climat de maitrise (de 0,70 a 0,83) et 2- climat de performance (de
0,47 a 0,71). Quelques problémes sont survenus avec les échelles servant a mesurer la
satisfaction des besoins. D’abord, les trois échelles utilisées provenaient de deux instruments
de mesure différents, alors certains items cotaient a plus de 0,4 sur plus d’une dimension a la
fois. De plus, I’échelle pour le sentiment de compétence comptait trois items inversés sur cing,
alors il est possible qu’il y ait eu confusion chez les €leves lorsqu’ils se pronongaient sur ces
items. En fait, les items inversés semblaient mesurer un construit différent (incompétence) des
items directs (compétence), ils ont donc dii étre retirés. Deux autres items ont aussi été
¢liminés : un pour le sentiment d’autonomie (Q28.2) et un pour le sentiment d’appartenance
(Q30.2). Une solution a trois facteurs a finalement €té obtenue : 1- sentiment d’autonomie (de
0,54 a 0,76), 2- sentiment de compétence (de 0,66 a 0,74) et 3- sentiment d’appartenance (de
0,46 a 0,73). Bien qu’il soit généralement préférable d’avoir au minimum trois indicateurs par
facteur, il semblait acceptable de n’en conserver que deux pour le sentiment de compétence,
car les items cotaient a pres de 0,70 sur le facteur et a moins de 0,40 sur les autres (Tabachnick

et Fidell, 2007, p. 646). Pour les variables mesurées au temps 3, il a fallu exiger quatre
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facteurs, car la solution proposée au départ n’en comptait que trois : 1- attitudes des ¢leves (de
0,49 a 0,93), 2- buts de performance-approche (de 0,77 a 0,87), 3- buts de maitrise (de 0,76 a
0,81) et 4- buts de performance-évitement (de 0,48 a 0,68). Puisque I’item Q14.3 (attitudes)

cotait a moins de 0,40 sur tous les facteurs, il a été retiré.

4.1.3 Statistiques descriptives

Cette section présente les moyennes obtenues pour chacune des variables a 1’étude
ainsi que les résultats des analyses multivariées (MANOVA). Afin de vérifier si la différence
entre les sexes était significative, un test T pour échantillons indépendants a été effectué¢ pour

chacune des variables (voir le tableau I).

Tableau I. Comparaison des moyennes et (écart-type) en fonction du sexe des éléves

Filles Garcons

Moyenne (o) Moyenne (o)
Temps 1
Buts de maitrise 4,42(,91) 4,65(,68)***
Buts de performance-approche 2,15(1,07) 3,05(1,25)***
Buts de performance-évitement 2,75(1,11) 3,27(1,21)***
Temps 2
Climat de maitrise 4,46(,70) 4,47(,76)
Climat de performance 2,07(,81) 2,21(,84)*
Sentiment de compétence 3,87(,92) 4,20(,86)***
Sentiment d’autonomie 3,21(1,04) 3,41(,97)**
Sentiment d’appartenance 3,70(,91) 3,92(,91)***
Temps 3
Buts de maitrise 4,23(,98) 4,43(,89)**
Buts de performance-approche 2,10(1,12) 3,07(1,30)***
Buts de performance-évitement 2,86(1,14) 3,31(1,16)***
Attitudes des éléves 4,22(,92) 4,28(,90)
Habitudes des éléves 4,48(4,78) 6,75(6,34)***

Note. *p < ,05 **p < )01 ***p < ,001

En début d’année, les garcons rapportent des scores statistiquement plus élevés que les
filles pour les buts de maitrise et les buts de performance (approche et évitement). Les
différences de moyennes observées sont plus importantes (taille d’effet moyenne) pour les
buts de performance-approche (= 0,36). Les tailles d’effet sont plus faibles pour les buts de
performance-évitement (» = 0,22) et les buts de maitrise (» = 0,15). Au temps 2, il n’y a aucune
différence significative en fonction du sexe pour la perception d’un climat de maitrise. Les
garcons rapportent des scores statistiquement plus élevés que les filles pour toutes les autres
variables, soit la perception d’un climat de performance ainsi que les sentiments de

compétence, d’autonomie et d’appartenance. Bien que des différences significatives soient
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observées, les tailles d’effet sont toutes tres faibles (de 0,08 a 0,18). C’est la différence quant
au sentiment de compétence qui présente la taille d’effet la plus marquée quoique toujours
faible (»=0,18). En fin d’année scolaire, il n’y a pas de différence significative entre les
moyennes obtenues par les garcons et par les filles en ce qui a trait aux attitudes a 1’endroit de
I’activité physique en général. Les garcons rapportent des scores statistiquement plus €levés
que les filles pour toutes les autres variables mesurées au temps 3, soit les trois types de buts et
les habitudes en activité physique. Encore une fois, la différence de moyennes pour les buts de
performance-approche présente la taille d’effet la plus importante (» = 0,37). Celles associées
aux habitudes des ¢éleves (» = 0,20) et aux buts de performance-évitement (r = 0,19) sont plus
faibles et celle associée aux buts de maitrise est la moins importante (» = 0,11).

Comme nous avons utilis¢ un échantillon de convenance, des analyses multivariées
(MANOVA) ont ¢été effectuées afin de déceler les éventuelles différences reliées au type de
programme (régulier ou a vocation sportive) et a I’Age des participants®. Les résultats des
analyses (Lambda de Wilks) ont montré un effet significatif du type de programme
(Fa3,805=4,932, p < 0,001). Les tests univariés subséquents ont montré que les éléves
évoluant dans des programmes a vocation sportive affichent un score plus élevé quant a
I’adoption de buts de maitrise (F = 8,57, p < 0,01), a I’adoption de buts de performance-
évitement (F = 6,73, p < 0,05), a la perception d’un climat de maitrise (¥ = 8,06, p < 0,01),
aux sentiments de compétence (F' = 27,64, p < 0,001) et d’appartenance (F = 10,49, p < 0,01)
ainsi qu’a leurs attitudes (/' = 6,76, p < 0,01) et habitudes a I’endroit de 1’activité physique en
geénéral (F = 33,05, p <0,001). Les tailles d’effet (éta carré partiel) associées a ces différences
sont cependant toutes petites (de 0,01 a 0,04).

De plus, le méme type d’analyses a montré un effet significatif de 1’dge des éleves
(F3,895 = 5,189, p < 0,001). Plus précisément, les éléves plus jeunes adoptent plus de buts de
maitrise (F = 11,08, p < 0,01), rapportent percevoir un plus fort climat de maitrise (F = 4,96,
p < 0,05) et affichent de meilleurs sentiments de compétence (£ = 8,59, p < 0,01) et
d’appartenance (F'= 12,65, p < 0,001). Quant aux éléves plus vieux, ils adoptent plus de buts
de performance-approche (F' = 12,99, p < 0,001) et ils pergcoivent un plus fort climat de

performance (F = 14,66, p < 0,01). Les tailles d’effet (éta carré partiel) associées a ces

24 Lo : S r 1
Le groupe a été scindé¢ a la médiane.
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différences sont toutes trés faibles (de 0,01 a 0,02). Ces résultats montrent que les scores sur
plusieurs des variables considérées dans la présente étude varient en fonction du type de
programme et de 1’age des participants. Elles n’indiquent pas toutefois que ces facteurs jouent
un réle quelconque dans la nature des relations entre les variables. Pour s’en assurer, il
faudrait introduire ces deux facteurs dans les modeles d’équations structurelles testant les

relations, ce qui dépasse les objectifs de la présente étude.

4.2 Relations entre les climats motivationnels, la satisfaction des besoins
psychologiques et les buts d’accomplissement

L’¢évaluation des modeles d’équations structurelles s’effectue en deux temps pour les
buts de maitrise ainsi que pour les buts de performance (approche et évitement). D’abord, les
résultats de 1’analyse du modéle de mesure sont présentés suivis de ceux se rapportant au
modele structurel. Les modeles de mesure analysés sont constitués des variables latentes
suivantes : climats motivationnels de maitrise et de performance (variables exogenes),
sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance (variables exogeénes), buts mesurés

en début d’année (variables exogenes) et en fin d’année (variables endogenes).

4.2.1 Buts de maitrise

Pour déterminer a quelle portion du modele appartiennent les problemes de
spécification, le modéle de mesure est analysé en premier. La validité convergente® et
discriminante’® des construits est d’abord examinée. Finalement, les coefficients RHO

(fiabilité composée) et H (fiabilité de construit) sont présentés (voir section 3.3.1, p. 61).

Modeéle de mesure
Le premier modéle de mesure évalué présente de bons indices d’ajustement
(254 = 523,669, p = ,000; CFI =,973; TLI = ,968; SRMR = ,037; RMSEA =,034 [,030-,038

p=1]; ECVI =,733). Les indices de modification suggerent 1’ajout d’une covariance entre les

* Chaque indicateur devrait contribuer sensiblement de la méme fagon a I’explication du facteur (faible étendue
des pondérations factorielles standardisées) pour satisfaire la condition de validité convergente (Kline, 2011).

2 Les corrélations entre les facteurs ne devraient pas étre trop élevées (< 0,70) pour satisfaire la condition de
validité discriminante (Kline, 2011).
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erreurs associées aux items Q25.277 et Q33.2%® (MLL 44,46, Par Change 0,22). Comme la
formulation de ces items est assez semblable, il est cohérent d’ajouter cette covariance. Le
second mod¢le présente encore de bons indices d’ajustement (X2(253) = 457,838, p = ,000;
CFI=,979; TLI = ,975; SRMR = ,034; RMSEA = ,030 [,025-,034 p = 1]; ECVI = ,663) et la
différence de chi-carré est significative (sz(l) = 65,831 p < ,001). Comme les indices de
modification ne proposent plus d’ajouts pertinents, 1’attention est portée sur le tableau des
coefficients de détermination multiple” (proportion de variance expliquée par les indicateurs).
Le R’ associé a I’item Q9.2 est le plus faible (0,26). Considérant que cet item avait été
ajouté par la chercheure a 1’échelle originale, qu’il ne s’ajuste pas bien aux données (selon la
matrice résiduelle de covariances standardisées) et qu’il contribue faiblement a 1’explication
du climat de performance, il est retiré du modele. Le dernier mod¢le ainsi formé montre les
meilleurs indices d’ajustement (x2(230) =407,238, p =,000; CFI = ,982; TLI = ,978; =,031;
RMSEA = ,029 [,024-,034 p = 1]; ECVI=,603) et la différence de chi-carré est significative
(sz(zg,) =50,6 p <,001). Les R% . varient de 0,32 a 0,75. Tous les indicateurs contribuent
adéquatement a I’explication des facteurs®® a I’exception de trois items (Q24.2, Q1.2 et Q3.2)
qui cotent entre 0,3 et 0,4. C’est d’ailleurs les résidus associés a ces indicateurs qui demeurent
légérement au-dessus du seuil attendu. Ceux-ci sont tout de méme conservés afin de
privilégier un plus grand nombre d’indicateurs par variable latente. Lors de 1’analyse de la
portion structurelle du mode¢le, il est attendu que les résidus associés a ces indicateurs soient
plus élevés que les autres a cause du modele de mesure et non pas a cause de la portion
structurelle. Les pondérations factorielles et les variances d’erreurs du modele de mesure pour
les buts de maitrise sont présentées dans le tableau II (p. 74).

A la lecture du tableau, on remarque que les pondérations factorielles standardisées
sont uniformément élevées pour le climat de maitrise (de 0,74 a 0,85), le sentiment de
compétence (de 0,73 a 0,82) et les buts de maitrise au temps 1 (de 0,80 a 0,87) et au temps 3

(de 0,76 a 0,86) suggérant une validité convergente de ces construits. Le climat de

*7 Cette année, dans mes cours d’éducation physique, j'ai la possibilité de prendre des décisions a propos des
activités proposées.

2 Cette année, dans mes cours d’éducation physique, je peux donner mon avis concernant les activités du cours.
2 stmc = squared multiple correlation

3 Un modéle d’analyse factorielle confirmatoire devrait idéalement expliquer une proportion élevée de variance
(R%me > 0,50) pour chacun des indicateurs (Kline, 2011). Comme ’objectif de 1’étude n’est pas de valider des
instruments de mesure, nous avons toléré un seuil moins élevé (stmc > 0,40 apres arrondissement).
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performance (de 0,57 a 0,77) et le sentiment d’autonomie (de 0,61 a 0,78) présentent un
indicateur dont le coefficient de régression standardisé se démarque des autres en étant plus
¢levé. Le sentiment d’appartenance (de 0,56 a 0,75) compte, quant a lui, un indicateur avec un
coefficient plus faible que les autres. Ces construits présentent donc une moins bonne validité

convergente.

Tableau I1. Pondérations factorielles et erreurs de mesure obtenues avec ML pour le modéle de
mesure des buts de maitrise

Indicateurs Pondérations factorielles Erreurs de mesure
Non-st. ET ET* St. ET* Non-st. ET ET* St.
Climat M
Q10.2 ,928 ,037 ,048 , 742 ,030 372 ,020 ,043 ,450
Q8.2 ,986 ,032 ,047 ,846 ,018 ,203 ,013 ,021 284
Q6.2 1,000? - ,000 ,841 ,020 218 ,014 ,024 ,292
Q4.2 ,878 ,033 ,049 175 ,031 271 015 ,036 ,400
Q2.2 ,940 ,038 ,049 , 736 ,026 ,395 ,021 ,039 ,459
Climat P
Q7.2 1,000? - ,000 , 769 ,027 ,502 ,041 ,050 ,409
Q5.2 ,887 ,056 ,058 ,639 ,032 ,824 ,049 ,065 ,591
Q3.2 J711 ,049 ,001 577 ,039 ,733 ,041 ,065 ,667
Q1.2 ,821 ,057 ,061 ,569 ,033 1,023 ,056 ,065 ,677
Compétence
Q27.2 ,899 ,045 ,055 , 734 ,029 467 ,031 ,047 ,461
Q21.2 1,000? - ,000 ,822 ,024 ,325 ,031 ,039 ,325
Autonomie
Q33.2 1,000? - ,000 ,672 ,031 ,930 ,056 ,070 ,549
Q25.2 ,921 ,049 ,050 ,607 ,032 1,109 ,062 ,070 ,631
Q22.2 1,095 ,062 ,074 , 782 ,025 ,583 ,044 ,059 ,389
Ql6.2 ,926 ,057 ,060 ,656 ,030 ,868 ,050 ,065 ,570
Appartenance
Q35.2 1,024 ,053 ,069 727 ,030 ,638 ,040 ,061 472
Q24.2 , 793 ,052 ,057 ,563 ,033 ,924 ,049 ,058 ,683
Q19.2 1,000? - ,000 , 754 ,032 516 ,036 ,063 431
But M 3
Q20.3 1,000? - ,000 ,868 ,021 ,252 ,021 ,036 ,246
Q31.3 ,961 ,035 ,045 ,803 ,024 ,392 ,025 ,041 ,355
Q36.3 1,015 ,036 ,043 ,826 ,023 ,370 ,025 ,050 318
But M 1
Q2.1 1,000? - ,000 ,833 ,025 ,237 ,019 ,031 ,307
Q6.1 1,001 ,043 ,055 , 746 ,033 ,426 ,025 ,056 ,443
Q9.1 1,011 ,039 ,060 ,858 ,030 ,196 ,018 ,038 ,264

Note. Non-st. = non-standardisés; ET = erreur-type; St. = standardisés; ET* = erreurs-types obtenues avec
rééchantillonnage non-paramétrique. Les estimés standardisés pour les erreurs de mesure représentent la
portion de variance inexpliquée. *Aucun test de signification. Pour tous les autres coefficients, p <,05.

Les variances et les covariances des facteurs ainsi que les covariances d’erreurs pour le

modele de mesure des buts de maitrise sont présentées dans le tableau III (p. 75).
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Tableau III. Variances et covariances des facteurs et covariances d'erreurs obtenues avec ML
pour le modéle de mesure des buts de maitrise

Paramétres Non-standardisés Standardisés
Var. ET ET* Var. ET*
Climat M ,528 ,035 ,057 1,000 -
Climat P ,725 ,063 ,070 1,000 -
Compétence ,676 ,052 ,058 1,000 -
Autonomie ,764 ,075 ,078 1,000 -
Appartenance ,681 ,057 ,068 1,000 -
ButM 3 771 ,050 ,076 1,000 -
ButM 1 ,535 ,038 ,066 1,000 -
Cov. Corr.
Climat M <--> Climat P -,343 ,030 ,041 -,555 ,038
Climat M <--> Compétence ,328 ,028 ,039 ,549 ,042
Climat M <--> Autonomie ,309 ,030 ,033 ,486 ,034
Climat M <--> Appartenance 313 ,029 ,040 ,522 ,039
Climat M <--> But M 3 232 ,026 ,034 ,364 ,043
Climat M <--> But M 1 ,128 ,021 ,027 241 ,045
Climat P <--> Compétence -,140 ,031 ,037 -,200 ,050
Climat P <--> Autonomie -,136 ,034 ,041 -, 183 ,052
Climat P <--> Appartenance -,172 ,033 ,039 -,245 ,050
Climat P <--> But M 3 -,146 ,031 ,031 -,196 ,038
Climat P <-->But M 1 -,082 ,026 ,029 -,132 ,045
Compétence <--> Autonomie 462 ,039 ,037 ,643 ,037
Compétence <--> Appartenance ,536 ,039 ,047 ,790 ,033
Compétence <-->But M 3 ,323 ,032 ,035 ,448 ,042
Compétence <--> But M 1 ,181 ,026 ,030 ,301 ,048
Autonomie <--> Appartenance ,552 ,044 ,042 ,765 ,030
Autonomie <--> But M 3 ,265 ,034 ,036 ,346 ,042
Autonomie <--> But M 1 121 ,027 ,030 ,189 ,043
Appartenance <--> But M 3 287 ,032 ,035 ,396 ,042
Appartenance <--> But M 1 ,161 ,026 ,029 ,267 ,043
ButM 3 <-->ButM 1 ,266 ,027 ,040 413 ,047
Cov. err.
el6 <-->el5 ,338 ,046 ,059 ,333 ,047

Note. Var. = variance; Cov. = covariance; Cov. err. = covariance d’erreurs; Corr. = corrélation; ET =
erreur-type; ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique. Pour tous les estimés
non-standardisés, p <,05.

Toutes les covariances sont significatives. La seule covariance d’erreur est significative
et le coefficient de corrélation correspondant est moyen (» = 0,33) témoignant de 1’apport de
cette covariance dans le modéle. Les corrélations entre les facteurs varient de -0,56 a 0,79.
Deux coefficients de corrélation sont particulierement élevés (r > 0,70), soit celui entre les
sentiments de compétence et d’appartenance (» = 0,79) et celui entre les sentiments
d’autonomie et d’appartenance (» = 0,77). Ces résultats étaient attendus suite aux analyses
factorielles exploratoires puisque 1’échelle utilisée pour mesurer le sentiment d’appartenance
provenait d’un autre instrument de mesure que celles pour mesurer les sentiments de
compétence et d’autonomie. Lorsque les coefficients de corrélation sont tres élevés (r > 0,85),
on peut supposer la présence de problemes de multicolinéarité (Kline, 2011). Toutefois, les

résultats des analyses préalables ont confirmé que ce n’était pas le cas dans 1’échantillon de
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convenance. Par ailleurs, des corrélations aussi €levées entre les échelles pour mesurer les
sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance des ¢€léves (= 0,52 a 0,86) ont été
considérées acceptables dans une étude visant a valider la traduction d’échelles du grec vers
I’anglais (Vlachopoulos, Ntoumanis et Smith, 2010) ainsi que dans une étude visant a valider
un instrument pour mesurer la satisfaction des trois besoins d’adolescents chinois (Tian, Han
et Huebner, 2014). En fait, il est attendu que les corrélations entre facteurs soient plus €levées
que les coefficients de corrélation de Pearson (Vlachopoulos et al., 2010). Les sentiments de
compétence, d’autonomie et d’appartenance présentent tout de méme une moins bonne
validité discriminante que les autres construits.

Les coefficients RHO sont acceptables pour le climat de performance (0,73) ainsi que
pour les sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance (0,72 a 0,76), alors qu’ils
sont excellents pour le climat et les buts de maitrise (0,86 a 0,89) supposant une bonne fiabilité
composée de tous les construits. Les coefficients H (de 0,87 a 0,95) étant tous trés élevés, on

peut supposer que ces construits sont fiables.

Modeéle d’équations structurelles

Dans le premier modele analysé, I’influence des climats motivationnels de maitrise et
de performance ¢était évaluée simultanément a celle des sentiments de compétence,
d’autonomie et d’appartenance sur les buts de maitrise poursuivis en fin d’année, et ce, en
controlant pour les buts de maitrise adoptés en début d’année. Les corrélations entre les
sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance étant élevées, deés le premier
modele, elles étaient libres d’étre estimées. Les indices d’ajustement de ce premier modele
sont tous inacceptables (voir le tableau IV).
Tableau 1V. Indices d'ajustement pour le modéle des buts de maitrise

Modéles e df Ay Adf CFI TLI RMSEA SRMR ECVI
976,782%** 242 - 923 913,058 (,054-,062)" ,158 1,204

2 764,329%** 241  212,453%** 1 945 937,049 (,045-,053)° ,139 972
3 710,855%** 240  53,474%** 1 951,944,046 (,043-,050)° ,129 915
4 667,911%** 239 42 944%** 1 ,955 ,948 044 (,040-,048)" 115 ,870
5 514,022%** 238  153,889%** 1 971,967 036 (,032-,040)° ,079 ,703
6 338,792%** 158 175,23%%%* 80 1,979 975 ,035(,030-,041)° ,075 ,488
7 220,095%** 111  118,697*** 47 985 982 ,033(,026-,039)° ,077 ,335
8 147,772%%*% 61 73,323% 50,985 ,981 040 (,031-,048)" ,089 ,229
9 120,349%** 60 27,423%%% 1 990 1,987 1,033 (,025-,042)° ,073 ,201
10 78,584* 59 41,765%** 1 997 1,996 ,019 (,003-,030)° ,022 ,157

#akp < 001 *¥p < ,01 *p<,05 *p=,000"p=,672 =927 p =989 p=17p=,983
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Les indices de modification suggerent d’ajouter une covariance entre les deux climats
(M.I. 188,170 Par Change -0,341). Comme des associations négatives entre ces deux
construits ont déja été observées (Horn, Byrd, Martin et Young, 2012; Reinboth et Duda,
2006), elle est ajoutée au modele. Les indices d’ajustement du second modele s’améliorent,
mais sans atteindre les seuils acceptables (a 1’exception du RMSEA). Les indices de
modification suggeérent que la covariance entre le climat de maitrise et le sentiment de
compétence soit librement estimée (M.I. 41,341 Par Change 0,108). Etant cohérente avec la
littérature (Ntoumanis et al., 2009), cette covariance est ajoutée. Les indices d’ajustement du
modele s’améliorent, mais sans atteindre les seuils recommandés (a 1’exception du CFI et du
RMSEA). Les indices de modification suggérent I’ajout d’une covariance entre le climat de
maitrise et le sentiment d’autonomie (M.I. 31,560 Par Change 0,098). Des chercheurs ayant
déja observé une association positive entre ces construits (Standage et Ryan, 2012), elle est
ajoutée au modele. C’est encore seulement le CFI et le RMSEA qui atteignent les seuils
acceptables. Les indices de modification suggerent maintenant 1’ajout d’une covariance entre
le sentiment d’appartenance et le climat de maitrise (M.I. 67,148 Par Change 0,122). En
cohérence avec la littérature (Ntoumanis et al., 2009), elle est ajoutée au modele. Les indices
d’ajustement sont maintenant tous acceptables a I’exception du SRMR et du test du chi-carré.
Il n’y a plus d’indices de modification pertinents. En consultant la matrice résiduelle de
covariances standardisées, on remarque de nombreux résidus au-dessus du seuil acceptable de
2,58, signifiant que le modele ne s’ajuste pas encore suffisamment aux données. Comme la
relation entre le climat de performance et I’adoption de buts de maitrise n’est pas significative,
que cela a souvent été observé dans la littérature (Harwood et al., 2015) et que les résidus
associés aux indicateurs du climat de performance sont au-dessus du seuil attendu, cette
variable est retirée du modele. Les indices d’ajustement demeurent tous excellents a
I’exception du SRMR et du test du chi-carré. Comme plusieurs résidus sont encore
problématiques et que la relation entre le sentiment d’appartenance et les buts de maitrise n’est
pas significative et presque nulle (f =0,02), cette variable est retirée du modele. Les indices
d’ajustement sont toujours excellents (a I’exception du SRMR et du test du chi-carré), mais la
relation entre le sentiment d’autonomie et les buts de maitrise demeure non-significative, cette

variable est donc elle aussi retirée du modéle.
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Apres avoir retiré toutes les variables non-significatives, la lecture des résidus indique
des problémes entre les indicateurs de la variable mesurée au temps 1 (buts de maitrise) et
ceux associés au sentiment de compétence ainsi qu’au climat de maitrise. A cette étape, les
indices de modification suggerent d’ailleurs d’ajouter une covariance entre le sentiment de
compétence et les buts de maitrise en début d’année (M.L 25,390 Par Change 0,106). Etant
cohérente avec la littérature (Elliot, 1999), elle est ajoutée. Finalement, les indices de
modification suggerent I’ajout d’une covariance entre le climat de maitrise et les buts de
maitrise au temps 1 (M.1. 31,761 Par Change 0,099). Comme cette covariance permet d’ajuster
le modéle avec les données et qu’il est attendu que ces construits soient corrélés, elle est
ajoutée. Dans le dernier modéle, les résidus sont maintenant tous acceptables et les indices
d’ajustement sont tous excellents (mais le chi-carré demeure significatif). C’est donc ce
modele qui est retenu pour 1’adoption de buts de maitrise par les €léves en éducation physique
en fin d’année scolaire (voir la figure 5)°'. 11 explique 29,9 % de la variance et la taille d’effet

est élevée (f2=0,43).

Figure 5. Modéle pour les buts de maitrise

31 Ce sont les estimés standardisés qui apparaissent dans la figure 5.
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Les coefficients de régressions non-standardisés et standardisés ainsi que les

covariances, les corrélations et les erreurs-types sont présentés dans le tableau V.

Tableau V. Coefficients non-standardisés et standardisés, covariances, corrélations et erreurs-
types pour le modéle des buts de maitrise

Paramétres Non-st. ET ET" St. ET
ButM3 <--- ButM1 ,352%** ,045 066,293 ,047
ButM3 <--- ClimatM ,164%* ,052 ,061 ,135 ,050
ButM3 <--- Compétence ,316%%* ,055 ,061 ,285 ,054

Cov. Corr.

ClimatM <--> Compétence ,319%%* ,028 ,039 556 ,040
ClimatM <--> ButM|1 ,128%** ,021 027 241 ,045
Compétence <--> ButM1 77 ,025 ,029 307 ,048

Note. Non-st. = non-standardisés; St. = standardisés; Cov. = covariance; Corr. = corrélation; ET = erreur-type;
ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique. *p <,05 **p <,01 ***p <,001

L’adoption de buts de maitrise en début d’année exerce la plus grande influence
positive sur la poursuite de ce type de buts en fin d’année, suivie de prés par le sentiment de
compétence des ¢€léves. La perception d’un climat de maitrise influence aussi positivement
I’adoption de buts de maitrise par les éléves en fin d’année scolaire, mais dans une moins
grande mesure. Toutes les covariances sont significatives. Le coefficient de corrélation entre le
climat de maitrise et le sentiment de compétence est le plus élevé (» = 0,56). Ceux associant
les buts de maitrise (temps 1) au sentiment de compétence et au climat de maitrise sont

moyennement faibles (» = 0,31 et » = 0,24).

4.2.2 Buts de performance (approche et évitement)
Tel que dans la section précédente, le modele de mesure est analysé en premier. Dans

un second temps, les résultats associés a la portion structurelle du modele sont présentés.

Modeéle de mesure

Comme dans le modéle de mesure précédent, I’item Q9.2 a été retiré et la covariance
d’erreur entre les items Q25.2 et Q33.2 a été ajoutée. Les indices d’ajustement sont tous
acceptables (X2(36g) = 658,672, p = ,000; CFI = ,975; TLI = ,971; SRMR = ,035;
RMSEA =,029 [,026-,033 p = 1]; ECVI = ,939). Il n’y a pas d’indices de modification
pertinents. Les R2Smc varient de 0,31 a 0,78. Tous les indicateurs contribuent adéquatement a
I’explication des facteurs a 1’exception des trois mémes items (Q24.2, Q1.2 et Q3.2) que
précédemment qui cotent entre 0,3 et 0,4. Pour privilégier un plus grand nombre d’indicateurs,

ils sont conservés, mais les résidus associ€s a ces indicateurs risquent d’étre plus élevés lors de
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I’analyse de la portion structurelle du modele. Le tableau VI présente les pondérations
factorielles et les variances d’erreurs du modéle de mesure pour les buts de performance

(approche et évitement) adoptés par les €léves en fin d’année.

Tableau VI. Pondérations factorielles et erreurs de mesure obtenues avec ML pour le modéle de
mesure des buts de performance (approche et évitement)

Indicateurs Pondérations factorielles Erreurs de mesure
Non-st. ET ET* St. ET* Non-st. ET ET* St.
Climat M
Q10.2 1,000° - ,000 742 ,031 ,372 ,020 ,043 ,450
Q8.2 1,063 ,042 ,056 ,846 ,017 ,203 ,013 ,021 ,283
Q6.2 1,078 ,043 ,056 ,841 ,020 218 ,014 ,024 ,293
Q4.2 ,947 ,041 ,054 775 ,031 ,270 ,015 ,036 ,399
Q2.2 1,013 ,047 ,066 ,735 ,026 ,396 ,021 ,040 ,459
Climat P
Q7.2 1,000* - ,000 ,765 ,026 ,510 ,041 ,050 415
Q5.2 ,893 ,055 ,058 ,641 ,032 ,822 ,049 ,064 ,589
Q3.2 J711 ,049 ,059 ,575 ,039 737 ,040 ,064 ,670
Q1.2 ,836 ,057 ,063 ,576 ,033 1,010 ,056 ,066 ,668
Compétence
Q27.2 1,000° - ,000 734 ,030 ,467 ,031 ,048 ,461
Q21.2 1,113 ,057 ,070 ,822 ,024 ,325 ,031 ,039 ,324
Autonomie
Q33.2 1,000* - ,000 ,674 ,031 924 ,056 ,071 ,546
Q25.2 924 ,049 ,050 ,611 ,031 1,100 ,062 ,069 ,626
Q222 1,087 ,062 ,073 778 ,025 ,591 ,044 ,058 ,394
Ql16.2 924 ,056 ,061 ,657 ,030 ,866 ,050 ,065 ,569
Appartenance
Q35.2 1,000* - ,000 732 ,030 ,629 ,040 ,062 ,465
Q24.2 ,763 ,052 ,064 ,558 ,033 931 ,049 ,059 ,689
Q19.2 ,968 ,050 ,066 ,753 ,032 ,519 ,036 ,063 ,433
But PA 3
Q17.3 1,000 - ,000 ,857 ,016 ,537 ,036 ,054 ,266
Q26.3 1,066 ,032 ,031 ,884 ,015 ,470 ,036 ,056 218
Q34.3 ,985 ,033 ,034 ,831 ,018 ,644 ,040 ,059 ,309
ButPA 1
Q1.1 1,000" - ,000 ,822 ,015 ,603 ,040 ,044 324
Q4.1 1,094 ,039 ,034 ,855 ,017 ,553 ,042 ,057 ,269
Q8.1 1,017 ,039 ,037 ,803 ,020 717 ,045 ,064 ,355
But PE 3
Q233 ,929 ,056 ,054 ,673 ,030 1,202 ,075 ,090 ,548
Q29.3 ,834 ,055 ,062 ,640 ,033 1,157 ,068 ,086 ,591
Q38.3 1,000° - ,000 ,708 ,029 1,145 ,076 ,094 ,499
But PE 1
Q3.1 ,948 ,057 ,052 ,702 ,029 1,175 ,080 ,095 ,507
Q5.1 ,748 ,053 ,054 ,595 ,031 1,297 ,074 ,082 ,646
Q7.1 1,000° - ,000 ,733 ,028 1,095 ,082 ,099 ,463

Note. Non-st. = non-standardisés; ET = erreur-type; St. = standardisés; ET* = erreurs-types obtenues avec
rééchantillonnage non-paramétrique. Les estimés standardisés pour les erreurs de mesure représentent la
portion de variance inexpliquée. “Aucun test de signification. Pour tous les autres coefficients, p <,05.

Les coefficients de régressions standardisés sont uniformément €levés pour les buts de
performance-approche (temps 1 [de 0,80 a 0,86] et temps 3 [de 0,83 a 0,88]) et de
performance-évitement (temps 1 [de 0,60 a 0,73] et temps 3 [de 0,64 a 0,71]), pour le climat
de maitrise (de 0,74 a 0,85) et pour le sentiment de compétence (de 0,74 a 0,85) suggérant une
validité convergente de ces construits. Le climat de performance (de 0,58 a 0,77) et le
sentiment d’autonomie (de 0,61 a 0,78) comptent un indicateur ayant un coefficient de

régression standardisé plus élevé que les autres. Le sentiment d’appartenance (de 0,56 a 0,75)
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compte, quant a lui, un indicateur avec un coefficient plus faible. Ces construits présentent
donc une moins bonne validité convergente. Les variances et les covariances des facteurs ainsi
que les covariances d’erreurs pour le modele de mesure des buts de performance (approche et

¢vitement) sont présentées dans le tableau VII.

Tableau VII. Variances et covariances des facteurs et covariances d'erreurs obtenues avec ML
pour le modele de mesure des buts de performance (approche et évitement)

Paramétres Non-standardisés Standardisés
Var. ET ET* Var. ET*
Climat M 454 ,036 ,054 1,000 -
Climat P 717 ,062 ,069 1,000 -
Compétence ,546 ,048 ,056 1,000 -
Autonomie ,769 ,075 ,078 1,000 -
Appartenance ,724 ,063 ,069 1,000 -
But PA 3 1,482 ,095 ,081 1,000 -
But PA 1 1,257 ,087 ,073 1,000 -
But PE 3 1,152 ,108 ,100 1,000 -
But PE 1 1,272 117 ,106 1,000 -
Cov. Corr.
Climat M <--> Climat P =317 ,029 ,039 -,555 ,038
Climat M <--> Compétence 274 ,025 ,037 ,549 ,042
Climat M <--> Autonomie ,288 ,029 ,031 ,486 ,034
Climat M <--> Appartenance ,299 ,028 ,033 521 ,039
Climat M <--> But PA 3 -,005% ,030 ,029 -,006 ,035
Climat M <--> But PA 1 ,012% ,028 ,029 ,017 ,038
Climat P <--> Compétence -,125 ,029 ,035 -,199 ,050
Climat P <--> Autonomie -,135 ,034 ,041 -,182 ,052
Climat P <--> Appartenance -, 175 ,033 ,039 -,243 ,050
Climat P <--> But PA 3 222 ,043 ,044 215 ,042
Climat P <--> But PA 1 ,197 ,040 ,041 ,207 ,044
Compétence <--> Autonomie 416 ,037 ,038 ,642 ,037
Compétence <--> Appartenance ,497 ,039 ,042 ,790 ,033
Compétence <--> But PA 3 215 ,038 ,036 ,239 ,039
Compétence <--> But PA 1 ,174 ,035 ,035 ,210 ,042
Autonomie <--> Appartenance 571 ,047 ,053 ,765 ,030
Autonomie <--> But PA 3 156 ,043 ,042 ,146 ,038
Autonomie <--> But PA 1 ,163 ,041 ,042 ,166 ,040
Appartenance <--> But PA 3 212 ,044 ,047 ,204 ,042
Appartenance <--> But PA 1 212 ,041 ,044 ,222 ,041
But PA 3 <-->ButPA 1 ,857 ,064 ,060 ,628 ,029
Climat M <--> But PE 3 ,017% ,030 ,028 ,023 ,039
Climat M <--> But PE 1 ,062 ,031 ,033 ,082 ,044
Climat P <--> But PE 3 ,107 ,041 ,043 118 ,046
Climat P <--> But PE 1 ,015% ,043 ,046 ,015 ,048
Compétence <--> But PE 3 ,135 ,037 ,036 ,170 ,044
Compétence <--> But PE 1 116 ,038 ,039 ,140 ,047
Autonomie <--> But PE 3 ,097 ,042 ,044 ,103 ,046
Autonomie <--> But PE 1 ,051% ,044 ,045 ,051 ,045
Appartenance <--> But PE 3 ,135 ,043 ,046 ,147 ,048
Appartenance <--> But PE 1 ,152 ,044 ,046 ,158 ,047
But PE 3 <-->But PE 1 ,593 ,065 ,066 ,490 ,044
But PE 3 <->ButPA 1 ,533 ,057 ,058 ,443 ,042
But PE 3 <--> But PA 3 ,958 ,072 ,065 ,733 ,032
ButPA 1 <->ButPE 1 ,749 ,065 ,064 ,592 ,038
But PE 1 <--> But PA 3 476 ,061 ,065 ,347 ,043
Cov. err
el4d <->¢el3 ,331 ,046 ,059 ,328 ,047

Note. Var. = variance; Cov. = covariance; Cov. err. = covariance d’erreurs; Corr. = corrélation; ET =
erreur-type; ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique. *p > ,05. Pour tous les
autres estimés non-standardisés, p <,05.
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La majorité des covariances sont significatives a I’exception de celles entre le climat de
maitrise et les buts de performance-approche (temps 1 et 3), entre le climat de maitrise et les
buts de performance-évitement au temps 3, entre le sentiment d’autonomie et les buts de
performance-approche au temps 3, entre le sentiment d’appartenance et les buts de
performance-évitement au temps 1 ainsi qu’entre le climat de performance et les buts de
performance-évitement au temps 1. Les corrélations varient de -0,56 a 0,79. Trois corrélations
sont plus élevées, soit celle entre les sentiments de compétence et d’appartenance (r = 0,79),
entre les sentiments d’autonomie et d’appartenance (» = 0,77) et entre les buts de performance-
approche et de performance-évitement au temps 3 (r = 0,73). Ces coefficients élevés suggerent
une moins bonne validité discriminante de ces construits. Les coefficients RHO sont
acceptables pour les buts de performance-évitement (0,71 a 0,72) et excellents pour les buts de
performance-approche (0,87 a 0,89) suggérant une bonne fiabilit¢ composée. Les coefficients

H (0,86 a 0,95) sont tous excellents supposant une bonne fiabilité des construits.

Modéle d’équations structurelles

D’emblée, les covariances entre les sentiments de compétence, d’autonomie et
d’appartenance, entre les deux climats ainsi qu’entre les buts de performance (approche et
¢vitement aux temps 1 et 3) sont libres d’étre estimées. Les indices d’ajustement de ce premier

modele sont tous inacceptables a I’exception du RMSEA (voir le tableau VIII).

Tableau VIII. Indices d'ajustement pour le modéle des buts de performance (approche et

évitement)

Modéles 7 df Ay Adf CFI TLI RMSEA SRMR ECVI
1 1045,052%** 386 - - 944 937 043 (,040-,047)  ,109 1,325
2 623,972%** 259 421,08*** 127,959 ,953  ,039 (,035-,043)" ,067 ,833
3 590,437%** 258  33,535%** 1,963 ,957 ,038(,034-,042)" 062 798
4 429,205%** 197  161,232%%* 61 970 ,965 ,036(,031-,041)" ,055 ,596
5 312,284%%*% 126  116,921%** 71,970,964 040 (,035-,046) ,052 ,443
6 280,300%** 125 31,984*** 1 975,970,037 (,031-,043) ,048 ,410
7 262,589 ** 124 17,711%* 1 978 973,035 (,029-,041)" ,038 ,393

8 250,132%%% 123 12,457* 1,980 ,975 ,034(,028-040  ,032 381
#xxp < 001 **p <01 *p<,05 p=1"p =998

La relation entre le climat de maitrise et les buts de performance (approche et
¢vitement) et plusieurs des covariances unissant ces construits étant non-significatives, cette
variable est immédiatement retirée du modele. Les indices d’ajustement du second modele

atteignent tous les seuils recommandés a 1’exception du SRMR et du test du chi-carré. Les

82



indices de modification suggerent d’ajouter une covariance (M.I. 31,238 Par Change 0,186)
entre le climat de performance et les buts de performance-approche au temps 1. Avec cet
ajout, les indices d’ajustement sont tous excellents, sauf le SRMR et le test du chi-carré. A ce
stade, les sentiments d’autonomie et d’appartenance n’entretiennent pas de relations
significatives avec les buts de performance-approche ni avec les buts de performance-
évitement. Les coefficients de régression associés aux buts de performance-évitement étant les
plus faibles, ces deux relations sont d’abord retirées du modele une a une (1- ButPE3 <---
Appartenance et 2- ButPE3 <--- Autonomie). Ces changements n’affectent pas les indices
d’ajustement du modéle et ne changent pas la signification de la relation entre les sentiments
d’appartenance et d’autonomie et les buts de performance-approche. Ces deux variables sont
donc retirées une a une du modele. Le sentiment d’appartenance est retiré en premier puisqu’il
présente le coefficient le plus faible (B = ,034). Les indices d’ajustement s’améliorent un peu.
La relation entre le sentiment d’autonomie et 1’adoption de buts de performance-approche
n’étant toujours pas significative, cette variable est aussi retirée du modele, ce qui améliore par
le fait méme la qualité des résidus. Le nouveau modele obtient des indices d’ajustement
semblables au mod¢le précédent, mais ’ECVI indique que ce modé¢le a plus de chance d’étre
répliqué. Les indices de modification suggerent I’ajout d’une covariance négative entre le
climat de performance et le sentiment de compétence (M.l. 28,499 Par Change -0,139)
ajustant ainsi des résidus qui étaient au-dessus du seuil acceptable. L’examen des résidus
indique que le modele n’explique pas bien les relations entre le sentiment de compétence et les
buts de performance (approche et évitement) au temps 1. Les indices de modification
suggerent d’ailleurs d’ajouter une covariance (M.I. 14,772 Par Change 0,116) entre le
sentiment de compétence et les buts de performance-approche au temps 1. Suite a cet ajout, il
n’y a plus d’indices de modification pertinents. Cependant, I’examen des résidus indique que
le modele n’explique toujours pas suffisamment la relation entre le sentiment de compétence
et les buts de performance-évitement au temps 1. Une covariance est donc ajoutée entre ces
deux variables puisqu’elle est cohérente avec la TBA. Les indices d’ajustement sont excellents
(mais le test du chi-carré est significatif) et il n’y a que trois résidus au-dessus du seuil attendu.

Le modéle final (voir la figure 6, p. 84)’> s’ajuste convenablement aux données de

32 Ce sont les estimés standardisés qui apparaissent dans la figure 6.
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I’échantillon. Il explique 39,6 % de la variance des buts de performance-approche et 29,8 % de
la variance des buts de performance-évitement. Les tailles d’effet sont élevées pour les buts de

performance-approche (f2 = 0,66) et pour les buts de performance-évitement (f2 = 0,42).
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Figure 6. Modéle pour les buts de performance (approche et évitement)

Les coefficients de régressions non-standardisés et standardisés ainsi que les

covariances, les corrélations et les erreurs-types sont présentés dans le tableau IX.

Tableau IX. Coefficients non-standardisés et standardisés, covariances, corrélations et erreurs-
type pour le modéle des buts de performance (approche et évitement)

Paramétres Non-st. ET ET St. ET
ButPA3 <--- ButPAl ,579%** ,039 ,043 ,541 ,035
ButPE3 <--- ButPE1 LAT2HFE ,047 ,050 ,489 ,043
ButPA3 <--- ClimatP 201 %** ,053 ,051 ,142 ,035
ButPE3 <--- ClimatP ,195%** ,055 ,056 ,153 ,044
ButPA3 <--- Compétence ,233%** ,059 ,066 ,157 ,039
ButPE3 <--- Compétence ,196** ,061 ,062 ,147 ,045

Cov. Corr.

ClimatP <--> Compétence -, 144%%* ,032 ,039  -211 ,050
ClimatP <--> ButPAl ,196%** ,035 ,037 ,206 ,038
Compétence <--> ButPAl ,195%** ,039 ,039 216 ,043
Compétence <--> ButPEI ,145%** ,043 ,046 ,160 ,049
ButPE1 <--> ButPAl ,764%** ,064 ,062 ,611 ,037
el <->e2 ,508%** ,051 ,051 ,709 ,041

Note. Non-st. = non-standardisés; St. = standardisés; Cov. = covariance; Corr. = corrélation; ET = erreur-
type; ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique. **p <,01 ***p <,001
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Apres avoir controlé pour les buts de performance (approche et évitement) au temps 1,
c’est la perception d’un climat de performance et le sentiment de compétence qui influencent
positivement 1’adoption de buts de performance-approche et de buts de performance-évitement
en fin d’année scolaire. Toutes les covariances sont significatives quoique majoritairement
faibles. Deux corrélations sont plus ¢élevées, soit celle entre les deux types de buts de
performance en début d’année (» = 0,61) et en fin d’année (» = 0,71). Des corrélations encore
plus ¢élevées (r = 0,88 a 0,95) ont déja été observées entre ces deux construits dans le cadre de

cours d’éducation physique au secondaire (Spray et Warburton, 2011).

4.2.3 Invariance des modéles retenus en fonction du sexe des éleves

Pour répondre au troisi¢éme objectif de recherche, I’invariance des modeles retenus en
fonction du sexe des éleéves a été vérifiée a I’aide de 1’approche automatisée disponible dans
AMOS 22. Tel qu’énoncé dans la section 3.3.2 (p. 63), les deux indices sont présentés (chi-
carré et CFI), mais c’est la différence de CFI qui permettra d’établir si chacune des portions du

modeéle est invariante.

Buts de maitrise
Lorsque le modéle de mesure pour les buts de maitrise est contraint a égalité, il n’y a
pas de variation du CFI, ce qui suggere I’invariance du modele de mesure entre gargons et

filles (voir le tableau X).

Tableau X. Indices d'ajustement pour l'invariance du modéle des buts de maitrise selon le sexe

Description du modéle r df Ay" Adf Sig. CFI ACFI
1. Modeles.de base combinés (gargons et filles) — 163,880 118 ) ) ) 992 )
sans contrainte
2. Modge¢le de mesure contraint a égalité 176,771 127 12,882 9 ,168 ,992 0
3. Modéle structurel contraint a égalité 184,401 130 20,512 12 ,058 .,991 ,001
4. Variances et covariances contraintes a égalité 235,313 136 71,424 18 ,000 ,983 ,009
5. Résidus contraints a égalité 235,370 137 71,481 19 ,000 .,984 ,008

Note. Sig. = signifiance statistique

En contraignant a égalité les coefficients de régression du modele structurel, seule une
différence de CFI de 0,001 est observée. Cette portion du modele est donc équivalente. En
ajoutant la contrainte d’égalité pour les variances et les covariances, la différence de CFI se
rapproche du seuil de 0,01, mais ne I’atteint pas, indiquant que ces relations sont invariantes.

En contraignant a égalité les résidus, la différence de CFI n’atteint toujours pas le seuil de
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0,01, alors les résidus sont aussi considérés invariants selon le sexe. Bref, le modéle retenu
pour 1’adoption de buts de maitrise en fin d’année par les éléves peut étre considéré équivalent
chez les deux sexes. Nonobstant, la relation entre le climat de maitrise et I’adoption de buts de
maitrise en fin d’année, bien que considérée équivalente, est significative chez les garcons,

alors qu’elle ne I’est pas chez les filles.

Buts de performance (approche et évitement)
En contraignant le modele de mesure a égalité, il y a une trés faible variation du CFI

supposant I’invariance du mod¢le de mesure entre garcons et filles (voir le tableau XI).

Tableau XI. Indices d'ajustement pour l'invariance du modéle des buts de performance
(approche et évitement) selon le sexe

Description du modéle r df Ay> Adf Sig. CFI ACFI
1. Modeles.de base combinés (gargons et filles) — 410799 246 ) ) ) 971 )
sans contrainte
2. Modé¢le de mesure contraint a égalité 428,007 258 17,208 12,142 970 ,001
3. Modéle structurel contraint a égalité 432983 264 22,184 18 224 970 ,001
4. Variances et covariances contraintes a égalité 450,197 273 39,398 27 ,058 ,969 ,002
5. Résidus contraints a égalité 457,253 276 46,454 30 ,028 968 003

Note. Sig. = signifiance statistique

En contraignant a égalité les coefficients de régression du modéle structurel, une
différence de CFI de 0,001 est observée, indiquant que cette portion du modele est
équivalente. En ajoutant la contrainte d’égalité pour les variances et les covariances, la
différence de CFI est de 0,002, suggérant que ces relations sont invariantes selon le sexe. En
contraignant a égalité les résidus, la différence de CFI ne varie toujours pas. Les résidus sont
donc considérés équivalents entre les deux groupes. En somme, ces résultats suggérent que le
modele retenu pour I’adoption de buts de performance (approche et évitement) en fin d’année

par les €léves est équivalent chez les garcons et chez les filles.

4.2.4 Interactions entre le climat motivationnel et la satisfaction des besoins

Les analyses d’interaction ont été effectuées a partir des modeles de mesure retenus
dans les sections précédentes. Les produits d’indicateurs utilisés pour créer les variables
d’interaction dans les modéles d’équations structurelles sont disponibles en annexe (voir
I’annexe F). Par souci de parcimonie, seuls les résultats des modeles contenant des interactions

significatives et s’ajustant convenablement aux données (indices d’ajustement et résidus) sont
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présentés. Au final, une seule interaction a atteint le seuil de signification pour prédire les buts
de performance-évitement, soit celle entre le climat de maitrise et le sentiment d’autonomie.
Le modeéle retenu (voir la figure 7)>* présente de bons indices d’ajustement (X2(402) = 688,616,
p=,000; CFI = ,976; TLI= ,972; SRMR =,033; RMSEA = ,028 [,024-,032 p = 1];
ECVI=,965) et s’ajuste convenablement aux données™*. Il explique 30,7 % de la variance des

buts de performance-évitement et sa taille d’effet est élevée (£ = 0,44).
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Figure 7. Effet d’interaction entre le climat de maitrise et le sentiment d’autonomie sur les buts
de performance-évitement

> Ce sont les estimés standardisés qui apparaissent dans la figure 7 (* = relation significative).

** Plusieurs covariances ont di étre ajoutées. Par exemple, lors de I’analyse du modéle de mesure, une covariance
d’erreur entre les items Q25.2 et Q33.2 avait di étre ajoutée. En cohérence avec cet ajout, dans le modéle avec la
variable d’interaction, une covariance a di étre ajoutée entre les erreurs des deux indicateurs de la variable
d’interaction qui comprenaient ces deux items (e32<-->e34). Quatre covariances ont aussi été ajoutées entre les
termes d’erreurs des indicateurs de la variable d’interaction et les termes d’erreurs des indicateurs du climat de
maitrise ayant été utilisés pour former la variable d’interaction (e4<-->e31, e2<-->e33, e3<-->e32 et e5<-->34).
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Afin de présenter un modele parcimonieux, les covariances n’apparaissent pas dans la

figure 7, mais les résultats sont présentés dans le tableau XII.

Tableau XII. Coefficients non-standardisés et standardisés, covariances, corrélations et erreurs-
type pour D’interaction entre le climat de maitrise et I’autonomie

Paramétres Non-st. ET ET"  St. ET  St*
ButPA3 <--- ButPAl ,583%** ,039 ,043 ,543 ,035 -
ButPE3 <--- ButPE1 ,A486%** ,047 ,050 ,507 ,043 -
ButPE3 <--- ClimatM -,192 115 ,120 -129  ,079 -
ButPA3 <--- ClimatP ,204%%* ,052 ,050 ,144 ,035 -
ButPE3 <--- ClimatP ,169* ,069 ,072 ,133 ,056 -
ButPA3 <--- Compétence ,226%** ,053 ,056 ,152 ,037 -
ButPE3 <--- Compétence ,137 ,088 ,092 ,103 ,068 -
ButPE3 <--- Autonomie ,099 ,067 ,071 ,086 ,061 -
ButPE3 <--- climMxAUT -,180%* ,069 ,068 - 147 056 -,10
Cov. Corr.
ClimatM <--> climMxAUT -, 403%%* ,033 075 -638 054 -
ButPAl <--> ButPEI ,158%%* ,063 ,061 ,606 ,036 -
Compétence <--> Autonomie ,483%** ,042 ,045 ,638 ,037 -
ClimatP <--> ClimatM -,339% %% ,029 ,038  -558  ,038 -
ClimatP <--> ButPAl ,198%%* ,032 ,036 ,209 ,036 -
Compétence <--> ClimatM 321 %** ,027 ,040 ,551 ,042 -
Autonomie <--> ClimatM ,327H%* ,031 ,034 ,485 ,035 -
ClimatP <--> climMxAUT 2 18%%* ,035 ,057 ,293 ,061 -
Compétence <--> climMxAUT -, 210%** ,033 ,066 -295 ,070 -
Compétence <--> ButPA1l ,181%%* ,033 ,033 ,201 ,036 -
Autonomie <--> ButPAl ,147%%* ,036 ,037 ,140 ,035 -
Autonomie <--> climMxAUT -, 169%** ,038 066  -206 063 -
ClimatP <--> Autonomie -, 144% %% ,036 ,045 -,182  ,052 -
ClimatP <--> Compétence -, 140%** ,031 ,036  -204 051 -
ButPE1 <--> ClimatM ,064%* ,022 ,025 ,079 ,030 -
Compétence <--> ButPEl L113%%* ,035 ,036 ,124 ,042 -
e35 <-->e36 ,595%%%* ,051 ,050 ,714 ,041 -
el5<-->el4d ,333%%* ,047 ,059 ,330 ,047 -
€32 <-->¢34 ,395%** ,043 ,129 ,341 ,081 -
e5 <-->e34 -, 173%%* ,024 062 -243 086 -
e3 <-->e32 - 121%%* ,018 034 -261 ,067 -
e2 <-->¢e33 -,095% %% ,020 044  -204 092 -
e4d <-->e31 -,059%** ,017 028 - 162 078 -

Note. Non-st. = non-standardisés; St. = standardisés; Cov. = covariance; Corr. = corrélation; ET = erreur-
type; ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique; St.* = solution standardisée
appropriée *p <,05 **p <,01 ***p < ,001

Comme dans le modele évalué sans les interactions, ce sont les buts de performance-
¢vitement adoptés en début d’année qui exercent une plus grande influence sur 1’adoption de
ces buts en fin d’année. En ajoutant la variable d’interaction, on remarque que la relation entre
le sentiment de compétence et les buts de performance-évitement au temps 3 n’est plus
significative. Dans ce mod¢le, le climat de performance exerce une influence positive sur
I’adoption de buts de performance-évitement en fin d’année. L’interaction entre le climat de
maitrise et le sentiment d’autonomie exerce une influence négative sur 1’adoption de ce type

de buts, c’est-a-dire que le climat de maitrise percu en éducation physique ne prédit
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significativement les buts de performance-évitement dans cette matiere que lorsque les éleves
se percoivent fortement autonomes. Le lien est alors négatif. Autrement, le climat de maitrise
per¢u n’est pas associé significativement aux buts de performance-évitement. La solution
standardisée appropriée montre que la contribution de la variable d’interaction dans le mod¢le
est un peu moins ¢levée (f = -,10) que ce qu’annongait I’estimé standardisé apparaissant dans
le modéle (B = -,15).

Toutes les covariances sont significatives. Plusieurs coefficients de corrélation sont
¢levés soit ceux impliquant les buts de performance en début et en fin d’année, les sentiments
de compétence et d’autonomie, le climat de maitrise et la variable d’interaction, les deux
climats motivationnels ainsi que le climat de maitrise avec les sentiments de compétence et
d’autonomie (de -0,64 a 0,71). Les coefficients de corrélation impliquant la variable
d’interaction et le climat de performance, la variable d’interaction et le sentiment de
compétence, les termes d’erreurs associ€és au sentiment d’autonomie ainsi que les termes
d’erreurs e3 et €32 sont moyennement élevés (de -0,30 a 0,33). Tous les autres coefficients de

corrélation sont plutot faibles (de -0,24 a4 0,21).

4.3 Attitudes et habitudes des éléves a ’endroit de I’activité physique

Le dernier objectif de recherche visait a vérifier si les buts poursuivis par les éléves
dans leurs cours d’éducation physique étaient associés a leurs attitudes et habitudes a ’endroit
de I’activité physique en général et si les attitudes jouaient un role médiateur dans la relation
buts — habitudes. Un dernier modéle d’équations structurelles (voir la figure 8, p. 90)* a donc
¢té analysé. Le modele est constitué des trois buts d’accomplissement mesurés au temps 2
(variables exogenes) ainsi que des attitudes et habitudes des €léves a I’endroit de ’activité
physique en général mesurées en fin d’année scolaire (variables endogenes). Les indices
d’ajustement de ce modéle*® sont tous excellents (x2(55) = 165,200, p =,000; CFI=978;
TLI=,969; SRMR = ,034; RMSEA = ,047 [,039-,055 p=,715]; ECVI =,261) et seulement

%> Ce sont les estimés standardisés qui apparaissent dans la figure 8.

% Lors de I’analyse du modéle de mesure, pour que le PCLOSE du RMSEA atteigne la valeur attendue ( > ,5),
une covariance d’erreur a da étre ajoutée entre les items Q23.2 (Je cherche a éviter d’étre moins bon(ne) que les
autres.) et Q38.2 (Mon objectif est d’éviter de faire moins bien que les autres.). Cette covariance apparaissait
d’ailleurs dans les indices de modification (M.I. 12,251 Par Change 0,185). Afin d’ajuster les résidus qui étaient
au-dessus du seuil acceptable, I’item Q13.3 (attitudes) a été retiré du modéle. Au final, la variable latente
« attitudes » compte trois indicateurs.
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quatre résidus sont au-dessus du seuil attendu. Le modele explique 14,8 % de la variance des
attitudes des éleves et 11,8 % de la variance des habitudes des ¢éleves. La taille d’effet pour les

attitudes est moyenne (f* = 0,17) et celles pour les habitudes est faible (f* = 0,13).
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Figure 8. Modéle pour les attitudes et habitudes des éléves a I’endroit de ’activité physique

Les effets directs, indirects et totaux des buts d’accomplissement sur les attitudes et
habitudes a I’endroit de 1’activité physique sont présentés dans le tableau XIII (p. 91). Pour
calculer les erreurs-types non-standardisées des effets indirects, nous avons utilisé 1’équation”’
proposée par Sobel (1986) et pour vérifier la signification de cet effet, nous avons utilisé le
test de Sobel®® (Kline, 2011). Les fichiers de sortie ’AMOS 22 ne fournissant pas les erreurs-
types non-standardisé€es pour les effets totaux, c’est seulement les erreurs-types obtenues avec

le ré-échantillonnage non-paramétrique (ML) qui sont présentées dans le tableau.

7 SE,p = +/b2SE2 + a2SE?
®  Le logiciel utilis¢ pour effectuer ce calcul se trouve a l’adresse  suivante :
http://danielsoper.com/statcalc3/calc.aspx?id=31 (consulté le 31 aott 2015).
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http://danielsoper.com/statcalc3/calc.aspx?id=31

Tableau XIII. Décomposition des effets des buts d’accomplissement sur les attitudes et habitudes
des éléves a ’endroit de Pactivité physique

Buts de maitrise Buts de performance-approche Buts de performance-évitement

N;“' ET ET" St ET" Nonst. ET ET" St ET NS"t"' ET ET" St ET
Attitudes
Direct A28+ 048  ,060 377,044 ,087+ ,034 035,125 051 -080 ,060 ,060 -079 058
Indirect - - - - - - - - - - - - - - -
Total A28+ 048,060 377  ,044 ,087+ 034,035,125 ,051  -,080 ,060 ,060 -079 ,058
Habitudes
Direct ,504 ,325 374,063,046 1,192« ,231 ,251 ,243 049 -311 401 430 -,044  ,059
Indirect ,609+++ 130,193 076,024 ,123+ ,050  ,066 025 013 - 114,090 ,096 -016 ,013
Total 1,113+ - 304,139,036 1,315% - ,251 269 049 -424 - 434 -,060 060

Note. Non-st. = non-standardisés; St. = standardisés; ET = erreur-type; ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-
paramétrique. *p <,05 **p <,01 ***p <,001

Selon les résultats, c’est 1’adoption de buts de maitrise qui exerce la plus grande
influence positive sur les attitudes des ¢éleves a 1’endroit de I’activité physique en général.
L’adoption de buts de performance-approche influence aussi positivement les attitudes des
¢léves, mais dans une moins grande mesure. L’impact positif de la poursuite de ce type de but
est plus important en ce qui a trait aux habitudes des éléves a 1’endroit de I’activité physique.
C’est d’ailleurs seulement ce type de buts qui influence directement les habitudes des ¢€leves.
L’adoption de buts de maitrise et de buts de performance-approche exerce aussi une influence
indirecte sur les habitudes des ¢€léves par le biais des attitudes a 1’endroit de D’activité
physique. Celles-ci agissent donc comme médiateurs dans la relation entre les buts d’approche
(maitrise et performance-approche) et les habitudes des ¢éléves a 1’endroit de Dactivité
physique a I’extérieur des cours. L’adoption de buts de performance-évitement n’entretient pas
de relation significative avec les attitudes et ni avec les habitudes des €leves a ’endroit de
I’activité physique en général. L’effet direct des attitudes sur les habitudes des éleves a
I’endroit de D’activité physique ainsi que les covariances et les corrélations du modele sont
présentés dans le tableau XIV.

Tableau XIV. Effet direct, covariances, corrélations et erreurs-types pour le modéle des attitudes
et habitudes des éléves a I'endroit de 'activité physique

Parameétres Non-st. ET ET St. ET

Habitudes <--- Attitudes  1,423*** 264 398 202 ,055
Cov. Corr.

ButM2 <--> ButPE2 L189**% 030 ,030 ,325 ,044

ButM2 <--> ButPA2 J137*%* 033,033,162  ,037

ButPA2 <--> ButPE2 ,548**%* 060 ,077 ,576  ,047

9 <-->¢7 J354**%* 070 ,087 ,225 ,049

Note. Non-st. = non-standardisés; St. = standardisés; Cov. = covariance; Corr. = corrélation; ET = erreur-type;
ET* = erreurs-types obtenues avec rééchantillonnage non-paramétrique. ***p <,001

Les résultats indiquent que les attitudes des €leves a I’endroit de 1’activité physique ont
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une incidence positive sur leur pratique d’activités physiques dans leurs temps libres. De plus,
les quatre covariances présentes dans le modele sont positives et significatives. La corrélation
entre les buts de performance-approche et les buts de performance-¢évitement est la plus élevée
(r = ,58), celle entre les buts de maitrise et les buts de performance-évitement est moyenne

(r=,33) et les autres sont faibles.
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Chapitre 5 Discussion et conclusions

Au départ, I’objectif général consistait & mieux comprendre les relations entre
I’environnement d’apprentissage en classe d’éducation physique, la satisfaction des besoins
des ¢€léves et les buts poursuivis dans cette maticre, tout en s’intéressant au rdle prédictif de
ces derniers sur les attitudes et habitudes des adolescents a 1’endroit de 1’activité physique. Le
présent projet de recherche a contribué a I’avancement des connaissances en combinant deux
théories motivationnelles, soit la TBA et la théorie des besoins psychologiques de base, en
considérant simultanément les trois besoins psychologiques de base en éducation physique et
en évaluant I’effet d’interaction entre la perception du climat motivationnel et la satisfaction
des besoins des ¢léves. Plus précisément, la satisfaction du besoin de compétence a préséance
sur les deux autres besoins pour prédire les buts d’accomplissement adoptés par les éléves en
¢ducation physique, ce qui appuie les formulations théoriques de la TBA. De plus, force est de
constater que la conceptualisation de la satisfaction des besoins comme modérateur potentiel
de la relation entre la perception du climat motivationnel et les buts adoptés par les éléves est
peu concluante puisqu’une seule interaction significative a été décelée pour prédire 1’adoption
de buts de performance-évitement. Cette nouvelle connaissance appuie tout de méme
I’importance d’instaurer un climat de maitrise en éducation physique et de répondre au besoin
d’autonomie des ¢leves afin de réduire les chances qu’ils poursuivent des buts de
performance-évitement en éducation physique. Finalement, une autre contribution consiste,
d’une part, en la prise en compte de variables dépendantes a I’intérieur ainsi qu’a I’extérieur
des cours d’éducation et, d’autre part, en 1’évaluation du role médiateur des attitudes dans la
relation buts — habitudes. La présence d’une association positive entre les buts d’approche
poursuivis en éducation physique et les attitudes et habitudes des éleves a 1’endroit de
I’activité physique en général est trés révélatrice pour les enseignants d’éducation physique,
mais aussi pour les chercheurs. En effet, sachant que les buts poursuivis a I’école entretiennent
une relation avec les attitudes et les habitudes des éléves dans leur vie quotidienne, 1’étude des
antécédents des buts d’accomplissement s’avere d’autant plus pertinente. Le role médiateur
des attitudes dans la relation buts — habitudes représente aussi une nouvelle connaissance a ne

pas négliger puisqu’elle indique aux enseignants qu’en aidant les éléves a développer des



attitudes positives au regard de ’activité physique, ils contribuent par le fait méme a les
encourager a étre plus physiquement actifs dans leurs temps libres.

Au fil de ce dernier chapitre, les résultats obtenus sont mis en perspective au regard des
cinq objectifs spécifiques poursuivis et de la littérature portant sur le sujet. Nous discutons,
dans 1’ordre, des relations unissant la perception du climat motivationnel et les buts
d’accomplissement adoptés par les €léves en fin d’année scolaire (objectif 1), des relations
unissant la satisfaction des besoins des ¢€léves et leurs buts d’accomplissement poursuivis en
fin d’année scolaire (objectif 2), des différences liées au sexe des ¢éléves quant aux relations
observées pour répondre aux deux premiers objectifs de recherche (objectif 3), des effets
d’interaction entre le climat motivationnel et la satisfaction des besoins (objectif 4) et du rdle
prédictif des buts adoptés par les éleves en éducation physique sur leurs habitudes a I’endroit
de D’activité physique en général en considérant leurs attitudes comme médiateurs de ces
relations (objectif 5). La derniére section de ce chapitre porte sur les contributions
scientifiques et pratiques de la présente étude, sur ses limites ainsi que sur les perspectives

futures de recherche.

5.1 Relations entre la perception du climat motivationnel et les buts
d’accomplissement adoptés par les éléves en éducation physique

En nous appuyant sur la TBA, nous voulions vérifier I’influence du climat
motivationnel sur les buts d’accomplissement que les éléves poursuivent en classe d’éducation
physique. Deux modéeles d’équations structurelles ont été retenus pour répondre a ce premier
objectif de recherche. La discussion porte d’abord sur les variables influengant 1’adoption de
buts de maitrise par les éleves puis sur celles influencgant I’adoption de buts de performance-

approche et de performance-évitement.

5.1.1 Buts de maitrise

Comme établi par la TBA, en controlant pour les buts de maitrise poursuivis en début
d’année, le modele retenu pour prédire 1’adoption de ce type de buts en fin d’année est
constitué, au final, de la perception d’un climat motivationnel de maitrise et du sentiment de
compétence. L’influence significative de la perception d’un climat de maitrise sur I’adoption

de buts de maitrise correspond a ce que projette la TBA et a ce qui est usuellement rapporté
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dans la littérature (Barkoukis et al., 2010; Barkoukis et al., 2007; Barkoukis et al., 2008;
Bortoli et al., 2014; Bortoli et al., 2015; Carr, 2006; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Digelidis
et al., 2003; Erturan-Ilker et Demirhan, 2012; Halvari et al., 2011; Marsh, Papaioannou, et al.,
2006; Moreno-Murcia et al., 2012; Morgan et Carpenter, 2002; Ommundsen, 2006;
Papaioannou et al., 2004; Papaioannou et al., 2007; Skjesol et Halvari, 2005; Wang et al.,
2010; Weigand et Burton, 2002). Il est intéressant de constater que 1’influence du climat de
maitrise est significative méme apres avoir contrdlé pour les buts de maitrise adoptés en début
d’année. Cela témoigne de I’importance d’instaurer ce type de climat motivationnel en
¢ducation physique, et ce, méme si les éléves poursuivent déja ce type de buts en arrivant en
classe. Pour les enseignants d’éducation physique, cela signifie que méme si les éleves
débutent I’année en poursuivant peu de buts de maitrise, il est possible de favoriser leur
adoption en instaurant un climat de maitrise dans leurs cours. En d’autres mots, en définissant
le succes par rapport aux progres et a I’amélioration personnelle ainsi qu’en valorisant 1’effort
et D’apprentissage, les enseignants d’éducation physique encouragent les adolescents a
persévérer pour acquérir de nouvelles habiletés, a développer leur compétence, a réaliser des
défis adaptés a leurs capacités et a percevoir leurs erreurs comme étant inhérentes au processus
d’apprentissage.

Lorsque les ¢éleéves percoivent un climat motivationnel de performance, les résultats de
certains chercheurs indiquent que ces derniers risquent d’adopter moins de buts de maitrise en
¢ducation physique (Bortoli et al., 2014; Carr, 2006; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Moreno-
Murcia et al., 2012; Papaioannou ef al., 2004; Skjesol et Halvari, 2005), c’est pourquoi nous
avions postulé ’existence d’une relation négative entre ces deux variables. Pourtant, ce n’est
pas ce qui a été observé dans la présente étude. Nos résultats soutiennent plutdt ce qui est
attendu dans la TBA (Harwood et al., 2015; Papaioannou et al., 2012), c’est-a-dire que la
perception d’un climat motivationnel de performance n’entretenait pas de relation significative
avec 1’adoption de buts de maitrise chez les éléves (Barkoukis ef al., 2010; Bortoli ef al., 2015;
Girard et al., 2015; Marsh, Papaioannou, et al., 2006, Papaioannou et al., 2007). Certes, ces
résultats suggerent que I’instauration d’un climat de performance ne facilite pas 1’adoption de
buts de maitrise par les ¢leves en éducation physique, mais cela ne nuirait pas non plus a leur
adoption, ce qui est rassurant pour des éléves qui poursuivraient déja des buts de maitrise en

début d’année scolaire.
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5.1.2 Buts de performance-approche et de performance-évitement

Le mode¢le retenu pour les buts de performance (approche et évitement) correspond
partiellement a ce qui est attendu dans la TBA. D’abord, c’est I’adoption de ces types de buts
en début d’année qui expliquent la plus grande variance des buts de performance (approche et
évitement) poursuivis en fin d’année. Cela signifie que des ¢€léves qui débutent 1’année en
cherchant a surpasser leurs pairs, ou a éviter de se sentir moins bons que ceux-ci, risquent de
conserver cette attitude, faute d’intervention, tout au long de 1’année. Cette information est
importante pour les enseignants d’éducation physique, car en identifiant des le début de
I’année scolaire les €éléves poursuivant des buts de performance (approche et évitement), ils
pourront dés lors moduler leurs interventions face a ceux-ci en insistant plus sur la maitrise
que sur la performance. En effet, I’adoption de ces deux types de buts est aussi prédite
positivement, mais dans une moins grande mesure, par la perception d’un climat de
performance et par le sentiment de compétence des éléves. Ces résultats appuient seulement
partiellement la TBA car, selon ses formulations théoriques, il est plutot attendu que le
sentiment de compétence entretienne une relation négative avec 1’adoption de buts de
performance-évitement.

Dans un premier temps, l’influence positive de la perception d’un climat de
performance sur 1’adoption de buts de performance-approche et de buts de performance-
évitement concorde avec les propositions théoriques de la TBA et a souvent été répliqué dans
la littérature (Barkoukis et al., 2007; Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Halvari et al., 2011;
Ommundsen, 2006; Wang et al., 2010). La prise en compte des buts que les €leves
poursuivaient déja en début d’année présente un sérieux avantage quant a I’interprétation des
résultats, car il devient possible d’identifier les variables exercant une influence sur 1’adoption
de ces buts en fin d’année, et ce, malgré le fait que les éléves montraient déja une préférence
pour ce type de buts en amorgant I’année scolaire. Avec ces considérations en téte, la
contribution de la perception d’un climat motivationnel de performance observée, malgré la
forte influence des buts de performance (approche et évitement) adoptés en début d’année, est
trés révélatrice pour les enseignants d’éducation physique. En fait, ce résultat réaffirme le role
joué par I’enseignant d’éducation physique quant aux buts d’accomplissement poursuivis par

les ¢éléves dans leurs cours d’éducation physique.
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Méme si quelques chercheurs privilégiant le modéle a deux buts ont déja observé une
relation négative entre le climat de maitrise et 1’adoption de buts de performance (Digelidis et
al., 2003; Weigand et Burton, 2002) et que d’autres ont plutét remarqué une relation positive
entre ce type de climat et ’adoption de buts de performance-approche (Barkoukis ef al., 2007,
Ommundsen, 2006) et de buts de performance-évitement (Skjesol et Halvari, 2005), nos
résultats sont plutét conformes avec la TBA et avec ceux des nombreux chercheurs ayant
trouvé une relation non-significative entre ces deux variables (Barkoukis et al., 2010;
Barkoukis et al., 2008; Bortoli et al., 2014; Bortoli et al., 2015; Marsh, Papaioannou, et al.,
2006; Morgan et Carpenter, 2002; Papaioannou et al., 2004; Papaioannou et al., 2007). Ces
résultats supposent que si un enseignant instaure un climat de maitrise dans ses cours
d’éducation physique, il ne diminuera pas nécessairement 1’adoption de buts de performance
(approche et évitement) chez les éléves, mais il soutiendra 1’adoption de buts de maitrise par
ces derniers, ce qui appuie I’importance pour les adolescents de percevoir un climat de
maitrise en classe d’éducation physique. D’autant plus que la perception d’un climat de
performance encourage autant I’adoption de buts de performance-approche que 1’adoption de
buts de performance-évitement. Si I’adoption de buts de performance-approche peut parfois
susciter des conséquences positives pour la motivation et 1’engagement des éléves en
¢ducation physique, ce n’est pas le cas lorsque les éléves adoptent des conduites d’évitement.
Par ailleurs, des chercheurs ont déja montré que I’adoption de buts de performance-approche
¢tait fortement corrélée a 1’adoption de buts dont les conséquences étaient néfastes pour les
¢leves (Warburton et Spray, 2014). Notamment, ceux-ci pourraient nuire a leur engagement
dans la tache et, par le fait méme, a leur réussite (Hulleman et al., 2010). Une nuance doit
cependant étre apportée quant a D’interprétation de ce résultat. En effet, considérant la forte
corrélation entre ces deux buts et la similarité des items du QFBASE utilisés pour les mesurer,
il est possible que ces deux construits soient difficiles a distinguer chez les plus jeunes éleves
du secondaire. En somme, sachant que certains adolescents peuvent éprouver du plaisir en
participant a des activités compétitives (Horn et Butt, 2014), nos résultats suggerent qu’un
enseignant d’éducation physique peut promouvoir 1’adoption de buts de performance-

approche en instaurant un climat motivationnel de performance.
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5.2 Relations entre la satisfaction des besoins et les buts d’accomplissement

adoptés par les éléves en éducation physique

En nous appuyant sur la TBA et sur la théorie des besoins psychologiques de base,
nous voulions examiner les relations entre la satisfaction des besoins (compétence, autonomie
et appartenance) et les buts d’accomplissement que les éléves poursuivent en €ducation
physique. Deux mod¢les d’équations structurelles ont été retenus pour répondre a ce deuxieme
objectif de recherche. La discussion porte d’abord sur les variables influengant I’adoption de
buts de maitrise par les €éléves puis sur celles influengant 1’adoption de buts de performance-

approche et de performance-évitement.

5.2.1 Buts de maitrise

Parmi les sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance, c’est seulement la
satisfaction du besoin de compétence qui entretenait une relation positive avec 1’adoption de
buts de maitrise, ce qui concorde avec la TBA ainsi qu’avec les résultats obtenus par plusieurs
chercheurs (Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Cury et al., 1999; Duda, 2005; Girard et al., 2015;
Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang et al., 2009; Warburton et Spray, 2009). Notons que
I’influence positive du sentiment de compétence est aussi importante que celle des buts de
maitrise poursuivis en début d’année. Ce résultat n’est pas négligeable pour les enseignants
d’éducation physique. Non seulement il réitere I’importance de valoriser les éléves et de les
aider a se sentir bons et confiants quant a leur capacités dans cette discipline, mais il rappelle
aux enseignants que pour que les jeunes s’engagent et fassent des efforts pour améliorer leurs
habiletés en éducation physique, ils ont besoin de se sentir capables d’y parvenir et de sentir
que leur enseignant les encourage dans cette démarche.

Bien que certains des chercheurs cités aient aussi remarqué une association positive et
significative entre les sentiments d’autonomie et d’appartenance et 1’adoption de buts de
maitrise (Langdon, 2010; Livesey, 2009; Wang et al., 2009), ces résultats sont tirés de theses
doctorales (Langdon, 2010; Livesey, 2009) et une seule de ces études a été réalisée en
¢ducation physique (Langdon, 2010), les autres ayant été réalisées dans un contexte sportif.
Les résultats de recherches menées dans d’autres domaines ou aupres d’une clientele plus agée
suggéraient aussi la présence d’une association positive entre 1’adoption de ce type de buts et

les sentiments d’autonomie (Ciani et al., 2011; Diseth et al., 2012; Madjar et al., 2013;
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Moreno Murcia et al., 2010) et d’appartenance (Adie et Jowett, 2010; Ciani et al., 2011;
Diseth et al., 2012; Elliot et Reis, 2003; Nelson et DeBacker, 2008). Tout compte fait, ces
résultats n’ont pas été reproduits dans la présente étude, appuyant a nouveau I’importance de
valoriser le sentiment de compétence des éleves dans les cours d’éducation physique au
secondaire (Martins et al., 2015; Ntoumanis, 2001; Standage, Duda et Ntoumanis, 2006; Sun
et Chen, 2010).

Méme si les sentiments de compétence et d’appartenance €taient fortement corrélés et
que ces concepts sont intimement liés (Wentzel, 1999), I’influence de chacun sur I’adoption de
buts de maitrise par les éléves était bel et bien distincte. Bien qu’il demeure indispensable de
répondre au besoin d’appartenance des adolescents en éducation physique a cause,
notamment, de I’importance du groupe d’amis a cet age et des raisons sociales® qui poussent
les jeunes a s’engager dans des activités sportives (Martins et al., 2015; Weiss et al., 2012),
nos résultats supposent que la satisfaction de ce besoin ne contribue pas a I’adoption de buts
de maitrise par les éléves en éducation physique au secondaire. De la sorte, un enseignant
s’assurant de développer des relations chaleureuses avec ses ¢léves et valorisant les
interactions respectueuses entre ¢léves contribue au bien-Etre et a la satisfaction des jeunes en
¢ducation physique, tel qu’énoncé par la théorie des besoins psychologiques de base (Deci et
Ryan, 1985; Ryan et Deci, 2002), sans nécessairement les orienter vers 1’adoption de buts de
maitrise en éducation physique. Rappelons que certaines des études citées (Adie et Jowett,
2010; Ciani ef al., 2011; Elliot et Reis, 2003) comptaient des participants plus agés que ceux
de notre échantillon et que d’autres ont été réalisées en contexte académique (Diseth et al.,
2012; Nelson et DeBacker, 2008), ce qui pourrait aussi expliquer les divergences de résultats.

En ce qui a trait au sentiment d’autonomie, la nature obligatoire des cours d’éducation
physique (comparativement au choix volontaire d’un adolescent de se joindre a un club sportif

par exemple) et la difficulté d’offrir des opportunités réelles de faire des choix dans le

** Pour les adolescents, I’activité physique représente une occasion de socialiser avec les jeunes de leur age. Par
exemple, les éléves performants cherchent a entrer en relation avec les autres en étalant leurs prouesses tandis que
les éléves moins performants tentent de se soustraire au jugement négatif de leurs pairs (Baril ef al., 2013). Dans
cette optique, les cours d’éducation physique devraient offrir de multiples occasions aux éléves de développer des
relations positives avec leurs pairs, mais aussi entre 1’éléve et 1’enseignant (Ekkekakis et Backhouse, 2014; Fox et
Lindwall, 2014). Des activités coopératives nécessitant un travail d’équipe, permettant 1’inclusion de tous les
¢éléves et fournissant des opportunités pour renforcer ou développer des amitiés représentent de bonnes stratégies
pour répondre au besoin d’appartenance des éléves (Zarrett et al., 2015).
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contexte des cours d’éducation physique au secondaire peut rendre difficile la satisfaction du
besoin d’autonomie des ¢léves dans cette matiere (Sun et Chen, 2010; Ullrich-French et Cox,
2013). D’autant plus que les stratégies a mettre en place pour répondre a ce besoin sont
souvent difficilement applicables dans un gymnase. Entre autres, développer I’habileté des
¢léves a prendre des décisions (ICRCP, 2006), leur offrir des opportunités de se sentir en
controle (Ekkekakis et Backhouse, 2014), favoriser I’apprentissage actif (les questionner et les
faire réfléchir pour qu’ils soient partie prenante de leur apprentissage) et engager le dialogue
comme méthode d’évaluation (Horn et Butt, 2014) représentent des stratégies plus difficiles a
adapter dans un gymnase que dans une salle de classe ordinaire. Les particularités de cette
discipline expliquent possiblement pourquoi I’influence du sentiment d’autonomie sur
I’adoption de buts de maitrise par les €éleéves n’était pas significative dans notre étude, alors
qu’elle 1’¢était dans celles réalisées dans des contextes académiques (Ciani et al., 2011; Diseth
et al., 2012; Madjar et al., 2013) et sportifs (Moreno Murcia et al., 2010). Par ailleurs, nos
résultats quant a I’influence non-significative du sentiment d’autonomie sur 1’adoption de buts
de maitrise corroborent ceux de chercheurs ayant recueilli leurs données dans le cadre du
cours d’éducation physique (apprentissage d’une tache en golf) chez des ¢€léves (novices en
golf) agés entre 11 et 16 ans (Spray et al., 2006). Dans leur ensemble, les résultats obtenus
appuient fortement les formulations théoriques de la TBA en ce sens que les éleves confiants
en leurs capacités sportives, et sentant que leur enseignant d’éducation physique souhaite que
chacun progresse selon ses capacités, sont plus enclins a faire des efforts et a s’ investir dans la

tache avec une visée d’amélioration personnelle.

5.2.2 Buts de performance-approche et de performance-évitement

Conformément a la TBA, a nos hypotheses de recherche et aux résultats obtenus par
plusieurs chercheurs (Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Cury et al, 1999; Duda, 2005;
Warburton et Spray, 2009), le sentiment de compétence entretient une relation positive avec
I’adoption de buts de performance-approche. Cela signifie qu’un €léve se considérant « bon »
en éducation physique et désirant étre meilleur que les autres éléves s’engagera plus
facilement dans les activités ou il pourra se montrer plus habile que ses camarades de classe.
Selon les résultats obtenus, un éléve affichant un fort sentiment de compétence pourrait aussi

étre orienté vers 1’adoption de buts de performance-évitement, ce qui contrevient aux
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formulations théoriques de la TBA. Comme il a déja ét¢ montré, il est attendu qu’un éléve
¢valuant son rendement en comparaison avec autrui et se sentant capable de surpasser les
autres adopte des buts de performance-approche, alors qu’un éléve doutant de ses
compétences, et utilisant les mémes critéres pour évaluer sa compétence, risque plutdt
d’adopter des buts de performance-évitement (Cury, Da Fonséca, et al., 2002; Cury et al.,
1999; Duda, 2005). Nonobstant, les résultats de la présente étude et de recherches plus
récentes (Spray et Warburton, 2011; Wang et al., 2007; Warburton et Spray, 2008, 2009)
indiquent que le sentiment de compétence éprouvé en éducation physique entretiendrait plutot
une relation positive avec ’adoption de buts de performance-évitement. Comme Covington
(1992), nous croyons que les éleves se sentant compétents en éducation physique et évaluant
leur performance en se comparant a leurs pairs pourraient vouloir augmenter leurs chances de
réussir en tentant de surpasser les autres ou, du moins, en s’assurant d’éviter d’étre moins
performants que la moyenne. Ces éléves adopteraient donc les deux types de buts de
performance (approche et évitement) en méme temps. Les résultats d’une méta-analyse
suggerent d’ailleurs D’existence d’une relation positive entre 1’adoption de buts de
performance-évitement et I’adoption de buts de performance-approche (Papaioannou et al.,
2012). Plus précisément, 1’adoption de buts de performance-approche conduirait les ¢éléves a
adopter des buts de performance-évitement, mais pas l’inverse (Papaioannou, Mylosis,
Kosmidou et Tsigilis, 2004 cit¢ dans Duda, 2005). Auparavant, on supposait que les buts de
performance-approche poursuivis par les €leves se transformaient éventuellement en buts de
performance-évitement (Brophy, 2005), mais d’autres chercheurs ont plutét montré que les
¢leves ne délaissaient pas nécessairement les buts de performance-approche au profit des buts
de performance-évitement, mais poursuivaient plutot ces buts simultanément (Law, Elliot et
Murayama, 2012; Senko, Hulleman et Harackiewicz, 2011). Avec les données disponibles a ce
jour, nous croyons que cette hypothese est la plus vraisemblable. Ainsi, un éléve se croyant
capable de réussir les activités proposées en éducation physique, et évaluant sa compétence
par rapport aux autres, s’engagera dans les activités dans le but d’étre le meilleur. Mais, si
pour une raison ou pour une autre, il se voyait dans 1’incapacité d’y parvenir, et ce, malgré sa
confiance en ses habiletés, il risquerait d’opter pour une nouvelle stratégie lui permettant de
préserver son estime personnelle. Dans ces circonstances, un éléve affichant un fort sentiment

de compétence en éducation physique pourrait alors étre orienté vers I’adoption de conduites
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d’évitement. Ce résultat suggére qu’il est important de rester a 1’affiit d’indices, surtout chez
un éléve se percevant fortement compétent, pouvant indiquer que ce dernier poursuit des buts
de performance-approche. En identifiant les éléves poursuivant ce type de buts, les
enseignants pourront tenter de prévenir ’avénement de 1’adoption de buts de performance-
évitement en encourageant 1’¢léve a adopter des buts de maitrise. L’instauration d’un climat de
maitrise représente une stratégie efficace pour faciliter 1’adoption d’un tel type de but. Une
fois de plus, la similarité des items du QFBASE utilisés pour mesurer les deux buts de
performance et la forte corrélation entre ces deux construits appuient I’hypothése que les
jeunes ¢éleéves du secondaire ne distinguent pas clairement ces deux buts.

En ce qui a trait aux relations avec les sentiments d’autonomie et d’appartenance, les
résultats n’étaient pas suffisamment constants a travers les études pour nous permettre de
formuler une hypothése précise au regard de leur relation avec les buts de performance
(approche et évitement). A la lumiére de nos résultats et de ceux obtenus dans des études
réalisées aupres de sportifs d’age secondaire en sport et en éducation physique (Spray et al.,
2006; Wang et al., 2009) et d’age adulte (Adie et Jowett, 2010) ainsi qu’aupres d’étudiants
universitaires (Ciani et al, 2011; Elliot et Reis, 2003), les sentiments d’autonomie et
d’appartenance n’entretiendraient pas de relations significatives avec 1’adoption de ces types
de buts dans les cours d’éducation physique au secondaire. Toutefois, nos résultats ont montré
I’existence d’un réle modérateur du sentiment d’autonomie dans la relation entre la perception
d’un climat de maitrise et I’adoption de buts de performance-évitement par les €léves. Dans un
fort climat de maitrise per¢u, un haut sentiment d’autonomie contribuerait donc a réduire
I’adoption de ce type de buts par les éleéves. Cet effet d’interaction sera abordé de maniére plus
détaillée dans la section 5.4 du présent chapitre (p. 106).

En somme, ces résultats suggerent que si les cours d’éducation physique sont congus
de maniere a satisfaire les besoins d’autonomie et d’appartenance des éleves, cela ne les
encouragerait pas a tenter de surpasser leurs camarades de classe lors des activités proposées
par l’enseignant. De la méme fagon, quand les cours ne répondent pas au besoin
d’appartenance des ¢éleves, cela n’aurait pas d’incidence sur leur désir d’éviter d’étre moins

performants que la moyenne du groupe. Néanmoins, les éléves percevant un climat de classe

fortement orienté¢ vers la maitrise dans leurs cours d’éducation physique seraient moins

102



disposés a adopter des buts de performance-évitement quand ils affichent un fort sentiment
d’autonomie.

L’influence non-significative de la satisfaction du besoin d’appartenance sur 1’adoption
de buts d’accomplissement par les éléves en éducation physique trouve peut-&tre explication
dans la proposition de chercheurs (Cecchini et al., 2011; Guan, Ping, McBride et Keating,
2013; Guan, Xiang, McBride et Bruene, 2006) d’adopter une approche globale permettant
d’étudier a la fois les buts d’accomplissement et les buts sociaux poursuivis par les €leves.
D’autant plus que le contexte des cours d’éducation physique offre aux éléves une panoplie
d’opportunités d’interagir socialement (Solmon et Lee, 2008). Différentes approches
fournissent un cadre théorique permettant I’étude des buts sociaux™’. Les résultats d’études
s’intéressant aux relations entre les buts sociaux et les besoins ont d’ailleurs montré
I’existence d’une association positive plus marquée entre ce type de buts et le sentiment
d’appartenance des éléves (Fernandez-Rio, Mendez-Gimenez et Cecchini Estrada, 2014;
Wallhead et al., 2013). D’autres recherches seront désormais nécessaires pour clarifier la
direction des relations et la contribution de chacun des besoins quant aux buts adoptés par les

¢léves en éducation physique.

5.3 Différences entre garcons et filles

Apres avoir examiné les déterminants des buts d’accomplissement adoptés par les
¢leves en éducation physique, le troisiéme objectif de recherche visait a vérifier si ces relations
variaient en fonction du sexe des éleéves. Les analyses préliminaires ont permis de déceler
certaines distinctions entre garcons et filles. D’abord, les garcons présentaient des scores

significativement plus ¢élevés que les filles pour les trois types de buts d’accomplissement

0 Une premiére approche reconnait ’existence de deux types de buts sociaux : 1- buts liés aux relations sociales
(social relationship goals) selon lesquels les €léves cherchent a préserver des relations saines et positives avec les
personnes de leur entourage (Patrick, Hicks et Ryan, 1997) et 2- buts liés a la responsabilité sociale (social
responsability goals) selon lesquels les éleves cherchent a répondre aux attentes et aux conventions sociales
préconisées par I’environnement (Wentzel, 1991b). Une seconde approche, celle d’Allen (2003, 2005), reconnait
plutot ’existence de trois types de buts sociaux : 1- buts d’affiliation sociale (social affiliation) selon lesquels les
individus cherchent a entretenir des relations sociales agréables et harmonieuses, 2- buts liés a 1’obtention d’un
statut (status) selon lesquels les individus cherchent a obtenir une bonne position dans la hiérarchie sociale et 3-
buts liés a la reconnaissance (recognition) selon lesquels les individus cherchent a attirer 1’attention et la
reconnaissance des autres quant a leurs efforts et leurs capacités. Bien que cette seconde approche ait été
développée dans un contexte sportif, elle a aussi été appliquée en éducation physique (Garn, McCaughtry, Shen,
Martin et Felhman, 2011; Garn, Ware et Solmon, 2011; Wallhead, Garn et Vidoni, 2013).
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adoptés en début et en fin d’année scolaire. Une plus grande adoption de buts de maitrise par
les garcons a déja été observée dans d’autres échantillons (Girard ef al., 2015) et comme ces
derniers se sentent souvent plus compétents que les filles en éducation physique (Couturier et
al., 2007; Jaakkola et al., 2013), il est attendu qu’ils soient orientés vers 1’adoption de buts
d’approche (maitrise et performance). De plus, étant généralement plus compétitifs que leurs
homologues féminines (Cecchini et al., 2011; Couturier et al., 2007), il n’est pas étonnant que
les garcons adoptent aussi, dans une plus grande mesure que ces dernicres, des buts de
performance-approche. Comme certains 1’ont déja observé (Miilazimoglu Balli et al., 2014) et
parce que les filles se sentent fréquemment moins compétentes que les garcons en éducation
physique (Couturier et al., 2007; Girard et al., 2015; Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Moreno-Murcia ef al., 2012; Ommundsen et Kval(), 2007), nous nous attendions a ce qu’elles
adoptent plus de buts de performance-évitement, mais ce n’est pas ce qui a été obtenu. La
relation positive observée entre le sentiment de compétence des €léves et 1’adoption de buts de
performance-évitement explique peut-étre ce résultat. Par ailleurs, il a déja ét¢ montré que
I’adoption de buts de performance-approche pouvait conduire les €éléves a poursuivre aussi, a
un moment ou a un autre, des buts de performance-évitement (Brophy, 2005; Papaioannou et
al., 2012). Cette relation explique possiblement pourquoi ce sont les gargons, poursuivant plus
de buts de performance-approche que les filles, qui adoptaient aussi dans une plus grande
mesure des buts de performance-évitement.

Conformément a ce qui est couramment observé dans la littérature (Baena-Extremera
et al., 2014; Girard et al., 2015; Marsh, Papaioannou, et al., 2006, Ommundsen et Kval®,
2007), il n’existe pas de différence significative entre garcons et filles quant a la perception
d’un climat motivationnel de maitrise, méme si une différence statistiquement significative a
déja été observée en faveur des filles (Jaakkola et al., 2012), alors que ce sont les gar¢ons qui
percoivent plus fortement un climat motivationnel de performance. Les sentiments de
compétence, d’autonomie et d’appartenance de ces derniers étaient aussi statistiquement plus
¢levés que ceux des filles. Ces résultats concordent partiellement avec ceux d’autres
chercheurs qui n’avaient toutefois pas trouvé de différence significative entre garcons et filles
quant au sentiment d’appartenance (Mouratidis et al., 2015) ou avec ceux obtenus dans une
étude longitudinale ayant durée trois ans et indiquant une différence significative seulement

pour le sentiment d’appartenance (Ntoumanis et al., 2009). Dans cette ¢étude, le sentiment
104



d’autonomie n’avait pas ¢été retenu faute d’obtenir une mesure de consistance interne
acceptable. Quant au sentiment de compétence, la majorité des études montre que c’est celui
des garcons qui est le plus élevé dans cette matiére (Couturier et al., 2007; Girard et al., 2015;
Jaakkola et al., 2013; Lentillon, 2007; Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Moreno-Murcia et
al., 2012; Nicaise et al., 2007; Nicaise et al., 2006; Ommundsen et Kval®, 2007; Shen et al.,
2008). Par ses particularités (exemples : présence de stéréotypes avantageant les garcons,
préférence des enseignants pour les activités dites « masculines », participation a des activités
compétitives), il semblerait que cette discipline réponde plus facilement aux besoins des
garcons qu’a ceux des filles. D’ailleurs, ce sont les garcons qui avaient de meilleures habitudes
en activité physique, et ce, méme s’il n’y avait pas de différence significative quant aux
attitudes des ¢éleves a I’endroit de I’activité physique. Ce résultat réaffirme ceux de chercheurs
ayant trouvé que les garcons étaient plus physiquement actifs que les filles (Czerwinski ef al.,
2015; Pica et al., 2012).

A T’issue de la revue de littérature et aprés avoir examiné les différences de moyennes
entre garcons et filles a chacun des temps de collecte, nous nous attendions a ce que les
relations varient en fonction du sexe des éléves. Les résultats obtenus ne peuvent confirmer
cette hypothése. En effet, aucune différence statistiquement significative n’a été remarquée
entre garcons et filles en ce qui concerne les relations unissant la perception du climat
motivationnel, le sentiment de compétence et les buts d’accomplissement des éléves. A la
lumiere de nos résultats, le sexe des éleves aurait plutot un effet direct sur les variables sans
nécessairement influencer les relations les unissant.

A notre avis, les différences de moyennes observées montrent qu’il demeure important
pour les enseignants d’éducation physique de porter une attention particuliere a leur fagon
d’enseigner quand ils s’adressent a des éleves de sexes différents. Surtout que les résultats
d’études longitudinales montrent que les enseignants sont plutét portés a valoriser la
performance quand ils s’adressent aux garcons (Barkoukis et al., 2010; Ntoumanis et al.,
2009). De plus, 1’éducation physique étant une discipline a prédominance masculine (Hyde et
Durik, 2005; Lentillon, 2009), les garcons pourraient chercher a s’identifier au stéréotype
voulant qu’ils « soient bons en sport » en adoptant plus de buts de performance que les filles
(Chalabaev et al., 2009). Finalement, ’intérét marqué des gargons pour la compétition

(Cecchini et al., 2011; Couturier et al., 2007) pourrait plus facilement les orienter vers la
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comparaison avec les autres éléves du groupe, d’autant plus que certains adolescents peuvent
éprouver du plaisir en participant a des activités compétitives. En éducation physique, les
garcons seraient peut-étre plus enclins que les filles a vouloir entretenir une « rivalité
amicale » (friendly-rivalry) avec leurs camarades de classe. Horn et Butt (2014) suggérent
d’ailleurs que cette « rivalité amicale » pourrait avoir des retombées positives en autant qu’elle

soit accompagnée de critéres d’évaluation autoréférencés.

5.4 Effet modérateur de la satisfaction des besoins dans la relation entre le
climat motivationnel et les buts d’accomplissement adoptés en éducation physique

Pour répondre au quatriéme objectif de recherche, nous avons évalué les effets
d’interaction entre la perception du climat motivationnel (maitrise et performance) et la
satisfaction des trois besoins psychologiques de base (compétence, autonomie et
appartenance) sur les buts d’accomplissement (maitrise, performance-approche et
performance-évitement) poursuivis par les €léves en éducation physique. Au final, une seule
interaction s’est révélée significative pour prédire 1’adoption de buts de performance-
évitement par les éléves. Plus précisément, les éléves qui pergoivent que le climat
motivationnel en éducation physique est fortement orienté vers la maitrise sont moins disposés
a adopter des buts de performance-évitement lorsqu’ils se sentent autonomes. En contrepartie,
la perception d’un climat de maitrise n’est pas associée aux buts de performance-évitement
chez les éléves présentant un faible sentiment d’autonomie. Il est a noter que, considérées
séparément, ces deux variables n’entretiennent toujours pas de relations significatives avec
I’adoption de ce type de buts. En d’autres mots, lorsqu’un enseignant d’éducation physique
organise ses cours de manicre a permettre aux adolescents de faire des choix, d’exprimer leurs
idées et leurs opinions, de prendre des décisions a propos des activités proposées et de donner
leur avis concernant ces activités (fort sentiment d’autonomie) tout en accordant beaucoup de
valeur a I’apprentissage des contenus et a ’amélioration personnelle, il contribue a réduire les
chances que les éléves cherchent a éviter de moins bien réussir que les autres.

Cette nouvelle information est importante pour les praticiens voulant réduire
I’avénement de conduites d’évitement dans leurs cours d’éducation physique. En effet, en
planifiant les activités d’apprentissage de manicere a répondre au besoin d’autonomie des

¢leves et en prévoyant simultanément la transmission d’objectifs en lien avec les
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apprentissages et la réussite de défis personnels, les éléves seront moins disposés a adopter des
buts de performance-évitement. Ce résultat appuie d’ailleurs la proposition de chercheurs
suggérant que la perception d’un climat motivationnel de maitrise et la satisfaction du besoin
d’autonomie constitueraient des facteurs de protection quant a la pratique d’activités
physiques chez les adolescents (Martins et al, 2015). Méme s’il a déja été discuté
précédemment qu’il était parfois complexe pour les enseignants d’éducation physique de
soutenir le besoin d’autonomie des ¢éléves en classe d’éducation physique, certaines stratégies
pourraient étre envisageables par ces derniers. Entre autres, selon la théorie de
I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 2000; Ryan et Deci, 2000), il est possible pour un
enseignant d’instaurer un climat soutenant ’autonomie des éléves en étant prés d’eux, a
I’écoute, encourageant, positif et flexible ainsi qu’en insistant sur I’importance et 1’utilité¢ de
participer aux activités proposées (Reeve, 2002). Méme s’il n’est pas toujours possible de
permettre aux ¢€léves de prendre des décisions guidées par leurs préférences et leurs intéréts
dans le contexte obligatoire des cours d’éducation physique, I’enseignant pourrait expliquer le
rationnel derriere ses choix pédagogiques, favoriser une attitude d’ouverture et de
communication et proposer des activités permettant a chacun de s’investir avec un certain
niveau d’effort (Reeve, 2006). Ces pratiques, combinées a I’instauration d’un climat
motivationnel axée sur la maitrise, augmenteraient les chances que les éléves s’investissent
dans les activités du cours.

En nous appuyant sur les résultats d’é¢tudes menées en éducation physique (Girard et
al., 2015), en mathématiques (Ciani et al., 2010) et en sport (Cury et al., 1999), nous nous
attendions a ce que la perception du climat motivationnel interagisse avec la satisfaction des
besoins pour prédire 1’adoption de buts d’accomplissement par les éléves. Tout compte fait,
aucune interaction climat-besoin ne s’est révélée significative pour prédire 1’adoption de buts
d’approche (maitrise et performance) par les éleves. Le devis méthodologique de 1’étude
menée en éducation physique n’était pas le méme que celui privilégié dans la présente étude.
En effet, ’interaction significative observée entre la perception d’un climat de maitrise et le
sentiment de compétence a été obtenue a 1’aide de régressions multiples effectuées sur des
données prises a un seul moment. Dans ce contexte, il n’avait pas été¢ possible de contrdler
pour les buts que les éleves poursuivaient déja en début d’année scolaire, ce qui pourrait

expliquer la différence dans les résultats. Une autre hypothése réside peut-étre dans la
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considération du sexe des €léves. Par exemple, des interactions significatives entre le sexe et le
sentiment de compétence, entre le climat de maitrise et le sentiment de compétence ainsi
qu’entre le climat de maitrise et le sexe des ¢éleves ont déja été observées pour prédire
I’adoption de buts de maitrise en éducation physique (Girard et al., 2015). La considération de
I’interaction triple entre ces trois variables (climat de maitrise, sentiment de compétence et
sexe) permettrait peut-&tre d’affiner notre compréhension des relations entre ces variables.
Pour terminer, méme s’il a déja été¢ avancé que I’interaction de la compétence avec
d’autres antécédents des buts pouvaient expliquer les divergences de résultats obtenus quant a
I’influence du sentiment de compétence sur les buts de performance-approche et de
performance-évitement (Spray et Warburton, 2011; Warburton et Spray, 2009), nos résultats
n’appuient pas franchement cette hypothese en ce qui concerne I’interaction entre le sentiment
de compétence et la perception d’un climat motivationnel de performance. Rappelons toutefois
que dans le modéle impliquant la variable d’interaction (climat de maitrise X autonomie), la
relation entre le sentiment de compétence et 1’adoption de buts de performance-évitement
n’atteignait plus le seuil de signification, suggérant une certaine instabilité quant a cette
relation. Des recherches considérant d’autres antécédents des buts permettraient de vérifier
cette supposition. Entre autres, les théories implicites de I’habileté sportive®' (Dweck, 1986) et
les motifs d’accornplissernent42 (achievement motives) (Elliot, 1999) présument la présence
d’antécédents menant & ’adoption de différents buts. A notre avis, ces différents éléments
précurseurs pourraient €tre considérés dans les recherches ultérieures portant sur les

interactions entre les antécédents des buts d’accomplissement en éducation physique.

*' La théorie incrémentielle de ’habileté (incremental theory) congoit I’habileté comme étant malléable et
perfectible, alors que la théorie de I’entité (entity theory) la congoit comme un « don » impossible a développer.
Les ¢leves privilégiant une vision incrémentielle de I’habileté adopteraient principalement des buts de maitrise et
ceux adhérant plutdt a la théorie de I’entité poursuivraient surtout des buts de performance. Si les ¢éléves croient
posséder le « don » du talent sportif, ils adopteront principalement des buts de performance-approche mais, dans
la situation inverse, ils poursuivront plutot des buts de performance-évitement (Dweck, 1986).

2 Le besoin d’accomplissement (need for achievement) conduirait les éléves a adopter des buts de maitrise, alors
que la peur de I’échec (fear of failure) les conduirait & adopter des buts de performance-évitement. Les éléves
ressentant un fort besoin d’accomplissement tout en ayant peur de 1’échec adopteraient, quant a eux, des buts de
performance-approche (Elliot, 1999).
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5.5 Relations entre les buts d’accomplissement poursuivis en éducation
physique et les attitudes et habitudes des éléves a I’endroit de ’activité physique

Dans les sections précédentes, il a été établi que le climat motivationnel instauré par
I’enseignant d’éducation physique orientait les ¢léves vers 1’adoption de buts correspondant au
climat percu. Il a aussi ét¢ montré que la satisfaction des besoins psychologiques des €léves
pouvait étre associée aux buts poursuivis par les éléves dans cette matiere. Mais qu’en est-il de
I’impact de ces buts sur les attitudes et habitudes des éléves a I’endroit de 1’activité physique a
I’extérieur des cours d’éducation physique? Le cinquiéme objectif de recherche portait
justement sur le role prédicteur des buts au regard des habitudes des ¢éléves en considérant le
role médiateur de leurs attitudes a 1’endroit de 1’activité physique. En nous appuyant sur la
revue de littérature portant sur les conséquences des buts d’accomplissement adoptés par les
¢leves en éducation physique, nous nous attendions a ce que 1’adoption de buts d’approche
soit associée positivement avec les attitudes et habitudes des éléves a I’endroit de ’activité
physique en général et a ce que I’adoption de buts de performance-évitement n’entretienne pas
de relation significative avec ces variables. Nous nous attendions aussi a ce que les attitudes
des éléves agissent comme médiateurs de la relation entre les buts poursuivis et les habitudes
en activité physique. Les résultats obtenus appuient partiellement ces hypotheses.

D’abord, la forte influence positive de I’adoption de buts de maitrise sur les attitudes
des ¢leves a I’endroit de 1’activité physique corrobore les conclusions de plusieurs chercheurs
(Biddle, 2001; Halvari et al., 2011; Marsh, Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou et al.,
2004; Papaioannou et al., 2012) et appuie notre hypothése de départ. De la sorte, un éleve qui
désire progresser au niveau personnel selon ses propres capacités et maitriser les habiletés
enseignées dans ses cours d’éducation physique sera plus enclin a avoir des attitudes positives
a ’endroit de I’activité physique en général. Dans le méme ordre d’idées, nous nous attendions
a ce que les éleves qui poursuivent des buts de maitrise en éducation physique adoptent de
meilleures habitudes a I’endroit de 1’activité physique en général, notamment en étant plus
physiquement actifs dans leurs temps libres, comme le suggéraient les résultats d’études
antérieures (Biddle, 2001; Digelidis et al., 2005; Duda, 2001; Marsh, Papaioannou, et al.,
2006; Papaioannou et al., 2006; Papaioannou et al., 2004; Papaioannou et al., 2012; Skjesol et

Halvari, 2005). Néanmoins, ce résultat n’a pas été reproduit avec les participants de la
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présente étude, comme ce fiit le cas dans la thése de Livesey (2009). Bien que 1’adoption de
buts de maitrise n’influence pas directement les habitudes des €léves, des effets (indirect et
total) significatifs ont été observés quant a I’influence de ce type de buts sur les habitudes des
¢leves. Plus précisément, les attitudes positives des éléves agissaient comme médiateurs dans
la relation entre la poursuite de buts de maitrise et les habitudes des ¢€léves. Une relation
similaire a déja été observée par Yli-Piipari et al. (2013). Dans leur étude, c’est le plaisir
éprouve par les ¢leves en éducation physique qui agissait comme médiateur dans la relation
entre I’adoption de buts de maitrise dans cette matiére et la pratique d’activités physiques a
I’extérieur des cours. A la lumiére de leurs résultats, ces chercheurs suggérent que « affective
responses, such as enjoyment, seem to be important indirect mediators on the effect of
students’ predispositions, such as goal orientations, on behavioral outcomes, such as
participation in physical activity » (p. 27). Somme toute, nos résultats appuient cette
proposition théorique en ce sens que l’adoption de buts de maitrise suscite des réponses
affectives positives chez les ¢€leves envers 1’activité physique en général (attitudes), les
encourageant a étre plus physiquement actifs dans leurs temps libres (habitudes).

Ensuite, I’impact positif de ’adoption de buts de performance-approche sur les
attitudes des éléves a 1’endroit de ’activité physique correspond a ce que nous nous attendions
et a déja été observe dans la littérature (Halvari et al., 2011; Papaioannou et al., 2004) quoique
cette relation se soit déja révélée non-significative (Marsh, Papaioannou, et al., 2006;
Papaioannou et al., 2012). Certains chercheurs ne distinguaient pas les buts de performance-
approche des buts de performance-évitement (Marsh, Papaioannou, ef al., 2006; Papaioannou
et al., 2004), ce qui explique peut-&tre pourquoi les résultats varient d’une étude a I’autre.
D’autant plus qu’il a été montré a maintes reprises que les buts de performance-évitement
n’entretenaient pas de relation significative avec les attitudes des éleves a ’endroit de
’activité physique (Halvari et al., 2011; Papaioannou et al., 2012) et que ce résultat a une fois
de plus été répliqué dans la présente étude. En ne faisant pas de distinction entre les deux types
de buts de performance, les chercheurs ne pouvaient donc pas évaluer si les éléves
préconisaient plutét une vision d’approche ou d’évitement de la performance. Rappelons
qu'un ¢léve poursuivant surtout des buts de performance-approche se croit capable de
surpasser les autres et de réussir au-dessus de la norme. Il n’est donc pas étonnant de constater

que la poursuite de ce type de buts puisse générer des affects positifs chez les éléves.
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Finalement, il est intéressant de constater que malgré la présence d’un effet indirect des
buts de performance-approche, par le biais des attitudes des ¢€léves, sur les habitudes a
I’endroit de I’activité physique a I’extérieur des cours, ces buts entretiennent aussi une relation
directe avec cette variable. Les relations observées entre les buts d’approche et les habitudes
des ¢leéves dans notre modele s’apparente aux résultats obtenus par Carr (2006). En effet, dans
leur étude, le profil d’¢léves adoptant simultanément les trois buts d’accomplissement montrait
une plus grande participation aux activités parascolaires sportives que le profil d’éleves
adoptant surtout des buts de maitrise (peu de buts de performance-approche et de buts de
performance-évitement).

Par ailleurs, des associations positives ont déja été observées entre les buts de
performance-approche et les habitudes des ¢éleves a ’endroit de I’activité physique (Marsh,
Papaioannou, et al., 2006; Papaioannou et al., 2012; Yli-Piipari et al., 2013) méme si, dans
d’autres études, ces relations n’étaient pas significatives (Digelidis et al., 2005; Papaioannou
et al., 2006). Une fois de plus, les études n’ayant pas trouvé de relation significative se
basaient sur le modele a deux buts. Puisque I’adoption de buts de performance-évitement
n’entretient pas de relation significative avec les habitudes des ¢léves a 1’endroit de ’activité
physique en général (Papaioannou et al., 2012), comme c’est le cas dans la présente étude,
cela explique possiblement les dissimilitudes observées dans la littérature quant a I’incidence
des buts de performance sur les comportements des éleves a I’endroit de 1’activité physique.
Certes, 1l est rassurant de constater qu’un ¢leve anticipant I’échec et adoptant des conduites
d’évitement en classe d’éducation physique n’entretienne pas nécessairement de moins bonnes
attitudes ou habitudes a I’endroit de 1’activité physique en général. Néanmoins, I’adoption de
buts de performance-évitement ne conduit pas les éleves a avoir de meilleures attitudes ou
habitudes en activité physique, c’est pourquoi il demeure préférable d’orienter les éleéves vers
I’adoption de buts d’approche en éducation physique. Par ailleurs, on remarque une distinction
quant aux conséquences positives suscitées par 1’adoption de buts d’approche. Notamment,
I’adoption de buts de maitrise exercerait une plus grande influence sur les attitudes des éleéves
qui, a leur tour, auraient un impact sur leurs habitudes a I’endroit de I’activité physique en
général. En revanche, 1’adoption de buts de performance-approche aurait une plus grande
incidence sur les comportements des éleves, méme si les attitudes des éléves agissent aussi

comme médiateurs dans cette relation. Dans leur ensemble, ces résultats appuient la
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perspective des buts multiples, c’est-a-dire que 1’adoption simultanée des deux types de buts
d’approche (maitrise et performance) a des retombées positives pour les éléves. Par ailleurs,
cette perspective pourrait expliquer 1’association positive observée dans le modéle entre les
buts de maitrise et les buts de performance-évitement. Comme I’expliquaient Papaioannou et
al. (2012) et Roberts (2012), la crainte d’échouer et les conduites d’évitement pourraient
survenir chez un ¢éléve poursuivant des buts de maitrise s’il poursuit simultanément des buts de
performance. Dans la situation ou 1’¢léve ne se sent pas capable de maitriser la tache qui lui
est proposée, il poursuivra alors des buts de performance-évitement. D’une part, cet argument
appuie I’utilisation du modele tridimensionnel et, d’autre part, il explique la présence d’une

corrélation positive entre ces deux buts.

5.6 Conclusions

Aprés avoir interprété les résultats relatifs aux cinq objectifs de recherche, il est
maintenant possible de souligner les apports théoriques, méthodologiques et pratiques de la
présente ¢tude, d’identifier les limites de la méthodologie appliquée et de suggérer de

nouvelles pistes de recherche.

5.6.1 Apports de I’étude

Du point de vue théorique, les résultats obtenus pour répondre aux deux premiers
objectifs de recherche appuient partiellement les formulations de la TBA en ce sens que la
perception du climat motivationnel et le sentiment de compétence ressenti par les éleves en
classe d’éducation physique constituent deux antécédents importants des buts
d’accomplissement poursuivis par les éléves dans cette matiere. Particulierement, les éleves
tendent a adopter des buts d’accomplissement concordant avec le climat motivationnel percu.
Nos résultats ont toutefois montré que la relation entre le sentiment de compétence et les buts
de performance-évitement mérite encore d’étre explorée, car elle ne concorde pas toujours
avec ce qui est avancé par la TBA. En évaluant I’influence des trois besoins psychologiques de
base conjointement, nous avons ¢été en mesure d’identifier que la satisfaction du besoin de
compétence avait préséance sur les deux autres quand il est question de prédire les buts
adoptés par les ¢léves en éducation physique. A notre connaissance, c’est la premiére fois
qu’un effet d’interaction entre la perception d’un climat de maitrise et le sentiment

d’autonomie sur I’adoption de buts de performance-évitement par les €léves est observé dans
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les cours d’éducation physique au secondaire. De ce fait, I’é¢tude de divers antécédents des
buts et des effets d’interaction entre ces antécédents continuent de mériter 1’attention des
chercheurs (Harwood ef al.,, 2015). Finalement, en réponse a la problématique du
désengagement des jeunes face a la pratique d’activités physiques dans leurs temps libres,
I’étude des buts d’accomplissement poursuivis en éducation physique constitue une avenue de
recherche prometteuse puisqu’elle permet d’agir sur les attitudes et habitudes des éléves a
I’extérieur des cours d’éducation physique. Le role médiateur des attitudes dans la relation
entre les buts d’approche et les habitudes des ¢léves constitue aussi une avancée théorique
importante. Ainsi, encourager les éléves a entretenir ou, du moins, a développer des attitudes
positives au regard de la pratique d’activités physiques constitue un premier pas pour
améliorer les habitudes des adolescents quant a leur pratique d’activités physiques.

Du point de vue pratique, la présente étude souligne le role primordial des enseignants
d’éducation physique quant a la motivation et a 1’engagement des éléves a I’endroit de
I’activité physique. En effet, la perception du climat motivationnel instauré par 1’enseignant
d’éducation physique a un impact sur les buts poursuivis par les éleves dans cette maticre, et
ce, méme si les €éléves débutaient I’année avec une préférence pour un certain type de but. Par
exemple, la forte influence des buts de performance (approche et évitement) poursuivis en
début d’année sur ces buts poursuivis en fin d’année indique aux enseignants d’éducation
physique qu’ils gagneraient a prendre le temps nécessaire pour bien connaitre leurs éleves en
début d’année afin d’identifier rapidement quels types de buts motivent chacun de leurs
¢léves. De cette fagon, ils pourraient dés lors moduler leurs interventions au regard des buts
poursuivis par ces derniers. D’ailleurs, nos résultats réitérent I’importance pour les enseignants
d’éducation physique d’instaurer un climat motivationnel de maitrise en éducation physique,
et de valoriser le sentiment de compétence des éleves dans cette matiere. D’autant plus que les
buts poursuivis par les éléves en €éducation physique ont une incidence sur I’importance qu’ils
accordent a I’activité physique en général ainsi que sur leur pratique d’activités physiques a
I’extérieur du cadre des cours obligatoires d’éducation physique. En définissant le succés par
rapport a I’amélioration et au progres des éleves, en accordant de la valeur a I’effort et au
processus d’apprentissage et en encourageant les €léves a accomplir des défis personnels,
I’enseignant d’éducation physique augmente les chances que les éléves cherchent a persévérer

et a faire des efforts pour apprendre les nouvelles habiletés enseignées. De plus, en diminuant
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la comparaison entre les pairs au profit de 1’autoévaluation des progres personnels (Horn et
Butt, 2014) et en offrant, de maniére équitable, de la rétroaction positive a chacun (Ekkekakis
et Backhouse, 2014), les enseignants se préoccupent de répondre au besoin de compétence des
¢leves. Former les équipes en assurant une certaine hétérogénéité quant au niveau d’habileté
des éleves, varier la rapidité d’enseignement et les opportunités de pratique constituent
d’autres stratégies efficaces pour satisfaire le besoin de compétence des ¢éleves (Braithwaite,
Spray et Warburton, 2011). Bien que certains €léves puissent éprouver du plaisir en étant en
« compétition » avec leurs camarades de classe, afin d’éviter ’avénement de conséquences
négatives, ce type d’activités devrait conserver des critéres d’évaluation autoréférencés plutdt
que normatifs (Horn et Butt, 2014). Au lieu de planifier des activités de « compétition » entre
les ¢€leves, les enseignants pourraient plutdt valoriser la réalisation de « défis » personnels qui
susciterait un aspect compétitif, mais de I’¢éleéve envers lui-méme plutdt qu’envers autrui
(Martins et al., 2015).

Du point de vue méthodologique, 1’analyse d’interactions a partir de modéles
d’équations structurelles a 1’aide du logiciel AMOS 22 est une technique qui, a notre
connaissance, a rarement été appliquée en sciences sociales et comporte certains avantages par
rapport aux analyses d’interactions avec régressions multiples (notamment en permettant de
tenir compte du modele de mesure et en permettant 1’utilisation de variables latentes plutdt que
de variables avec scores composites). Ensuite, la prise en compte de variables dépendantes en
classe d’¢ducation physique (buts d’accomplissement), mais aussi a ’extérieur des cours
d’éducation physique (attitudes et habitudes des éleéves), a permis de montrer qu’il est
important de continuer a s’intéresser aux types de buts poursuivis par les éleves du secondaire
en éducation physique puisque ceux-ci ont une incidence sur leurs attitudes et leurs habitudes
a Pextérieur des cours d’éducation physique. De plus, la nature longitudinale de la présente
recherche a permis d’identifier quelle portion de variance expliquée était attribuable aux buts
déja poursuivis en début d’année et de vérifier si la perception du climat motivationnel, ainsi
que la satisfaction des besoins psychologiques de base, apportait une contribution unique au
modele malgré I’'influence des buts mesurés en début d’année. Finalement, un apport
important de la présente étude réside dans la constitution d’un échantillon d’envergure

d’éléves francophones québécois.
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5.6.2 Limites

Bien que menée avec rigueur, la présente étude comporte certaines limites. D’abord,
nous avons utilisé¢ un échantillon de convenance, les sujets n’ont donc pas été sélectionnés de
maniére aléatoire. Les analyses préliminaires (MANOVA) annoncaient la présence de
différences li¢es au type de programme (régulier ou a vocation sportive) et a 1’age des éléves,
mais ces variables n’ont pas ét¢ impliquées dans le mod¢le, car elles ne faisaient pas I’objet de
la présente étude. Néanmoins, des incertitudes demeurent quant a 1’effet de ces variables, ce
qui constitue une limite quant a I’interprétation des résultats. De plus, a cause de 1’age des
participants, il est difficile de généraliser nos résultats a une autre population (éléves du
primaire ou adultes). Des études longitudinales a plus long terme permettraient de vérifier si le
modele étudié est stable dans le temps ou s’il est fonction de 1’age des participants. D’ailleurs,
le devis corrélationnel de la présente étude ne permet pas de statuer sur la direction du lien
entre les variables, ce qui représente une limite supplémentaire. Ensuite, les participants se
pronongaient sur une échelle de type Likert a cinq niveaux. Ces échelles étant d’ordre ordinal,
plutdt que catégoriel, ne conviennent pas toujours aux méthodes d’analyses traditionnelles
supposant un intervalle constant entre les mesures. Méme si de nouvelles méthodes
statistiques permettent d’analyser ce type de données, celles-ci sont rarement appliquées en
sciences sociales (Rhemtulla, Brosseau-Liard et Savalei, 2010; Wu, 2007). Les mesures auto-
rapportées peuvent aussi constituer une limite en ce sens que les éléves pourraient avoir
répondu ce qu’ils « croyaient devoir répondre » plutot que ce qu’ils pensaient vraiment (biais
de désirabilité¢ sociale). De plus, les instruments de mesure utilis€s pour les sentiments de
compétence, d’autonomie et d’appartenance ont causé certains problémes, car ils provenaient
de deux sources distinctes. Comme nous avons pris la précaution d’effectuer des analyses
factorielles exploratoires, des analyses de consistance interne et que nous avons analysé les
modeles de mesure séparément des modeles d’équations structurelles, nous considérons que
les items retenus pour ces construits sont fiables et valides. L’utilisation d’une seule et méme
échelle francophone serait tout de méme a privilégier a I’avenir. La structure nichée des
données (¢éleves et classes) représente aussi une limite liée aux analyses de la présente étude.
Finalement, en appliquant la stratégie des produits d’indicateurs, certains des indicateurs des
variables indépendantes n’ont pas été impliqués dans le calcul de la variable d’interaction, ce

qui nous limitait quant a I’interprétation de 1’effet d’interaction. D’autres approches pourraient
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étre envisagées pour tester les effets d’interaction a [’aide de modeles d’équations
structurelles. Notamment, les méthodes Quasi-Maximum-Likelihood-OML (Klein et Muthén,
2007) et Latent Moderated Structural-LMS (Klein et Moosbrugger, 2000) permettraient de
répondre a ces limites (Marsh et al., 2004, p. 277; Marsh et al., 2012, pp. 449-450) mais, a
notre connaissance, seule I’approche LMS est présentement disponible dans le logiciel MPlus
(Muthén et Muthén, 2012). Une des différences marquées entre ce type d’analyse et celle
appliquée dans la présente recherche consiste a multiplier ensemble les deux construits latents

formant ainsi une variable d’interaction sans indicateurs.

5.6.3 Recherches futures

Au terme de ce chapitre et a la lumicre de nos résultats, certaines avenues de
recherches nous paraissent pertinentes. D’abord, nos résultats soulévent des questions quant
aux relations unissant le sentiment de compétence et les buts de performance-évitement.
Différentes hypothéses méritent, a notre avis, que les chercheurs s’y attardent. Entres autres,
les recherches ultérieures pourraient porter sur 1I’effet modérateur du sentiment de compétence
dans la relation entre les buts de performance-approche et les buts de performance-évitement
(Law et al., 2012), sur les différentes conceptualisation des buts de performance (apparence et
compétition) (Warburton et Spray, 2014) ou sur I’impact des différentes conceptualisations de
la compétence (soi, tache ou autrui) sur les trois types de buts d’accomplissement (Spray et
Warburton, 2011).

Ensuite, les cours d’éducation physique offrent de multiples opportunités aux éleves
d’interagir socialement. D’ailleurs, la compétence 2 du programme de formation de 1’école
québécoise consiste a « interagir dans divers contextes de pratique d’activités physiques » que
ce soit lors d’activités collectives (exemples : soccer, basketball), de combat (exemples : judo,
lutte), de duel (exemples : badminton, tennis) ou coopératives (exemples : acro-gym, canotage
en double). Les éleves doivent donc constamment s’ajuster aux diverses contraintes liées a
I’environnement social (exemples : nombre de partenaires, nombre d’opposants, roles a jouer,
etc.) (MELS, 2006). A cause de ces particularités, il pourrait étre avantageux pour les
chercheurs s’intéressant aux buts poursuivis par les éléves en éducation physique, d’adopter
une approche globale en évaluant conjointement les buts d’accomplissement et les buts

sociaux adoptés par les €éléves (Cecchini ef al., 2011; Guan et al., 2013; Guan ef al., 2006). De
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plus, dans le but de mieux documenter la littérature quant au role des besoins psychologiques
de base a savoir s’ils constituent des conséquences ou des antécédents des buts adoptés par les
¢leves en éducation physique, 1’étude des relations réciproques semble constituer une avenue
de recherche prometteuse. En procédant de la sorte, les chercheurs pourraient accumuler des

¢vidences quant aux directions des relations entre ces construits (Garn et Wallhead, 2015).
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Annexe A Portrait de I’échantillon

Origine culturelle, statut socioéconomique, type et mixité des groupes

Filles Garcons Echantillon
(%) (%) complet (%)

Origine culturelle

Eléve né au Canada (parents aussi) 53,2 62,7 58,2
Eléve né au Canada o 22.9 18,5 20.6
(’au moins un des parents né ailleurs)

Eléve qui n’est pas né au Canada 23,9 18,7 21,2
S"tatut socioéconomique

Elevé 36,9 46,3 41,8
Moyen 42,7 37,7 40,1
Faible 20,4 16,0 18,1
Type de groupe

Classe a vocation sportive 17,4 43,4 31

Classe sans vocation sportive 82,6 56,6 69

Mixité du groupe

Filles uniquement 19,3 - 9,2
Gargons uniquement 18,3 9,5

Groupe mixte 80,7 81,7 81,2




Annexe B Tableaux de résultats pour la comparaison des groupes

Statistiques des échantillons appariés pour le changement d'enseignant (ou non)
en cours d'année

Changement d’enseignant Moyenne N o ET
Méme enseignant Paire 1 Climat M 2 4,47 912 ,73 ,02
Climat M 3 4,31 912 ,88 ,03

Paire 2 Climat P 2 2,14 913 ,83 ,03

Climat P 3 2,25 913 ,94 ,03

Changement Paire 1 Climat M 2 4,39 84 ,78 ,09
d'enseignant Climat M 3 4,48 84 ,80 ,09
Paire 2 Climat P 2 2,28 84 ,81 ,09

Climat P 3 2,31 84 1,02 11

Note. ET = erreur-type; Climat M 2 = climat de maitrise mesuré au temps 2; Climat M 3 = climat de maitrise
mesuré au temps 3; Climat P 2 = climat de performance mesuré au temps 2; Climat P 3 = climat de
performance mesuré au temps 3

Test des échantillons appariés pour le changement d'enseignant (ou non) en cours
d'année

Différences appariées
Intervalle de
confiance de la
différence a 95 %

P- Taille

Changement d’enseignant Moy. o ET  Inf. Sup. t  ddl valeur d’effet
Eﬁ?;nam Paire 1 gﬁiﬁg 57 89 03,10 21 532 911 000 17
Paire 2 gmg&—f; 105 94 03  -17  -04 340 912 001 .11

dcgizeglegrggtt Paire 1 Sﬁﬁiﬁﬁfg 092 1,00 1 -31  ,13 -84 83 403 09
Paire 2 8122:1{3 035 1,02 11 -26 19 -32 83 751 04

Note. Moy. = moyenne; ET = erreur-type; Inf. = inférieur; Sup. = supérieur
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Annexe C Dictionnaire de variables

DICTIONNAIRE DE VARIABLES

QFBASE (Riou e7 al., 2012)

M | T2 | T3 |

But de performance-approche
Généralement, dans mes cours d’éducation physique...

Ql.1 Q17.2 Q17.3 | Mon but est d’étre meilleur(e) que les autres.

Q4.1 Q26.2 Q26.3 | Mon but est de surpasser les autres.

Q8.1 Q34.2 Q34.3 | Je cherche a étre au-dessus des autres.

But de performance-évitement
Généralement, dans mes cours d’éducation physique...

Q3.1 Q23.2 Q23.3 | Je cherche a éviter d’étre moins bon(ne) que les autres.

Q5.1 Q29.2 Q29.3 | Je cherche a éviter d’étre en-dessous des autres.

Q7.1 Q38.2 Q38.3 | Mon objectif est d’éviter de faire moins bien que les autres.

But de maitrise
Généralement, dans mes cours d’éducation physique...

Q2.1 Q20.2 Q20.3 | Mon but est de progresser autant que possible.

Q6.1 Q31.2 Q31.3 | Je cherche a réaliser le mieux possible ce que je dois faire.

Q9.1 Q36.2 Q36.3 | Mon but est de m’améliorer le plus possible.

SOGIRSQ (Le Bars et al., 2000) *les items avec une étoile ont été ajoutés par la chercheure

Tm | 12 [ 13 |

Climat de maitrise
Cette année, dans mes cours d’éducation physique, mon enseignant...

Q2.2 Q2.3 ...est content quand chacun progresse selon ses capacités (au plan technique
ou tactique).
Q4.2 Q4.3 ...est content quand tout le monde s’améliore.
Q6.2 Q6.3 ...est trés satisfait quand tous les éléves progressent, suite a leurs efforts.
*Q8.2 *Q8.3 | ...est satisfait quand les éléves cherchent a s’améliorer.
*Q10.2 | *Q10.3 | ...encourage les éléves quand ils font des efforts pour s’améliorer.

Climat de performance
Cette année, dans mes cours d’éducation physique, mon enseignant...

Q1.2 Q1.3 ...apprécie plus particuliérement ceux qui gagnent ou ceux qui sont bons.

Q3.2 Q3.3 ...ne s’occupe que de ceux qui sont bons (qui ont de bons résultats en en
compétition).

Q5.2 Q5.3 ...fait I’¢loge des éléves (athlétes) qui sont meilleurs que les autres.

Q7.2 Q7.3 ...encourage surtout les meilleurs.

il




DICTIONNAIRE DE VARIABLES (SUITE)

Echelles des besoins fondamentaux en contexte sportif (Gillet, Rosnet et Vallerand, 2008)

T | 12 [ 13 |

Sentiment de compétence
Cette année, dans mes cours d 'éducation physique, ...

Q21. Q21. ...J ai le sentiment de bien réussir.
Q27.2 Q27.3 ...Jj estime étre en mesure de répondre aux exigences du cours (de mon
programme d’entrainement).

Sentiment d’autonomie
Cette année, dans mes cours d 'éducation physique, ...

Ql16.2 Q16.3 ...je me sens libre de mes choix.
Q22.2 Q22.3 ...Jje me sens généralement libre d’exprimer mes idées et mes opinions.
Q25.2 Q25.3 ...J ai la possibilité de prendre des décisions a propos des activités proposées

(de mon programme d’entrainement).

Q282 | Q283

Q33.2 Q333 ...je peux donner mon avis concernant les activités du cours (1’élaboration
de mon programme d’entrainement).

Echelle pour le sentiment d’appartenance (Galand, 2001)

TTM | T2 | T3 |
Cette année, dans mes cours d’éducation physique, ...
Q19.2 Q193 ..., je sens que je fais partie du groupe.
Q24.2 Q24.3 ...j’aime mon groupe.
Q35. Q35. ...je sens que je compte pour quelque chose.
Attitudes des éléves a I’endroit de ’activité physique en général
TTM | T2 | T3
Indique a quel point chacun des énoncés suivants s 'applique a TOI en ce moment.
Ql1.3 Je crois que faire de D’activité physique en dehors des cours d’éducation

physique peut m'étre bénéfique.

Q123 Je pense qu’il est important de faire de I’activité physique en dehors des

cours.
Q133¢h
QH43
quatparavant
Ql15.3 Pour moi, il est essentiel de faire de I’activité physique en dehors des cours

d’éducation physique.

Habitudes des éleves a I’endroit de ’activité physique en général

Depuis le mois de mars, pratiques-tu un sport et/ou une activité physique a D’extérieur de tes cours
d’éducation physique? Si oui, environ combien d’heures par semaine accordes-tu a ce sport et/ou cette
activité physique?

v




Annexe D Matrices de corrélations utilisées pour les analyses factorielles

Matrice de corrélations pour les buts d’accomplissement au temps 1
Ql1 Q21 Q31 Q41 Q51 Q61 Q7.1 Q81 Q9.1

Q1.1 1

Q2.1 1137 1

Q3.1 3507 033 1

Q4.1 ;7087 1867 2977 1

Q5.1 3227 212 412 3707 1

Q6.1 0967 6217 066" 1727 2297 1

Q7.1 3837 058 5347 3597 4127 1007 1

Q8.1 64471497 2947 6947 3027 1157 3467 1

Q9.1 060 7157 037 1467 2137 6407 038 1127 1

*p < 0,05 ** p < 0,01

Matrice de corrélations pour la perception du climat motivationnel
Q6.2 Q8.2 Q42 Q102 Q2.2 Q7.2 Q5.2 Q1.2 Q92 Q3.2

Q6.2 1

Q8.2 716" 1

Q4.2 6617 647" 1

Q102 ,632" 6277 570" 1

Q2.2 5987 6267 5927 528" 1

Q7.2 -369" -343" -3157 -347" -359” 1

Q5.2 -2967 -2877 -2507 -276" -3017 497" 1

Q12 -211™ -176™ -1977 -2117 -200" 4357 3917 1

Q9.2  -1367 1187 - 1117 - 1277 41397 4147 3547 3577 1

Q3.2 -322" -293" _318" -245" -295 436" 333" 345" 2217 1

*p< 0,05**p<0,01



Matrice de corrélations pour les sentiments de compétence, d’autonomie et

d’appartenance

Q332 Q252 Q222 QI62 Q212 Q272 Q192 Q352 Q242
Q33.2 1
Q252 604" 1
Q222 5137 4707 1
Ql6.2 4717 432" 5007 1
Q212 3267 2767 4557 3427 1
Q272 2997 238" 3747 3117 6037 1
Q19.2 3237 2937 4597 3297 528"  429” 1
Q352 4427 3837 462" 3247 4707 4377 546" 1
Q242 3237 3017 3537 2937 3107 2787 4467 3917 1

*p< 0,05 ** p<0,01

Matrice de corrélations pour les buts d’accomplissement et les attitudes des éléves au temps 3

QI23 QI53 QI13 QI33 Q263 Q173 Q343 Q203 Q363 Q313 Q233 Q383 Q293

Q123 1
Q153 686" 1

Q113 702" 546 1

Q133 499" 3777 390" 1

Q26.3 072" 158" 023 -084 1

Q173  ,089" 156" 036 -056 762" 1

Q34.3 064 1517 020 -052 ,738" 701" 1

Q203 4597 368" 4187 344" 150" 1247 072" 1

Q363 3917 328" 3777 3067 L0967 0977 097" 722" 1

Q313 363" 3457 384 298" 1717 1407 1237 693" L6617 1

Q233 052,070,020 -073° 398 412" 4077 084" 067 1027 1
Q38.3 079" 110" 053 066" 4157 4277 462" 122 1107 096" ,504™ 1

* Hok Hok Hx EEs #x e #x e

Q293 183" 2027 1257 036 4477 4427 4507 293" 246 304" 4357 418

*p < 0,05** p<0,0l
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Annexe E Rotation des matrices de facteurs

Rotation de la matrice des facteurs® Rotation de la matrice des facteurs®
Facteur Facteur
ButM1  ButPAl  ButPEl AUT com APP
Q- 857 o052
Q2.1 826 Q2222 ,555
Q6.1 741 Q16.2 543
Q4.1 ,841 Q21.2 742
Q1.1 ,762 Q27.2 ,664
Q8.1 756 Q19.2 731
Q3.1 722 Q35.2 493
Q7.1 682 Q24.2 . ,464
Q5.1 512 a. Convergence de la rotation dans 5
- . ’ itérations.

a. Convergence de la rotation dans 4
itérations.

. . a
Rotation de la matrice des facteurs Rotation de la matrice des facteurs®

Facteur Facteur

ClimatM ClimatP Attitudes ButPA3 ButM3  ButPE3
Q8.2 831 Q123 927
Q6.2 818 Q113 704
Q4.2 ;165 Q15.3 702
Q10.2 708 Q133 492
Q2.2 ;700 Q26.3 868
Q7.2 ;714 Q17.3 795
Q5.2 610 Q34.3 765
Q1.2 608 Q20.3 805
Q9.2 558 Q36.3 775
Q3.2 A70 Q31.3 756
a. Convergence de la rotation dans 3 Q233 676
itérations. Q383 618

Q29.3 A78

a. Convergence de la rotation dans 6 itérations.
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Annexe F Produits d’indicateurs

Produits d’indicateurs pour variables d’interaction

Noms des indicateurs | Produits d’indicateurs
ClimM X COM (climat de maitrise X besoin de compétence)
MxCOM1 Q8.2XQ21.2
MxCOM?2 Q6.2 X Q27.2
ClimM X AUT (climat de maitrise X besoin d’autonomie)
MxAUT1 Q8.2X0Q22.2
MxAUT?2 Q6.2 X33.2
MxAUT3 Q4.2 X Q16.2
MxAUT4 Q10.2 X Q25.2
ClimM X APP (climat de maitrise X besoin d’appartenance)
MxAPP1 Q8.2 X Q19.2
MxAPP2 Q6.2 XQ35.2
MxAPP3 Q4.2 X Q24.2
ClimP X COM (climat de performance X besoin de compétence)
PxCOM1 Q7.2XQ21.2
PxCOM2 Q5.2XQ27.2
ClimP X AUT (climat de performance X besoin d’autonomie)
PxAUT1 Q7.2XQ22.2
PxAUT2 Q5.2XQ33.2
PxAUT3 Q3.2XQl16.2
PxAUT4 Q1.2XQ25.2
ClimP X APP (climat de performance X besoin d’appartenance)
PxAPP1 Q7.2XQ19.2
PxAPP2 Q5.2XQ35.2
PxAPP3 Q3.2XQ24.2

viii



