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Résumé

Selon la théorie des buts d’accomplissement, il est possible que les attitudes et
les pratiques pédagogiques des enseignants d’éducation physique influencent la
motivation de leurs éléves. Dans cette étude, les objectifs étaient d’abord de
documenter 'évolution annuelle de la motivation pour I'éducation physique au début
du secondaire en considérant le sexe et le niveau scolaire et de vérifier ensuite la
valeur prédictive des buts d’accomplissement induits par les enseignants
d’éducation physique et de la perception de ces buts par les éléves sur la motivation
de ces derniers, puis d’évaluer I'effet modérateur du sentiment de compétence et du
sexe des éléves sur la valeur prédictive des buts d’accomplissement. Les résultats
montrent qu’'en général les filles sont moins motivées que les gargons dans leurs
cours d’éducation physique et que cette motivation diminue avec I'age, et ce, peu
importe le sexe des éléves. Ensuite, nos résultats montrent que les attitudes et les
pratigues pédagogiques des enseignants ainsi que la perception des éléves du
climat induit par I'enseignant sont en mesure d’influencer certaines caractéristiques
motivationnelles des éléves telles que l'adoption de buts de maitrise et de
performance-approche, la motivation intrinseéque, la motivation extrinséque (par
introjection et par régulation externe), 'amotivation et la valeur utilitaire que les
éléves accordent a leurs cours d’éducation physique. Puis, il a été montré que la
valeur prédictive des buts d’accomplissement et de la perception de ces buts par les
éléves était modérée par le sentiment de compétence des éléves pour les variables
motivationnelles suivantes : buts de maitrise, motivation intrinséque, amotivation et
valeur utilitaire. Ainsi, les attitudes des enseignants, leurs pratiques pédagogiques et
la perception du climat de classe n’ont une incidence significative que lorsque le
sentiment de compétence des éléves est faible. La valeur prédictive des buts
d’accomplissement et de la perception de ces buts par les éléves était aussi
modérée par le sexe des éléves pour les variables motivationnelles suivantes : buts
de performance-approche, buts de performance-évitement et amotivation. Quand le
sexe des éleves modifie la relation, celle-ci est généralement inversée selon le sexe
des éleves : elle est positive pour les gargons et négative pour les filles. Suite a cette
étude, nous constatons que les enseignants d’éducation physique gagneraient a
instaurer un climat de maitrise tout en laissant place aux défis personnels des éléves
et en insistant sur I'utilité de la tache. Afin de répondre aux besoins particuliers de

chacun des éléves, il serait intéressant de mettre en place des regroupements selon



la compétence sportive des éléves. Ainsi, I'enseignant serait en mesure d’instaurer

un climat motivationnel adapté.

Mots-clés : sentiment de compétence, motivation, autodétermination, valeur

utilitaire, climat motivationnel, buts d’accomplissement



Abstract

According to achievement goal theory, physical education teachers may
influence the motivation of their students with their attitudes and the teaching
practices they use. The goals of this study were first to document the annual
evolution of motivation in physical education students at the beginning of their
secondary education according to gender and school level; then to verify
the predictive value of the achievement goals induced by physical education
teachers as well as the perception of these goals by the students
themselves; and finally to evaluate the moderating effect of the perceived
competence and student gender on the predictive value of the achievement
goals. The results show that female students are generally less
motivated than male students in physical education classes and that
motivation decreases as the students age, regardless of gender. Our results
also show that the attitudes and teaching practices of the teachers as well
as the students' perception of the climate induced by the teachers can
influence certain motivational characteristics of students like adopting mastery
and performance-approach goals, intrinsic motivation, extrinsic motivation
(through introjection and external regulation), amotivation and the utility
value they give to their physical education classes. The research also
demonstrates that the predictive value of the achievement goals and of the
perception of these goals by the students was moderated by the students'
perceived competence for the following motivational variables: mastery
goals, intrinsic motivation, amotivation and utility value. Thus, the teachers’ attitudes
and teaching practices as well as the perception of the class climate have a
significant effect only if the perceived competence of the students is low. The
predictive value of the achievement goals and of the perception of these goals by the
students was also moderated by the gender of the students for the following
motivational variables: performance-approach goals, performance-avoidance goals
and amotivation. When student gender changes the relation, this is generally
reversed according to the gender of the students: it is positive for male students and
negative for female students. The results of this study lead us to believe that physical
education teachers would be well advised to implement a mastery climate in their
classes and to allow students to meet personal challenges, insisting on the value of

the task. In order to satisfy the special needs of every classmate, it would be



Vi

interesting if students could be grouped according to their abilities in sports. By doing
so, the teachers would be able to establish a motivational climate better suited to the

class.

Keywords: perceived competence, motivation, self-determination, utility

value, motivational climate, achievement goals
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Introduction

Dans son rapport sur la santé et le bien-étre des jeunes au Canada, '’Agence de
la santé publique du Canada (2004) rapporte que plus de la moitié des jeunes
Canadiens de 5 a 17 ans ne sont pas suffisamment actifs. Or, dans le méme
rapport, '’ASPC indique que les habitudes relatives a l'activité physique acquises
durant I'enfance sont susceptibles de se conserver a I'dge adulte, ce qui pourrait

influencer le style de vie et I'état de santé des personnes.

Comme les adolescents passent une majeure partie de leur vie a I'école, |l
importe de réaliser que celle-ci ne représente pas seulement un lieu pour apprendre
des contenus disciplinaires, mais aussi un lieu pour acquérir des habitudes de vie
qui auront des répercussions durables (ASPC, 2004). Les cours d’éducation
physique se retrouvent au cceur de cette recherche, puisque c’est a travers eux qu'il
est possible de motiver les jeunes a s’investir dans l'activité physique. L’enseignant
d’éducation physique devenant l'intervenant de premier plan, c’est a lui que revient
le rble d’encourager les jeunes a s’engager dans leurs cours d’éducation physique et
a développer ainsi de saines habitudes de vie. Il devient alors important de
comprendre comment ces cours influencent le développement d’habitudes saines.
Les attitudes de I'enseignant a I'endroit de sa discipline et de son enseignement
auront un impact notable sur l'implication des éleves dans leurs cours. En effet, ce
dernier peut promouvoir différents types de buts, ce qui aura pour résultat d’orienter
'apprentissage des éléves. Dans la présente étude, nous observerons l'incidence
des buts induits par les enseignants sur 'engagement et la motivation des éléves en

éducation physique.

Dans la revue de littérature portant sur I'engagement et la motivation en
éducation physique, nous définissons d’abord I'engagement, la motivation et les
besoins psychologiques menant a 'engagement. Ensuite, nous présentons le sujet
principal de notre étude, c’est-a-dire I'incidence des buts d’accomplissement induits
par 'enseignant et de la perception de ces buts par les éléves sur leur motivation
pour I'éducation physique. Puis, vient la présentation des différentes théories
motivationnelles ainsi que des résultats obtenus dans des études préalables qui ont
tenté de déterminer l'incidence des buts induits par I'enseignant sur la motivation et

'engagement des éléves en éducation physique.



Finalement, la méthodologie utilisée pour effectuer la recherche est exposée.
Nous présentons d’abord I'approche générale, puis les participants visés dans
'étude ainsi que les questionnaires que nous avons administrés. Pour les créer,
nous avons utilisé divers instruments de mesure déja existants. Subséquemment,
nous présentons les résultats obtenus suite aux analyses statistiques. Nous
terminons avec l'interprétation des résultats, puis avec la contribution et les limites

de la présente étude.



Chapitre 1: La problématique du peu de motivation des
jeunes pour I’éducation physique
Dans cette recherche, nous mettrons la motivation des adolescents a faire de
'éducation physique au centre de nos préoccupations. Aprés avoir observé la
situation de santé actuelle des jeunes Québécois, nous nous centrerons sur les

cours d’éducation physique afin d'observer linfluence des enseignants sur

'engagement et la motivation des éléves en éducation physique.

1.1 Condition de santé des jeunes d’aujourd’hui

Dans la société actuelle, la santé et le bien-étre des adolescents devraient nous
tenir a coeur puisque ces derniers représentent les futurs citoyens québécois. Afin
d’éviter une augmentation des besoins en sante, il importe d’amener les jeunes a
adopter de saines habitudes de vie. Une population en santé promet un avenir
encourageant. Un des meilleurs moyens de vivre sainement réside dans I'activité
physique. D’ailleurs, les politiques publiques sur les saines habitudes de vie en
général et les habitudes de vie spécifiques telles qu’'une saine alimentation, une
pratique de l'activité sportive et le non-tabagisme ont pris de 'ampleur dans la
documentation gouvernementale entre 2000 et 2007, ce qui montre l'actualité et
l'importance de ces préoccupations. En effet, la promotion de saines habitudes de
vie représente aujourd'hui un domaine d’intervention prioritaire pour les autorités
ministérielles du Québec (INSPQ, 2008).

Non seulement la société s’interroge-t-elle sur les attitudes a adopter a I'endroit
de la promotion de l'activité physique chez les jeunes, mais aussi sur les multiples
facteurs nuisant au développement d’habitudes de vie saines chez les adolescents.
Comme le mentionnent Goyette et Bouthillette (2006), la situation est
particulierement criante dans les écoles, car méme si l'activité physique semble
avantageuse pour la santé des jeunes, ceux-ci ne sont pas pour autant motivés a en
faire. En effet, les jeunes s’investiront plutdét dans des activités qui leur procurent du
plaisir immédiat ou qui leur permettent de se socialiser (ASPC, 2008). Parmi les
facteurs externes qui influencent le choix de conduite des jeunes par rapport a leur
santé et a leur bien-étre, nous retrouvons l'apport des médias, la publicité et

linfluence des pairs pour ne nommer que ceux-la. Selon Goyette et



Bouthillette (2006), le défi collectif réside donc dans I'importance de préparer nos
jeunes a prendre conscience de leur état de santé tout en s’engageant de fagon
autonome et durable dans une démarche de modification de leur mode de vie car,
présentement, deux grandes problématiques sont particuliérement préoccupantes

chez les adolescents : la sédentarité et 'obésité.

1.1.1 Sédentarité

Dans son rapport sur l'état de santé des jeunes du Canada, Santé
Canada (1999) révéle que la fréquence a laquelle les jeunes font de lactivité
physique ne cesse de diminuer. En effet, au Québec, en 1998, 45 % des filles et
27 % des gargons agés entre 15 et 19 ans pratiquaient trés peu ou pas du tout
d’activité physique d’intensité moyenne ou plus élevée (Kino-Québec, 2000) et, au
Canada, plus de la moitié des Canadiens de 5 a 17 ans ne font pas assez d’activité
physique pour favoriser leur développement optimal (ASPC, 2000). En observant
ces chiffres, nous constatons que le taux de sédentarité a augmenté chez les
adolescents au cours des derniéres années (Kino-Québec, 2000). Cette méme
observation se fait en considérant 'age des éléves : plus ils vieillissent, moins ils font
de I'exercice (Santé Canada, 1999; Sarrazin, 2000; Sarrazin, Guillet et Cury, 2001;
Nolin et Hamel, 2005; Goyette et collab., 2006). Les adolescents, surtout les filles,
sont considérés comme un groupe a risque de mauvaise santé en raison de cette
baisse d’intérét pour [lactivité physique (ASPC, 2000; Sarrazin, Guillet et
Cury, 2001), les gargons étant beaucoup plus nombreux que les filles a en faire

régulierement (Santé Canada, 1999).

Evidemment, le temps consacré a faire de l'activité physique est inversement
proportionnel au temps passé devant la télévision (Kino-Québec, 2000), I'ordinateur
et les jeux électroniques (Santé Canada, 1999; ASPC, 2008). Or, les jeunes
consacrent davantage de temps a ces activités plutét qu’a l'activité physique. Mais,
ce qui est encore plus préoccupant, c’est qu’un lien a aussi été établi entre certaines
activités sédentaires (regarder la télévision et jouer a des jeux vidéo) et de
nombreuses conduites a risques telles que I'adoption de comportements violents et

agressifs, la consommation de drogues et d’alcool ainsi que la toxicomanie. Ce lien



était présent aussi face aux problémes liés a une mauvaise image corporelle, a une

mauvaise alimentation et a I'obésité (ASPC, 2008).

1.1.2 Embonpoint et obésité

Dans le guide d’activité physique canadien pour les jeunes (ASPC, 2000), on
reconnait que la croissance rapide de I'embonpoint et de l'obésité chez les jeunes
Canadiens combinée a un faible niveau d'activité physique représente une grave
menace a leur santé. En effet, les recherches montrent que plus de la moitié des
jeunes Canadiens ne font pas suffisamment d'activité physique pour maintenir une
croissance et un développement optimaux (Kino-Québec, 2000). En fait, au cours
des derniéres décennies et particulierement au Québec, la prévalence de
'embonpoint et de I'obésité n'a cessée d’augmenter chez les jeunes de 15 ans et
plus (Kino-Québec, 2000). L’obésité juvénile est d’ailleurs devenue le principal
désordre chronique en pédiatrie. L'obésité devient ainsi un probléme d’ordre social
vu les conséquences néfastes a long terme sur la santé des individus (Kino-
Québec, 2000).

Lors d’'une comparaison des résultats de I'Enquéte sur la santé dans les
collectivités canadiennes de 2004 au regard de la nutrition (8 661 Canadiens agés
de 2 a 17 ans) et de ceux de 'Enquéte Santé Canada de 1978-1979 (Shields, 2006),
il a été montré qu’en 2004, 18 % des enfants et des adolescents canadiens avaient
de 'embonpoint et 8 % étaient obéses comparativement aux résultats de 1978-1979
ou 12 % des jeunes de 2 a 17 ans avaient de 'embonpoint et 3 % étaient obeses.
L’accroissement était particulierement marqué chez les adolescents de 12 a 17 ans :
le taux d’embonpoint a doublé et le taux d’obésité a triplé. Ces résultats ne variaient
pas en fonction du sexe des jeunes. Finalement, le fait d’adopter des attitudes
sédentaires (regarder la télévision, jouer a des jeux vidéo, utiliser un ordinateur)

augmentait considérablement les chances d’avoir de 'embonpoint ou d’étre obése.

Si la situation continue de se détériorer a ce rythme, la société de demain sera
aux prises avec de nombreux problémes de santé physique tels que le diabéte,
'hypertension, les maladies cardio-vasculaires, les maladies coronariennes et les

problémes ostéoarticulaires. De plus, certains probléemes de santé mentale tels



qu’une faible estime de soi et une mauvaise image de soi et certains problémes
sociaux tels une discrimination sociale et une difficulté accrue a gravir des échelons
dans l'échelle sociale, et ce, particulierement chez les femmes peuvent se
manifester (Kino-Québec, 2000; ASPC, 2008). En effet, le fait de développer une
image corporelle négative est fortement corrélé a la pietre estime de soi et peut

parfois étre a I'origine de troubles séveres de la nutrition (ASPC, 2008).

Heureusement, il semble qu’il soit possible de modifier certains facteurs
associés a I'embonpoint et a I'obésité, notamment en accroissant I'activité physique
tout en réduisant les activités sédentaires (Shields, 2006; MELS, 2007).

1.2 Bienfaits de I’activité physique chez les adolescents

Il est encourageant de savoir que les adolescents peuvent améliorer leur
condition physique puis la maintenir en s’assurant d’étre quotidiennement actifs. Ce
faisant, ils pourront, a 'age adulte, plus facilement atteindre le volume d’activité
physique nécessaire pour s’assurer d’étre en bonne santé et en bonne condition
physique (Kino-Québec, 2000). Plusieurs avantages sont d’ailleurs liés a l'activité
physique et ces avantages touchent différentes sphéres de la vie quotidienne,

notamment sur les plans physique, psychologique, social et scolaire.

La pratique réguliere de l'activité physique favorise le maintien et 'amélioration
de la condition physique a plusieurs niveaux : masse et densité osseuses, masse
corporelle (ou régulation du poids), profil lipidique, pression artérielle et santé
cardiovasculaire. Elle permet aussi d’améliorer la résistance musculaire, la flexibilité
et la posture (Kino-Québec, 1998, 2000; ASPC, 2008). Non seulement I'habitude de
mener une vie active diminue grandement chez les jeunes les risques de maladies
liées a la sédentarité, mais elle augmente aussi les chances que les adolescents
continuent d’étre actifs lorsqu’ils deviennent adultes (Santé Canada, 1999; Kino-
Québec, 2000; ASPC, 2008). L’activité physique aurait des effets bénéfiques aussi
en diminuant les comportements a risque, et ce, particulierement chez les
adolescents. Par exemple, le fait de faire de I'exercice physique serait positivement
associé a l'adoption de comportements sains pour la santé tels I'évitement du
tabagisme (Kino-Québec, 2000).



De plus, la pratique d’activité physique s’associe a une meilleure santé mentale,
car les jeunes actifs physiquement possédent un meilleur contréle sur le stress et
lanxiété et présentent moins de symptébmes liés a la dépression (Kino-
Québec, 1998, 2000; MELS, 2007; ASPC, 2008). Ces effets bénéfiques peuvent se
répercuter a plusieurs niveaux dans leur vie : sommeil de meilleure qualité, plus
grande estime personnelle (Santé Canada, 1999; MELS, 2007), facilitation du
développement social et moral (Santé Canada, 1999), plus grande auto-efficacité et

amélioration de la santé émotionnelle et de I'image de soi (ASPC, 2008).

Comme l'apprentissage est aussi un processus biologique qui nécessite une
période de récupération suite a un effort cognitif prolongé, I'éleve profite du temps
alloué a l'exercice physique puisque cela lui permet de récupérer intellectuellement
et d’apprendre plus efficacement par la suite (Kino-Québec, 1998). Donc, le temps
accordé a l'activité physique permettrait a I'éléve de mieux réussir dans I'ensemble
de ses activités scolaires. D’ailleurs, le rapport de TASPC (2004) indique qu’il y a un
lien entre le rendement scolaire et le fait d’avoir une perception positive de sa santé.
Egalement, I'épanouissement personnel et social procuré par I'activité physique des
jeunes aurait des répercussions importantes sur leur réussite scolaire en
augmentant leur capacité d’attention et de concentration a I'école (MELS, 2007). En
effet, I'acquisition de saines habitudes de vie et la pratique réguliere d’activité
physique augmentent les chances de réussite des éléves en favorisant, entre autres,
la concentration (MELS, 2007). Il importe donc de développer I'éleve au niveau

physique pour lui assurer une réussite scolaire compléte.

De plus, il apparait que la participation a des activités physiques peut améliorer
'image corporelle des jeunes filles (Kino-Québec, 2000). En effet, les jeunes filles
sont plus que jamais préoccupées de leur apparence. Selon elles, leur succes
professionnel en dépendrait (Santé Canada, 1999). En ce qui concerne les gargons,
la partie la plus attirante serait au niveau de la compétitivité dans les sports : cela
leur permettrait de développer une estime personnelle axée sur leur performance
physique et leur octroierait un meilleur statut dans le groupe (Kino-Québec, 2000),
ce qui correspondrait a la manifestation de leur masculinité (Bouchard, St-Amant et
Tondreau, 1997). Pour les deux sexes, la pratique d’activité physique permettrait de

développer des compétences sociales (Kino-Québec, 2000). En effet, selon Santé



Canada (1999), plus les éleves font de I'exercice, plus il y a de chances qu’ils aient
des relations positives avec leurs pairs. D’ailleurs, il y a un lien étroit entre la santé
des jeunes et leur tendance a adopter des conduites a risque pour leur bien-étre
physique ainsi qu’au niveau de la relation avec leurs pairs. Un jeune qui a du mal a
établir des rapports avec ses camarades se sent démuni, vit des périodes de
déprime et des problemes d’insomnie. Finalement, le fait d’adopter de saines

habitudes de vie permettrait de réduire la violence chez les éléves (MELS, 2007).

1.3 Liens entre I’éducation physique et un mode de vie actif
Compte tenu de tous les avantages qu’apporte un mode de vie physiquement
actif pour les jeunes et la société en général, la promotion et le développement de
conditions favorables a I'activité physique devrait étre I'affaire de tous. Dans cette
perspective, I'école, dans le cadre notamment de I'enseignement de I'éducation
physique et a la santé, a un role important a jouer sur la santé et le mode de vie des
jeunes. En effet, 'école peut étre considérée comme une microsociété dans laquelle

ils se développent et ou ils se préparent a une vie active.

Au Québec, le défi de I'école secondaire est de proposer aux adolescents des
moyens pour que l'activité physique occupe une plus grande place dans leur vie
quotidienne, et ce, d’autant plus que des études montrent que, de nos jours, au
moins un facteur de risque (obésité, hypertension, tabagisme, déficience alimentaire
ou mode de vie peu actif) associé aux maladies cardiovasculaires les plus
fréquentes est présent chez une majorité d’adolescents dés le début du secondaire
(MELS, 2006). Heureusement, les écoles soutiennent 'engagement des éléves dans
le sport particulierement si 'on considére que, depuis plusieurs années, I'éducation
physique devient un aspect de plus en plus important du curriculum scolaire
(Zahariadis et Biddle, 2000).

Dans le cadre de cette étude, nous nous pencherons sur le réle de I'école et,
plus particulierement, sur celui des éducateurs physiques. En effet, les cours
d’éducation physique a I'école représentent un milieu qui permet aux éleves de faire
de l'exercice physique (Hein et Hagger, 2007). La fonction la plus importante de

I'éducation physique contemporaine serait donc de permettre aux jeunes d’acquérir



des habitudes les menant a étre physiquement actifs toute leur vie (ASPC, 2004;
Sproule et collab., 2007). De multiples programmes d’institutions et d’initiatives
québécoises tels le programme Kino-Québec, Québec en forme, la fédération
québécoise du sport étudiant, le programme Iso-Actif, 'approche Ecole en Santé, le
programme gouvernemental de promotion des saines habitudes de vie Bougez plus,
mangez mieux!, la Journée nationale du sport et de I'activité physique, etc. (MELS,
2007) ont vu le jour dans le but d’encourager les jeunes a faire de I'activité physique.
Comme I'éducation physique fait partie du curriculum scolaire, il devient intéressant
d’étudier comment les éducateurs physiques peuvent concréetement et
quotidiennement motiver leurs éléves a apprécier le fait de faire de lactivité
physique a I'école surtout si 'on considére le nombre d’heures que les éléves vy
passent. Dans le Programme de formation de I'école québécoise (MELS, 2006), il
existe d’ailleurs le domaine général de formation Santé et bien-étre qui a comme
intention éducative d’amener I'éleéve a se responsabiliser dans I'adoption de saines
habitudes de vie sur le plan de la santé, de la sécurité et de la sexualité. Pour y
parvenir, le Ministére de [I'Education, du Loisir et du Sport propose trois
compétences disciplinaires : agir dans divers contextes de pratique d’activités
physiques, interagir dans divers contextes de pratique d’activités physiques et
adopter un mode de vie sain et actif. Finalement, il existe aussi des compétences
transversales telles qu’actualiser son potentiel et coopérer qui sont mises de I'avant
dans le but de développer les éléves sur le plan de 'adoption d’'un mode de vie sain

et actif.

1.4 Importance de la motivation en éducation physique

La motivation représente I'ensemble des déterminants qui poussent I'éléve a
s’engager activement dans une tache, a adopter des comportements le menant a la
réussite et a persévérer malgré les difficultés se présentant a lui (Archambault et
Chouinard, 2009). Si on s’intéresse a la motivation des éléves a l'intérieur de leurs
cours d’éducation physique, il devient possible de déterminer quels éléves sont
enclins ou non a étre actifs physiquement puisque les cours d’éducation physique
représentent parfois un des premiers et un des principaux contacts des éléves avec
l'activité physique. Par ailleurs, pour certains jeunes, I'éducation physique constitue

leur seule pratique d’activité physique réguliére. Si les éléves n’apprécient pas leurs
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cours d’éducation physique et s’ils sont démotivés a y participer, cela risque de se
refléter dans leur vie actuelle et future. En revanche, si les éléves prennent golt a
leurs cours d’éducation physique et s’ils sont constamment motivés a y participer, ils
risquent, par le fait méme, d’étre plus actifs physiquement dans les cours et dans
leur vie. En effet, un éléve motivé a faire de I'activité physique sera plus actif dans sa
vie quotidienne, et ce, peu importe la situation qui se présente a lui. La recherche
devient donc essentielle si 'on souhaite trouver des moyens de garder les jeunes
dans le sport et I'activité physique. Pour y parvenir, il est nécessaire de comprendre

la dynamique motivationnelle de I'activité physique chez les adolescents.

Nous avons déja mentionné qu'il existe une relation négative entre I'age et
'engagement des éléves dans le sport et I'exercice (Papaioannou et collab., 2006) :
les éléves plus agés font moins de sport et d’exercice que les éléves plus jeunes. En
effet, c’est au début de I'adolescence que s’amorce le désengagement de plusieurs
éleves a étre actifs physiquement (Kino-Québec, 1998; Nolin et Hamel, 2005). Voila
aussi pourquoi I'étude de la motivation des éléves du secondaire a faire de

I'éducation physique est une préoccupation actuelle d’'une grande pertinence.

Dans cette perspective, il importe de savoir qu’un jeune sera motivé a pratiquer
des activités physiques et sportives s'il éprouve du plaisir lié au défi que représente
la tache, s'il se percoit capable de la réussir, s'il se sent soutenu par son professeur
d’éducation physique et s’il se sent valorisé par la tache (Kino-Québec, 1998;
Famose, 2004). Inversement, les éléeves se désengageront de [lactivité s’ils
n’éprouvent pas de plaisir a la faire, s’ils pergoivent qu’ils manquent d’habiletés pour
la réussir, s’ils ressentent un sentiment d’'incompétence lié a des échecs répétés,
s’ils ont l'impression que le rendement et la performance priment sur les progres
personnels et s'ils ne voient pas la fonction utilitaire de la tdche dans leur quotidien
(Kino-Québec, 1998; Famose, 2004; Goyette et collab., 2006). Comme tous ces
éléments sont liés, du moins en partie, a la maniére dont les enseignants gérent
leurs cours d’éducation physique, ceux-ci ont donc un rdle clé a jouer dans la
motivation des éléves a s’engager pleinement a faire de l'activité physique (Kino-
Québec, 1998).



11

D’autres chercheurs rappellent que lorsqu'une personne est motivée
intrinséquement a faire de I'exercice, elle risque d’étre physiquement active pour une
plus longue période de sa vie (Duda et Ntoumanis, 2003; Koka et Hein, 2003). En ce
sens, il devient important pour les enseignants d’éducation physique de motiver
leurs éléves, notamment dans le but qu’ils deviennent motivés intrinséquement a
faire de l'activité physique (Koka et Hein, 2003) et qu'ils développent leur estime
personnelle (Hein et Hagger, 2007) tout en favorisant ultimement leur réussite
scolaire (INSPQ, 2008).

1.5 Role de I’enseignant d’éducation physique

L’enseignant d’éducation physique est un spécialiste qui favorise le
développement physique de ses éléves tout en étant un modéle a suivre. Non
seulement il croit en la valeur de l'activité physique, mais il joue aussi un réle de
leader au sein de sa classe ainsi qu’'au sein de son école afin de transmettre
limportance et la valeur de son champ d’expertise. En tant qu’intervenant de
premiére ligne, son implication devient primordiale dans la motivation des éléves a
faire de lactivité physique. Selon Goyette et ses collaborateurs (2006), trois
dimensions caractérisent son réle : la mise en ceuvre du programme d’éducation
physique et a la santé, l'action auprés des jeunes afin de susciter un intérét
grandissant pour une pratique réguliére d’activité physique et le rayonnement
professionnel. En ce qui concerne la premiére dimension, I'enseignant d’éducation
physique doit développer l'autonomie de ses éléves, accroitre leur capacité de
coopération et les responsabiliser face a leur santé et leur bien-étre (Goyette et
collab., 2006). En ce qui concerne la seconde dimension, I'enseignant d’éducation
physique a la responsabilité de mettre en place des situations d’apprentissage
variées, signifiantes et ajustées aux capacités des éléves tout en les encourageant a
faire de leur mieux (Goyette et collab., 2006). Ainsi, il leur offre des défis réalistes et
signifiants, ce qui les conduira a utiliser leurs forces et a apprendre de leurs erreurs
(Goyette et collab., 2006). Dans cet ordre d’idées, si I'enseignant veut favoriser
'engagement des éléves dans leurs cours d’éducation physique, il devrait adapter
son enseignement au niveau de chacun des éléves et en fonction des difficultés et
des habiletés de chacun, offrir des activités présentant des défis réalistes pour

chaque éléve, aider les jeunes a développer leur confiance en leurs capacités, faire
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valoir auprés des jeunes la valeur et l'utilité de l'activité physique face a leurs
résultats scolaires, faire vivre des expériences d’apprentissage positives afin de
développer une bonne estime de soi des éléves, responsabiliser chacun des éléves
a lintérieur des cours, mais aussi face a la pratique d’activités sportives au
quotidien, axer I'évaluation sur les progrés des éléves et non pas seulement sur leur
performance, s’assurer d’augmenter le sentiment de compétence de tous les éleves
et maximiser les occasions de faire participer les éléves a la planification, a
lorganisation et a la réalisation des cours d’éducation physique (Kino-
Québec, 1998).

Dans le but de contrer le désengagement des adolescents dans lactivité
physique, I'enseignant d’éducation physique devrait donc développer des situations
d’apprentissage menant au plaisir et a la satisfaction de I'éléve. Pour ce faire, il doit
mettre en place des activités permettant aux éléves d’aller au bout d’eux-mémes et
de leurs capacités afin qu’ils soient fiers et qu’ils ressentent un sentiment
d’accomplissement. Ainsi, ils apprendront réellement a faire de l'activité physique et
il sera possible d’espérer que le comportement se maintiendra dans le temps, et ce,

peu importe le type d’activité physique pratiquée (Kino-Québec, 1998).

En considérant le contexte social, la fagon dont I'éléve pergoit les informations
transmises par I'enseignant a d’importantes implications pour 'engagement de celui-
ci en éducation physique. Il importe donc de continuellement examiner et évaluer les
climats de classe instaurés par les enseignants (Standage, Duda et
Ntoumanis, 2003). En effet, bien que les enseignants poursuivent les mémes
objectifs, ils n’utilisent pas nécessairement les mémes méthodes pour les atteindre.
De plus, ils n’entretiennent pas tous les mémes attitudes a I'endroit de l'activité
physique et de leur réle comme éducateur. Selon leur conception de I'enseignement
et de l'apprentissage et selon le type de buts qu’ils prénent, ils interviendront

différemment auprés des éleves et construiront diverses situations d’apprentissage.

Selon leurs prédispositions personnelles, leurs croyances pédagogiques et leurs
valeurs, certains enseignants pronent la performance alors que d’autres pronent la
maitrise des habiletés en fonction de leur propre type de but. Parfois, ils le font

méme de fagon inconsciente bien que leur enseignement en soit grandement
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influencé (Ames, 1992c). De leur c6té, les éléves modifieront leur comportement en
fonction des orientations transmises par I'enseignant (Ames, 1992b; Pintrich, 2000;
Wigfield et collab. 2006). Bien sdr, chacun réagira difféeremment en fonction de ses
propres perceptions et de ses expériences antérieures. C’est pourquoi il devient
intéressant de déterminer quel type de but proné par I'enseignant motivera chacun
des éleves, et ce, en fonction de quelles perceptions personnelles. En fait,
Archambault et Chouinard (2009) rapportent que les buts qu’adoptent les éléves
peuvent varier selon leur milieu scolaire et qu’ils se définiront selon la fagon dont les
éléves percoivent la réalité sociale de leur classe. Donc, selon les pratiques
pédagogiques mises en place, les éléves croiront qu’un but est préférable a un
autre. Ainsi, selon les choix pédagogiques des enseignants, il est possible de
favoriser un certain type de but. Par exemple, si un enseignant insiste sur le succés
en fonction des notes des éléves et en fonction du dépassement des autres et de la
compétition entre éléves, il est fort probable que ceux-ci adopteront des conduites
d’évitement afin de ne pas démontrer leur incompétence. En revanche, si un
enseignant favorise le dépassement de soi et que I'effort est encouragé, il favorisera

par le fait méme I'adoption de buts de maitrise.

1.6 Objectif général

En somme, il importe de proposer des pistes d’interventions et de pratiques
pédagogiques aux enseignants afin qu’ils puissent installer dans leurs cours
d’éducation physique des conditions adéquates pour susciter la motivation et
'engagement des éléves. En effet, il est intéressant de se demander quelles sont les
attitudes des enseignants d’éducation physique qui sont favorables a I'établissement
et au maintien de la motivation des jeunes pour I'éducation physique. Pour ce faire, il
faudrait connaitre l'incidence des buts d’accomplissement mis de I'avant par les
enseignants sur la motivation des éléves pour I'éducation physique. Dans la
présente étude, nous examinerons donc l'incidence des buts induits par I'enseignant
et la perception de ces buts par les éléves sur différents déterminants de la
motivation et de 'engagement en éducation physique. Ce faisant, il sera possible de
vérifier s'il existe un type de but permettant d’obtenir une plus grande motivation de

la part des éléves a faire de I'éducation physique.



Chapitre 2: Les buts d’accomplissement induits par

I’enseignant et la motivation des éléves

Dans ce chapitre, nous définirons tout d’abord les concepts d’engagement et de
motivation, puis nous présenterons les besoins psychologiques suivis des éléments
qui peuvent déterminer la motivation. Ces déterminants de la motivation peuvent
étre internes ou externes a l'individu. Finalement, nous observerons les théories
motivationnelles ainsi que l'incidence que peuvent avoir les types de buts prénés par
les enseignants sur 'engagement des éléves en fonction des déterminants de la

motivation.

La motivation étant un domaine d’étude trés prolifique, nous explorerons les
diverses théories motivationnelles faisant principalement partie de Il'approche
sociocognitive. Parmi les facteurs responsables de la motivation, la plupart des
théories de I'approche sociocognitive insistent sur deux facteurs : 'environnement
social et les « cognitions » des individus, d’ou provient le qualificatif « socio-cognitif »
(Sarrazin, 2000). Dans cette approche, 'accent est mis sur la pensée, le jugement et
'environnement comme source de motivation. En effet, l'individu s’engage sur la
base de ses perceptions, ses buts et ses attentes. Ces opérations cognitives sont
influencées par [I'environnement social inhérent. L'individu posséde des
représentations internes (cognitions) qui le poussent a agir et qui sont modulées par
'environnement social. Cela constitue une conception médiationiste, car
'environnement n’influence pas directement le comportement, mais agit plutét sur
les cognitions de l'individu (Archambault et Chouinard, 2009). Ce type d’approche
correspond a notre projet de recherche en ce sens que nous voulons observer
linfluence de I'environnement (buts d’accomplissement induits par les enseignants)
sur la motivation des éleves (cognitions). Ces interactions présentées a la figure 1

(p. 14) reposent sur un concept-clé : le déterminisme réciproque.

ﬁ | Environnement | %

| Comportement | <:::> Caractéristiques
individuelles

Figure 1. Le déterminisme réciproque
(Viau, 1994)



15

En effet, la bidirectionnalité des fleches suppose que chaque composante est
influencée par les deux autres et influence chacune d’elles réciproquement. Le
degré de cette influence peut varier selon les composantes, il est donc relatif. Par
exemple, dans une situation, I'environnement peut avoir une plus grande influence
sur le comportement de lindividu que ses caractéristiques personnelles alors que
dans une autre, c’est le contraire qui est vrai. Ainsi, dans un cours d’éducation
physique, des éducatifs intéressants et présentant un défi réaliste pour les éléves
qui sont proposés par I'enseignant (environnement) pourraient étre suffisants a
motiver I'éleve a s’engager, méme si ce derier avait un faible sentiment de
compétence sportive (caractéristiques personnelles). Au contraire, si un éléve est
convaincu qu’il ne réussira pas la tache (caractéristiques personnelles) et que
l'enseignant n’adapte pas la difficulté de Iactivité (environnement), il est fort

probable que I'éléve ne s’engage pas.

2.1 Engagement, motivation et besoins psychologiques

Dans le premier chapitre, nous avons constaté I'importance que les éléves
soient actifs physiquement. Ainsi, il importe pour les enseignants de s’assurer que
les éléves s’engagent dans leurs cours d’éducation physique. Pour ce faire, il faut
d’abord définir la notion dengagement. Premiérement, [I'engagement
comportemental s’appuie sur l'idée de la participation « active » de I'éléve dans les
situations d’apprentissage et dans les activités liées a la vie de I'école. Ce type
d’engagement est crucial dans la réussite scolaire des éleves (Fredricks, Blumenfeld
et Paris, 2004). Il existe un deuxieme type d’engagement qu’on qualifie
d’émotionnel, c’est-a-dire qu’il représente les réactions affectives de I'éléve dans sa
classe, que ce soit par rapport a I'enseignant ou a I'école en général. Ce type
d’engagement s’apparente donc au sentiment d’appartenance que I'éléve éprouve
face a son école, mais aussi a la valeur qu’il lui accorde (Fredricks, Blumenfeld et
Paris, 2004). Troisiemement, I'engagement cognitif s’appuie sur lidée de
linvestissement psychologique dans les taches scolaires. Selon Viau (2004), il se
définit comme I'utilisation par I'éléve de stratégies d’apprentissage et de stratégies
d’autorégulation lorsqu’il accomplit une activité. Il requiert la réflexion et la volonté de
faire I'effort nécessaire pour comprendre des idées complexes et pour maitriser des

compétences de haut niveau. Le niveau d’engagement peut varier en intensité et en
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durée : il peut étre spécifique a une tache et de courte durée ou stable et de longue
durée. Par son caractéere évolutif, 'engagement devient un objectif a atteindre pour
les éléves. Puis, par son caractére malléable, il devient possible pour les
enseignants de mettre en place des conditions le favorisant (Fredricks, Blumenfeld

et Paris, 2004) afin d’'augmenter le rendement ou la réussite des éleves.

Pour réussir a modifier le niveau d’engagement des éleves, les enseignants
devront agir sur leur motivation, car c’est elle qui influence 'engagement cognitif et
comportemental des éléves. Un éléve motivé signifie qu’il est amené a faire quelque
chose (Ryan et Deci, 2000). S’il est motivé intrinséquement, c’est qu’il s’engage
dans une tache pour l'activité elle-méme et non pas pour une cause externe (Hidi et
Harackiewicz, 2000; Ryan et Deci, 2000). Ce type de motivation résulte
habituellement en un apprentissage et une créativitt de haute qualité. Cette
tendance motivationnelle représente un élément critique du développement cognitif,
social et physique, car c’est en agissant grace a un intérét inhérent qu'un individu
grandit en connaissance et en habileté. La motivation intrinséque est mesurée en
fonction du libre choix face a une tache et en fonction de lintérét et du plaisir
rapportés suite & une tache. A I'école, la motivation intrinséque diminuerait au fur et
a mesure que les éléves progressent dans leur cheminement. En effet, plus un jeune
vieillit, plus il doit assumer des rdles et des responsabilités qui lui demandent de
s'investir pour des raisons externes et non pour l'activit¢ en soi. Cette réalité
correspond a l'autre penchant de la motivation considéré comme étant extrinséque,
c’est-a-dire que lindividu agit pour une raison ou un résultat externe a l'action
effectuée (Ryan et Deci, 2000). Plusieurs éléments peuvent agir sur la motivation
des individus. Premiérement, il y a les besoins psychologiques innés, puis les
déterminants internes et externes a lindividu. Nous aborderons dans un premier

temps les besoins psychologiques.

2.1.1 Besoins psychologiques

Plusieurs auteurs (Ryan et Deci, 2000; Sarrazin, Guillet et Cury, 2001;
Standage, Duda et Ntoumanis, 2003; Hein et Hagger, 2007) affirment que lorsqu’un
éleve est motivé intrinséquement par une activité, c’est que celle-ci satisfait ses

besoins psychologiques tels que les besoins d’estime de soi, d’autonomie et



17

d’appartenance. En effet, dans I'action, chacun vise a combler ces besoins afin
d’atteindre un sentiment total d’accomplissement. Si tel est le cas, il risque de
s’engager dans I'activité sportive librement, et ce, pour une longue période de temps
(Sarrazin, Guillet et Cury, 2001).

Sentiment d’appartenance et de connectivité

Premiérement, le besoin d’appartenance fait référence au désir d’étre accepté
par les autres, de se sentir en lien avec les personnes qui nous entourent ou de
sentir que I'on fait partie d’'un groupe social (Hein et Hagger, 2007). En théorie, les
personnes sont considérées comme ayant un besoin inhérent d’étre en relation avec
leur milieu social et d’étre en mesure de fonctionner efficacement au sein de ce
groupe. De plus, les personnes ont besoin de sentir qu’elles peuvent prendre des
initiatives personnelles tout en étant acceptées et reconnues (Sarrazin, Guillet et
Cury, 2001). Afin de faciliter l'internalisation de la motivation, il faut développer un
sentiment d’appartenance et de connectivité dans le groupe. Dans une classe, cela
signifie que les éléves se sentant respectés par I'enseignant seront plus ouverts a

adopter les valeurs prénées par ce dernier (Ryan et Deci, 2000).

Sentiment de compétence et estime de soi

Deuxiemement, selon Ryan et Deci (2000), les événements et les structures qui
ménent a un sentiment de compétence pendant I'action augmentent la motivation
intrinséque pour cette action parce qu’elle permet de répondre au besoin
psychologique de compétence. Par exemple, des défis réalistes, de la rétroaction
positive et I'absence d’évaluations dégradantes permettent aux éléves d’étre motivés
intrinséquement. Aussi, les chercheurs indiquent que le sentiment de compétence
ne favorisera pas la motivation intrinséque si le besoin d’autonomie n’est pas
comblé. Le besoin d’estime de soi provient de l'idée que I'éléve a de sa compétence
et de la valeur qu’il accorde au succés (Archambault et Chouinard, 2009).
Kavunassu (2007) rapporte que I'estime de soi est un concept pouvant étre défini
comme une attitude positive ou négative par rapport a soi. Autrement dit, c’est

I'évaluation que l'individu fait de soi-méme a savoir s'il est suffisamment bon ou non.
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Sentiment d’autonomie

Troisitmement, le besoin d’autonomie concerne le sentiment de liberté : un
désir de s’engager dans des activités de son propre gré et d’étre a l'origine de ses
propres décisions (Sarrazin, Guillet et Cury, 2001). L’individu motivé est celui qui
détermine son comportement (Hein et Hagger, 2007), il n’a donc aucun besoin de
récompenses externes ou de pression compétitive imposée de I'extérieur, car cela
aurait pour effet de diminuer son sentiment d’autonomie tout en augmentant sa

perception d’étre contrdlé par des facteurs externes (Ryan et Deci, 2000).

2.1.2 Déterminants de la motivation

Bien que le fait de combler ces besoins puisse faciliter la motivation intrinseque,
d’autres éléments entrent en compte lorsqu’un enseignant veut motiver ses éléves.
En effet, un éléve s’engagera dans une tache pour diverses raisons. Premierement,
ses besoins doivent étre comblés. Ensuite, sa motivation a entreprendre une tache
variera selon différents déterminants qui peuvent étre internes ou externes a lui-
méme (Archambault et Chouinard, 2009). Ce sont ces déterminants qui
influenceront la motivation de I'éléve a s’engager ou non dans une tache. Puis, le fait
que l'éléve s’investisse ou non influencera son rendement ou sa performance, c’est-
a-dire sa réussite ou son échec pour la tdche donnée. Un déterminant qui consiste
en une cognition, c'est-a-dire en une pensée personnelle a I'éleve, est qualifié
comme étant interne. Par exemple, pour un éleve, le fait de croire qu’il est
compétent ou non a effectuer la tache, le fait que la tache lui semble intéressante ou
non, le fait qu’elle lui semble utile ou non, le fait d’avoir une bonne estime de lui-
méme ou non, influencera l'investissement qu'’il aura dans la tache (Archambault et
Chouinard, 2009). Les principaux déterminants internes sont donc les sentiments de
compétence et d’auto-efficacité, les buts d’accomplissement poursuivis par les
éléves, l'autodétermination ainsi que l'intérét et la valeur utilitaire accordée a la

tache.

Les déterminants internes de I'éléve sont continuellement influencés par des
déterminants externes a celui-ci qui proviennent en majeure partie de son
environnement social. Par exemple, dans une situation d’accomplissement, les buts

choisis par l'éleve dépendent de facteurs situationnels (Sarrazin, Guillet et
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Cury, 2001; Duda et Ntoumanis, 2003) ainsi que de ses prédispositions
personnelles. Ces facteurs peuvent provenir des valeurs culturelles de I'éléve qui lui
sont transmises par la famille, les pairs et I'école (Cury, Sarrazin et Famose, 1997;
Papaioannou, Marsh et Theodorakis, 2004). La famille et les pairs sont des
déterminants externes trés présents dans la vie des éléves. En effet, la relation avec
les pairs, surtout aprés le début de I'adolescence, peut grandement influencer le
sentiment de compétence des éléves et peut-étre méme leur motivation a apprendre
(Duda et Ntoumanis, 2003). Les jeunes ont besoin de se sentir acceptés et appuyés
par leurs parents, leurs enseignants et leurs pairs, surtout depuis que le réle des
parents est grandissant dans les systemes d’éducation (ASPC, 2004). En ce qui
concerne ces derniers, ils peuvent grandement influencer le type de buts que leur
enfant poursuivra, et ce, dés leur plus jeune age. Cette influence se manifestera
surtout dans leurs discussions a propos de l'importance de I'école ainsi qu’a travers
les questions qu’ils poseront en lien avec les différentes activités de leurs enfants.
En fait, le type de rétroactions que l'enfant recevra des enseignants ou des
entraineurs l'influencera sur le type de but a préner (Ames, 1992b). Ainsi, que ce soit
le parent, l'enseignant ou [I'entraineur, par les indices qu’ils donnent, les
récompenses et les attentes qu’ils transmettent, les adultes établissent un climat
motivationnel a la maison, dans la classe ou dans I'environnement sportif, ce qui
transmet certains buts aux enfants, éleves ou sportifs (Ames, 1992a, 1992b;
Roberts, 1992). Bref, I'environnement qui entoure le jeune valorise une certaine
conception de I'habileté, ce qui construit chez ce dernier une tendance a adopter un

but conforme a ce qui lui a été inculqué (Roberts, 1992; Sarrazin, 2000).

Comme le cadre scolaire est au cceur de cette recherche et, qu’en éducation,
les enseignants ont une grande influence sur la réussite scolaire des éléves par le
contexte pédagogique qu’ils mettent en ceuvre et qu’ils se doivent d’étre avant tout
des « motivateurs » (Sarrazin, 2000), nous nous centrerons sur le climat
motivationnel qu’ils instaurent dans leurs cours d’éducation physique. En effet, pour
ces derniers, il est possible de créer un environnement qui favorise la poursuite d’un
but en particulier par les interactions qu’ils ont avec les éléves, les activités
d’apprentissage qu’ils proposent, le climat psychologique qu’ils instaurent et la
rétroaction qu’ils donnent (Ames, 1992b). Parallelement, dans le domaine du sport,

l'attitude des entraineurs envers leurs athlétes ainsi que le climat qu’ils instaurent
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lors des entrainements ont un impact crucial sur la motivation des athlétes
(Ames, 1992b; Sarrazin, Guillet et Cury, 2001).

Les chercheurs se sont surtout penchés sur l'aspect perceptif du climat
psychologique de la classe (climat psychologique pergu), car les éléves réagiront
différemment au climat instauré en classe selon leurs propres perceptions. lls en

sont venus a deux construits (Ames, 1992b) : le climat de maitrise dans lequel

I'éléve pergoit le contexte comme étant centré sur les processus d’apprentissage et

le climat de compétition dans lequel I'éléve percoit le contexte comme étant centré

sur la compétition et la valorisation de la compétence normative, donc la
performance (Cury, 2004). Ames (1992a) a tenté de définir ce qui caractérisait
chacun des deux climats afin de déterminer ce que pouvait mettre en place
'enseignant afin de motiver I'éléve a apprendre en classe. Bien qu’elle n’ait pas
effectué ses recherches dans un contexte sportif, elle croit pouvoir extrapoler ses
résultats a un tel environnement puisque, peu importe la situation, il est possible
pour I'enseignant ou I'entraineur de modifier le climat motivationnel et d’'induire un
type de but particulier seulement en modifiant la structure en place (Ames, 1992b).
En effet, un enseignant instaure un climat de performance lorsqu’il donne des
récompenses externes a I'éléve, lorsqu’il ne se préoccupe pas nécessairement des
intéréts des éleves, lorsqu’il ne tient pas compte des différences individuelles,
lorsqu’il n’explique pas limportance et la nécessité de la tache et lorsqu'il fixe
comme objectif le rendement normatif. Au contraire, un enseignant instaure un
climat de maitrise quand il différentie son enseignement en fonction des différents

besoins des éléves et quand il implique ces derniers dans le processus décisionnel.

La théorie des buts d’accomplissement représente « 'un des paradigmes les
plus heuristiques et féconds dans le champ de la psychologie de la motivation
appliquée aux domaines sportifs et scolaires » (Sarrazin, 2000). Cette théorie trés
prolifique est d’ailleurs en constante évolution et a été appliquée aux champs du
sport et de I'éducation physique (Cury, 2004). Celle-ci considéere la motivation a
'accomplissement comme un facteur central de I'activitt humaine, car le but
principal des individus serait la recherche de la compétence dans les situations
d’accomplissement (Sarrazin, 2000). Elle détermine donc les orientations de

l'apprentissage qu’adoptent les éléves pour manifester leur compétence. Aprés
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plusieurs années de recherche, certains auteurs en sont venus a concevoir deux
grands types d’orientation ou de tendance motivationnelle : vers la maitrise de la

tache et vers la performance que I'on peut aussi nommer buts de maitrise et buts de

performance (Ames, 1992a; Cury, 2004; Wigfield et collab., 2006). Le type de buts

que choisira I'éleve aura des impacts cognitifs, affectifs et comportementaux.

Selon cette théorie, les buts de I'éléve et sa perception du climat de classe
sont d’'importants facteurs motivationnels qui affectent les comportements dans un
contexte d’accomplissement (Ames, 1992b; Sinclair, 2001). Le style d’enseignement

des enseignants, qu’il est aussi possible d’appeler climat motivationnel, correspond

a [l'environnement psychologique de la classe en contexte d’apprentissage
(Ames, 1992a; Hein et Hagger, 2007), lequel oriente les buts et la motivation de
'éléve et lequel est susceptible d’activer certains éléments internes chez I'éléve en
fonction des perceptions qu’il a de cet environnement (Ames, 1992b; Sarrazin,
Tessier et Trouilloud, 2006). En effet, en éducation physique, il existe une relation
significative entre la perception du climat de classe induit par les instructions de
'enseignant et I'adoption de buts (Simons, Dewitte et Lens, 2003; Sproule et
collab., 2007). Si le climat instauré correspond a la tendance motivationnelle de
I'éleve, ce dernier risque de poursuivre le but qu’il préconise. Toutefois, quand la
structure mise en place valorise une orientation différente de celle de I'éléve, un
conflit peut apparaitre qui risque d’amener I'éléve a modifier son orientation pour
qu’il corresponde a celui du climat de la classe ou bien il restera indifférent et
conservera sa tendance individuelle (Roberts, 1992; Sarrazin, 2000). Toutefois, si
les variables situationnelles sont assez fortes, celles-ci peuvent dépasser les
prédispositions pour un type de but en particulier. Donc, un enseignant peut changer
le type de but préné par un éléve ainsi qu’influencer sa motivation en créant un
certain climat motivationnel, et ce, méme si, au départ, I'éléve était faiblement

orienté vers ce type de but (Sinclair, 2001).

2.2 Variables motivationnelles et incidence des buts induits
Dans la prochaine section, nous ferons une revue des recherches qui ont
abordé l'influence des buts d’accomplissement induits par I'enseignant sur différents

déterminants internes. D’abord, pour chacun des déterminants, nous présenterons la
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théorie motivationnelle ci-rapportant, l'influence de ce déterminant sur la motivation
de I'éléve puis, la fagon dont il peut étre influencé par les buts d’accomplissement
induits par l'enseignant. Les déterminants abordés seront les sentiments de
compétence et d’auto-efficacité, les buts d’accomplissement de [I'éleve,

'autodétermination ainsi que I'intérét et la valeur utilitaire accordée a la tache.

2.21 Les sentiments de compétence et d’auto-efficacité

L’éleve peut se percevoir de multiples fagons, qu’elles soient justes ou non aux
yeux des intervenants qui 'entourent. Cependant, ceux-ci n’ont pas vraiment le choix
d’en tenir compte lors de leurs interventions puisqu’elles teinteront inévitablement les
réactions de I'éleve aux différentes pratiques pédagogiques mises en place. I
importe donc de savoir les distinguer et de connaitre leur influence sur la motivation

des éléves.

Sentiment de compétence

Le sentiment de compétence de I'éleve correspond au jugement global gu’il
porte sur lui-méme par rapport a un domaine d’activit¢ (Archambault et
Chouinard, 2009) tel que [I'éducation physique et il est considéré par les
psychologues comme la « pierre angulaire » de la motivation a 'accomplissement
(Cury, 2004; Papaioannou et collab., 2006). En effet, si I'individu croit posséder les
habiletés nécessaires pour réussir, il s’engagera et perséverera dans la tache
(Ames, 1992a; Papaioannou, 1995; Sarrazin, 2000; Cury, 2004; Archambault et
Chouinard, 2009). Les éléeves seront plus enclins a adopter et a internaliser un but
s’ils le comprennent et s’ils croient avoir les compétences nécessaires pour
I'atteindre. Donc, pour faciliter I'internalisation de la motivation, 'enseignant doit offrir
des défis réalistes et donner de la rétroaction pertinente (Ryan et Deci, 2000). De ce
fait, plusieurs auteurs affirment que le sentiment de compétence est I'indice le plus
influent sur la motivation intrinséque ou l'intérét des adolescents envers I'éducation
physique (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003) et que celui-ci a un role positif trés
clair en ce qui a trait a la participation future des jeunes dans le sport (Papaioannou
et collab., 2006). De plus, le sentiment de compétence dans un domaine spécifique
(par exemple, en éducation physique) peut avoir un effet sur I'estime de soi en

général. L'orientation de la motivation en éducation physique peut donc influencer
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I'estime de soi globale. Quand I'enseignant insiste sur le fait de maitriser la tache et
que les éléves ont l'impression de démontrer leur compétence selon des critéres
auto-référencés, il est possible de croire que le sentiment de compétence en sera
favorisé. En effet, la perception d’'un environnement favorisant I'autonomie conduit
les éleves a se sentir plus compétents (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003). Au
contraire, si 'enseignant mesure la compétence de I'éleve en le comparant aux
autres, cela risque de faire en sorte que I'éléve se sente incompétent (Duda, 1992)
et s’il favorise la comparaison sociale, cela peut avoir des effets négatifs sur la
formation de la compétence sportive de I'éleve (Famose, Boleda et Peres, 2005) et
favoriser 'émergence de stratégies d’auto-handicap et d’évitement (Coudevylle et
Famose, 2005).

Sentiment d’auto-efficacité

Le sentiment d’auto-efficacité est défini comme étant la confiance d’un individu
dans son habileté a organiser et a exécuter une seérie d’actions pour résoudre un
probleme ou pour accomplir une tache spécifique (Wigfield et collab., 2006). Il est
propre a une activité particuliéere (Archambault et Chouinard, 2009). En effet, ce
concept est beaucoup plus spécifique a une tache que le sentiment de compétence.
L’individu basera son sentiment d’auto-efficacité selon ses résultats antérieurs lors
de taches semblables, la rétroaction et I'encouragement de juges experts, la
comparaison sociale et ses états physiologiques (Feltz, 1992; Wigfield et
collab., 2006). Les résultats antérieurs étant le facteur prédominant. Donc, si
lindividu a un faible sentiment d’auto-efficacité face a une tache, il aura tendance a
I'éviter ou se désinvestira complétement. Au contraire, s’il a un fort sentiment d’auto-
efficacité, il persévérera. Toutefois, ce jugement ne reflete pas nécessairement une
estimation rationnelle des capacités réelles de [Iéleve (Archambault et
Chouinard, 2009).

Face a la tache, le sportif évaluera sa capacité a la réussir. Suite a cette
évaluation, si I'éleve se sent efficace, il restera confiant et concentré sur la tache, il
réagira positivement aux difficultés rencontrées en recherchant des solutions et de
l'aide, il fera des efforts et perséverera (Cury, 2004; Papaioannou et collab., 2006).

Un sentiment de compétence élevé correspond donc a une motivation intrinséque
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accrue (Papaioannou, 1997). En fait, le sentiment de compétence a un effet direct
sur 'engagement a faire un sport ou de I'exercice (Papaioannou et collab., 2006). Au
contraire, si I'éleve se sent incompétent, il ressentira de 'anxiété, détournera son
attention et se désinvestira de la tache jusqu'a se désengager complétement
(Cury, 2004).

Dans leur étude réalisée en Estonie auprés d’éléves de 12 a 15 ans en
éducation physique, Koka et Hein (2003) ont observé que les enseignants qui
donnent plus de rétroaction générale positive sont plus enclins a motiver
intrinséquement leurs éléves parce qu'ils favorisent leur sentiment de compétence
physique. Alors, selon eux, les enseignants devraient faire vivre des situations de
succes a leurs éleves et leur donner des défis réalistes en créant un environnement
non-menacgant et rempli de défi. Des résultats semblables ont été obtenus par Hein
et Hagger (2007) dans leur étude menée en Estonie auprés d’éléves agés de 11 a
15 ans qui suivaient obligatoirement des cours d’éducation physique deux fois par
semaine. En effet, il existait des effets directs des buts et de la motivation
autodéterminée sur l'estime de soi. En fait, I'effet de l'orientation des buts sur
lestime de soi était modifié directement et indirectement par le degré
d’autodétermination de la motivation. lls ont aussi montré que la motivation
autodéterminée, qui est fortement reliée au sentiment de compétence, est un
médiateur de la relation entre I'orientation des buts et I'estime de soi. Finalement, ils
ont conclu que la motivation autodéterminée des filles a faire de I'exercice a une
influence positive sur leur estime personnelle. Avec I'objectif d’encourager I'estime
de soi des éléves, l'enseignant d’éducation physique doit donc créer un
environnement qui supporte l'autonomie des éleves et qui favorise les buts de
maitrise et de performance simultanément. La meilleure stratégie serait donc de
favoriser un climat de classe de maitrise qui supporte les buts de maitrise et
l'autonomie, sans toutefois nuire aux éléves qui optent pour des buts de
performance (Hein et Hagger, 2007). Quant a eux, Goudas et Biddle (1994a) ont
effectué une étude qui prenait place en Angleterre aupres d’éléves agés de 13 a 15
ans fréquentant une école privée. Les résultats obtenus montraient que les éleves
qui évoluaient a la fois dans un haut climat de maitrise et dans un haut climat de
performance avaient un sentiment de compétence plus élevé et éprouvaient plus de

plaisir dans leurs cours d’éducation physique, les gargons étant plus compétitifs et
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ayant un meilleur sentiment de compétence que les filles. Les éléves qui évoluaient
dans un haut climat de maitrise et un faible climat de performance aimaient plus
'éducation physique que les éléves qui évoluaient dans un faible climat de maitrise
et de performance (Goudas et Biddle, 1994a) et ils avaient une plus grande
motivation intrinséque (Goudas et Biddle, 1994a; 1994b).

Sarrazin, Guillet et Cury (2001) ont étudié I'effet du type de climat de classe
instauré par des entraineurs de handball sur le sentiment de compétence de filles
agées de 13 a 15 ans. Dans cette étude, on caractérisait le climat de maitrise par le
soulignement des progrés personnels, la présence d’effort constant et I'attribution
d'un réle a chaque éléve et le climat de performance par l'utilisation de critéres
individuels normatifs, la peur des erreurs et la rivalité entre les joueuses. Pendant la
saison compétitive, celles-ci ont rempli un questionnaire a trois différents moments
(début, milieu et fin de la saison). Les résultats ont révélé une relation positive entre
le climat de maitrise et le sentiment de compétence, alors que cette relation était
négative dans un climat de performance. Selon les résultats d’Escarti et de
Gutiérrez (2001) obtenus lors d’'une étude en Espagne dans des cours d’éducation
physique de jeunes &gés de 13 a 18 ans, le climat de maitrise auraient de nombreux
effets bénéfiques pour les éléves. Dans leur étude, la premiére dimension du climat
de maitrise, qui correspondait a la poursuite du progrés personnel par les éléves, a
eu une influence directe sur le sentiment de compétence de I'éléeve et sur
limportance de leffort. La seconde dimension du climat de maitrise, qui
correspondait a la promotion de I'apprentissage par I'enseignant, était directement et
négativement liée au sentiment de compétence. Ces chercheurs ont donc conclu
que lorsque les éléves évoluent au sein d’'un climat de maitrise, ils développent des
critéres de réussite en lien avec I'apprentissage de nouvelles habiletés et ils veulent

ultimement augmenter leurs connaissances.

2.2.2 Les buts d’accomplissement

Comme nous l'avons mentionné précédemment, les buts induits par les
enseignants d’éducation physique et la perception que les éléves en ont peuvent
influencer I'adoption des buts d’accomplissement des éléves (Ames, 1992a, 1992b;

Simons, Dewitte et Lens, 2003; Sarrazin, Tessier et Trouilloud, 2006; Sproule et



26

collab., 2007). Selon la théorie des buts d’accomplissement, si I'éleve décide

d’adopter un but de maitrise, il voudra acquérir de nouvelles habiletés, comprendre

les nouvelles notions et progresser au niveau personnel et temporel. Il veut
apprendre pour la réussite de l'activité elle-méme et sera satisfait s’il la maitrise. De
plus, il valorisera grandement leffort (Ames, 1992a; Cury, 2004; Wigfield et
collab., 2006). Sa motivation résidera dans le fait d’'apprendre quelque chose et de
progresser. Celle-ci sera faible quand la tache est trop facile ou bien lorsqu’elle est
beaucoup trop ardue. Si la tache exige des efforts et qu'elle est considérée de
difficulté moyenne, la motivation est optimale puisque la tache représente un défi
réaliste pour I'éléve (Sarrazin, 2000). Celui-ci s’engagera alors selon la chance
subjective de succeés. Il expliquera sa réussite par l'effort et en fonction de ses
progrés personnels. Cet état psychologique ne dépend donc pas de son sentiment
de compétence, ce qui améne un investissement a long terme dans la tache (Cury,
Biddle, Sarrazin et Famose, 1997).

Si I'éléve favorise des buts de performance, il se comparera aux autres afin

d’évaluer son niveau de réussite et visera une évaluation favorable de sa
compétence. Pour ce dernier, le fait de faire des efforts démontre une incompétence
face a la tache. Il valorise un rendement normatif en se comparant socialement
(Ames, 1992a). Ainsi, il sera motivé s’il croit pouvoir surpasser les autres en fonction
de son sentiment de compétence et de la difficulté normative de la tache. Pour lui,
'échec est représenté par l'obtention d'un résultat plus faible que la norme
(Ames, 1992a; Cury, Biddle, Sarrazin et Famose, 1997).

Selon Cury (2004), tout sportif adhére a la distinction entre buts de performance
et buts de maitrise, car elle rend compte de son implication quotidienne dans sa
pratique lors de la formulation d’objectifs personnels. Toutefois, il est a noter que les
deux orientations (vers la maitrise et vers la performance) sont orthogonales, c’est-
a-dire que certaines personnes peuvent adopter 'une ou l'autre, mais elles peuvent
aussi les adopter simultanément ou n’en adopter aucune (Sarrazin, 2000). D’ailleurs,
c'est ce qu’a observé Kavunassu (2007) dans son étude menée dans des cours
d’éducation physique auprés de 160 éléves, agés entre 12 et 18 ans, dans le sud-
est de 'Angleterre. En effet, selon ses résultats, les buts de maitrise des éléves ainsi

que les buts de performance des éléves étaient liés positivement a leur estime de
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soi globale, a leur sentiment d’auto-efficacité physique ainsi qu’a leur sentiment de
compétence sportive, mais ce lien était beaucoup plus fort lorsqu’ils adoptaient des
buts de maitrise. Aussi, ces liens étaient constamment influencés par le sentiment
de compétence sportive. Celui-ci pourrait alors représenter le mécanisme permettant
aux types de but d’influencer le sentiment d’auto-efficacité physique. La chercheure
explique le lien positif entre les buts de performance des éleéves et I'estime de soi par
le fait que ce type de but forgait les adolescents a travailler plus fort, ce qui faisait
augmenter leur sentiment de compétence sportive, donc leur estime de soi globale.
Ces résultats affectaient pareillement les gargons et les filles, sauf pour les buts de
maitrise. En effet, les gargons adoptaient plutét des buts de performance et ils
avaient une meilleure estime de soi globale, un meilleur sentiment d’auto-efficacité
physique et un meilleur sentiment de compétence sportive que les filles. Toutefois, il
est surprenant de constater que le plus grand sentiment d’auto-efficacité physique a
été ressenti par les éléves qui adoptaient des buts de maitrise et des buts de
performance simultanément, et ce, peu importe leur sentiment de compétence
sportive. Il est possible que cela s’explique par le fait que la combinaison des deux

buts était suffisamment forte dans le cours d’éducation physique.

Quand I'engagement dans la tache est guidé par un but de maitrise, I'éléve
effectue une série de cognitions telles que des stratégies de résolution de problemes
et d’autorégulation, ce qui augmente la qualité de I'apprentissage (Ames, 1992a).
Dans une étude effectuée par Sarrazin et collaborateurs (2002), 78 gargons devaient
grimper cinq voies d’escalade. Ceux qui poursuivaient des buts de maitrise ont
fourni plus d’effort et obtenu plus de succés que ceux qui poursuivaient des buts de
performance. Cependant, les auteurs ne sont pas unanimes quant a I'effet du but de
performance sur la motivation intrinséque a savoir s'il est positif ou non. Pour cette
raison, Elliot et ses collégues ont tenté d’expliquer ces divergences grace au modéle
tridimensionnel (Elliot et Harackiewicz, 1996; McGregor et Elliot, 2002; Darnon et
Butera, 2005). Selon eux, la motivation peut présenter une dimension d’approche ou
d’évitement selon le sentiment de compétence de l'individu. En effet, le sentiment de
compétence des éléves en éducation physique est supposé orienter l'individu vers la
possibilité de succés ou d’échec. Dans le domaine des pratiques sportives, la valeur
prédictive de la compétence percue s’établit selon le processus d’adoption des buts

(Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002). De ce fait, les adolescents ayant un
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sentiment de compétence élevé sont orientés vers le succeés (Cury, Da Fonséca,
Rufo et Sarrazin, 2002; Hein et Hagger, 2007) et considérent I'éducation physique
comme une activité attrayante. lls ont alors tendance a adopter des buts d’approche
tels que les buts de maitrise et les buts de performance-approche. Les adolescents
ayant un faible sentiment de compétence en éducation physique sont orientés vers
'échec et veulent éviter cette activité en adoptant des buts de performance-
évitement (Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002). Ce modéle est présenté a la
figure 2 (p. 28).

[ Buts de maitrise ]

Sentiment de compétence
(modérateur) approche
[ Buts de performance ] <:

évitement

Figure 2. Modéle tridimensionnel
(inspiré de Elliot et Harackiewicz, 1996; McGregor et Elliot, 2002; Daron et
Butera, 2005)

On y observe le sentiment de compétence qui agit a titre de modérateur dans
I'adoption des buts, c’est-a-dire qu'il fera en sorte que I'éléve adoptera le but avec
une vision d’approche (but de maitrise ou but de performance-approche) ou
d’évitement (but de performance-évitement). Par exemple, si le sentiment de
compétence de I'éleve est élevé et qu’il veut démontrer sa supériorité par rapport
aux autres, il optera pour un but de performance-approche. Par contre, si son
sentiment de compétence est faible, il voudra éviter de démontrer son
incompétence, alors il adoptera un but de performance-évitement (Cury, 2004). Ici,
le sentiment de compétence joue un réle d’antécédent des buts (ou de modérateur)
pour les buts de performance (Goudas et Biddle, 1994b; Elliot et McGregor, 2001;
Cury, 2004) car, s'il est éleveé, I'éleve aborde les buts avec une vision d’approche
alors que s'il est faible, il aura tendance a aborder les buts avec une vision
d’évitement (Elliot et McGregor, 2001; Cury, 2004).

En résumé, la dimension approche d’un but fait allusion a la recherche d’affects
positifs et agréables, ce qui mene I'éleve a s’investir pleinement dans des situations
valorisantes (Ames, 1992a; Darnon et Butera, 2005, Archambault et

Chouinard, 2009). L’éleve décide donc de s’engager dans la tadche parce qu’il croit
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pouvoir en retirer des éléments positifs pour lui et surtout, il croit pouvoir réussir avec
brio la tdche demandée. Dans cet état motivationnel, I'éléve s’investira fortement,
car la situation lui apparait attrayante et valorisante (Cury, 2004). En adoptant un but

de performance-approche, l'objectif ultime de I'éléve est donc de se montrer

compétent par rapport aux autres ou par rapport a une norme. Au contraire, le but de

performance-évitement fait allusion a la confrontation d’'un événement négatif pour

I'éléve, alors ce dernier cherchera a s’en soustraire. Il ne voudra pas obtenir une
évaluation positive, mais plutot éviter l'effet négatif de I'échec sur son estime
personnelle et éviter de moins bien réussir que les autres. Il croit que I'effort signifie
un manque d’aptitudes. Il veut donc en faire le moins possible (Ames, 1992a;
Cury, 2004; Darnon et Butera, 2005; Archambault et Chouinard, 2009) en fuyant ou
en renongant a la tache (Cury, 2004) afin d’éviter a tout prix de démontrer son
incompétence (Cury, Biddle, Sarrazin et Famose, 1997; Sarrazin, Guillet et
Cury, 2001; Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002; Papaioannou, Marsh et
Theodorakis, 2004).

Selon le modéle tridimensionnel présenté a la figure 2 (p. 28), les deux buts qui
favorisent un investissement dans la tache (but de maitrise et but de performance-
approche) sont induits par le sentiment de compétence de [I'éleve. Ainsi, la
motivation intrinséque est grandement sollicitée et I'éléve tend a vouloir rester
engagé dans la tache. En revanche, la poursuite d’un but de performance-évitement
risque de diminuer la motivation intrinséque de l'individu, car il voudra absolument
éviter I'échec. Ce faisant, il se désengagera de la tache (Cury, 2004). Dans deux
études visant a vérifier I'impact des buts d’accomplissement et du sentiment de
compétence sur la persévérance suite a une rétroaction d’échec, Cury, Biddle,
Sarrazin et Famose (1997) ont observé 99 garcons agés entre 13 et 15 ans sur un
parcours de basketball. Les éleves qui poursuivaient des buts de performance et qui
avaient un faible sentiment de compétence sont ceux qui ont le moins persévéré
suite a leur premier échec alors que les éléves poursuivant un but de maitrise, mais
ayant un faible sentiment de compétence, ont autant persévéré que les groupes qui
avaient un fort sentiment de compétence. En conséquence, il est possible d’affirmer
que lorsqu’un garcon adopte un but de maitrise élevé, il peut étre grandement

motivé, et ce, méme si son sentiment de compétence est faible.
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En lien avec le modéle tridimensionnel présenté a la figure 2 (p. 28) dans la
prédiction des buts d’accomplissement, il est possible de croire que le fait qu'un
enseignant instaure un climat psychologique de maitrise combiné au besoin
d’accomplissement de I'éléve et a un sentiment de compétence élevé conduira
I'éléve a adopter un but de maitrise. Si I'éléve ressent un besoin d’accomplissement,
posséde un sentiment de compétence élevé et qu’il évolue dans un climat
psychologique de performance, il adoptera plutét un but de performance-approche.
Au contraire, un éleve qui présente un faible sentiment de compétence, qui a peur
de I'échec et qui évolue dans un climat psychologique de performance adoptera
plutdét un but de performance-évitement (Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002;
Cury, 2004). La poursuite par I'éleve de chacun des types de but du modéle
tridimensionnel entraine des réponses spécifiques telles que présentées dans la
figure 3 (p. 30).

) ,
- Excitation élevée - Effort important
- Faible anxiété - Persévérance élevée
But de — | - Plaisir éleve > | - Recherche d'aide
maitrise - Valorisation de la - Performance élevée
compétence
o )
) i
But de - Excitation élevée - Effort important
performance- - Faible anxiété — - Persévérance élevee
approche - Valorisation de la - Performance élevee
compétence
J
5 e )
ut de - Anxiété élevée - Effort faible
pe’rfc.)rmance- - Faible plaisir - Renoncement précoce
évitement - Dévalorisation de e b
la compétence - Refus de l'aide .
\_ J - Performance faible

Figure 3. Prédiction de I'investissement dans I'apprentissage sportif
Chaines causales identifiées dans le cadre du modéle tridimensionnel (Cury, 2004)

L’adoption d’'un but de maitrise suscitera des conséquences positives pour
I'éléve telles que l'effort, la persévérance, la recherche d’aide et la valorisation de la
tache. La poursuite d’'un but de performance-évitement entraine des conséquences
négatives telles que la dévalorisation de I'apprentissage, une faible persévérance,
des stratégies d’auto-handicap et une faible performance. Finalement, I'adoption

d’'un but de performance-approche peut avoir des répercussions positives telles que
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I'effort, la persévérance, la valorisation de la tache et la performance. Par contre, il

est aussi lié a une conséquence négative : la faible recherche d’aide (Cury, 2004).

Un modéle quadridimensionnel (2x2) (Pintrich, 2000; Elliot et McGregor, 2001) a
aussi été développé en ajoutant la modalité de I'approche et de I'évitement au but de
maitrise, mais il ne fait pas 'unanimité chez les auteurs. Dans ce modéle, le but de

maitrise-approche meénerait a 'apprentissage, a la maitrise et a la compréhension

réelle et profonde de la tache (Cury, 2004; Darnon et Butera, 2005; Meece,

Anderman et Anderman, 2006) alors que le but de maitrise-évitement conduirait

'éléve a éviter de régresser et a craindre de ne pas comprendre la tache ou de ne
pas apprendre (Darnon et Butera, 2005; Meece, Anderman et Anderman, 2006).
L’éléve adoptant ce type de but voudrait a tout prix éviter d’échouer non pas parce
que I'échec représenterait une évaluation négative de sa compétence (comme dans
le but de performance-évitement), mais parce qu'il ferait preuve d’'une non-maitrise
de la tache (Darnon et Butera, 2005).

Roberts (1992) indique que, bien que les deux principales tendances
motivationnelles dans le domaine des sports soient vers la maitrise et vers la
performance, il importe de considérer les multiples types de buts afin de mieux
comprendre les comportements des individus dans un processus
d’accomplissement. En effet, si 'on ne considérait qu’un seul but universel, comme
le font certaines théories motivationnelles, on ignorerait de nombreuses dynamiques

essentielles au processus de la motivation.

Lorsqu’on observe l'influence des buts induits par I'enseignant sur les types de
buts qu’adoptent les éleves, de nombreuses recherches (Ames, 1992b; Goudas et
Biddle, 1994a, 1994b; Papaioannou, 1995; Papaioannou, 1997; Zahariadis et
Biddle, 2000; Escarti et Gutiérrez, 2001; Sinclair, 2001; Papaioannou, Marsh et
Theodorakis, 2004) mettent en évidence un effet positif majeur du climat de maitrise
sur la motivation intrinséque des éléves, et ce, autant dans un contexte de classe
que dans un contexte sportif, tel que dans les cours d’éducation physique. Lors
d’'une recherche effectuée dans un cours d’éducation physique en Gréce auprés
d’adolescents agés entre 13 et 16 ans, Papaioannou (1995) a montré que dans un

climat de maitrise, les éléves sont plus motivés intrinséquement que dans un climat
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de performance, et ce, peu importe leur sentiment de compétence. Souvent, la fagon
dont les éléves percoivent le climat de classe dépend de la fagon dont ils pergoivent
l'attitude des enseignants face aux éléves les plus talentueux. Dans l'étude de
Todorovich et Curtner-Smith (2003) menée auprés d’éléves de 3° année dans un
cours d’éducation physique d’une école primaire du sud-est des Etats-Unis, on a
constaté que le climat motivationnel influence les buts des éléves de sorte que dans
un climat de maitrise, les éléves adopteront des buts de maitrise alors que dans un
climat axé sur la performance, les éleves adopteront des buts de performance, et ce,
peu importe leur sexe. Cependant, bien que le climat favorise un certain type de but,
il ne lesera pas le type de but contraire. Ces chercheurs ont réalisé qu’il était plus
difficile d’appliquer les dimensions du climat de maitrise dans un cours d’éducation
physique qu’en classe, car cela pouvait affecter la sécurité des éléves. De plus, la
confidentialitt du jugement n’est pas toujours possible dans un gymnase.
Papaioannou et ses collaborateurs (2007) ont obtenu des résultats semblables dans
une étude menée en Grece aupres d’éléves agés de 13 et 14 ans. lls ont aussi
conclu que pour qu’il y ait un effet réel sur les buts de maitrise des éleves,
l'intervention devait se faire sur plusieurs jours, car la création d’'un climat de
maitrise et 'adoption d’un tel type de but prend du temps. Bien que l'effet des buts
de performance soit immédiat, car les éleves veulent démontrer leur habileté,

'adoption d’'un but de maitrise nécessite une plus longue démarche.

Selon les résultats d’Escarti et de Gutiérrez (2001) obtenus dans leur étude en
Espagne, la premiére dimension du climat de maitrise, qui correspondait a la
poursuite du progrés personnel par les éléves, a eu une influence directe sur les
buts de maitrise adoptés par les éléves. Cette dimension a aussi eu un effet indirect
par le biais de I'adoption d’un but de maitrise par I'éléve sur I'intention de pratiquer
un sport ou de faire de I'activité physique dans le futur. La seconde dimension du
climat de maitrise, qui correspondait a la promotion de I'apprentissage par
lenseignant, était directement et négativement liée aux buts de performance.
D’autres chercheurs (Goudas et Biddle, 1994b; Papaioannou, Marsh et
Theodorakis, 2004) ont obtenu des résultats qui montraient que, bien qu’un climat de
maitrise en éducation physique soit positif, un climat de performance n’est pas
nécessairement nuisible en autant qu’il soit accompagné d'un haut climat de

maitrise. D’ailleurs, le climat de performance, combiné au climat de maitrise, pourrait
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augmenter les effets bénéfiques du climat de maitrise. Par exemple, dans les cours
d’éducation physique en Gréce, les enseignants commencent le cours avec une
session d’exercices permettant de maitriser une technique, puis enchainent avec
des jeux compétitifs afin de renforcer le plaisir des éléves. De ce fait, selon ces
chercheurs, un enseignant favorisant la motivation des éléves en éducation
physique est en mesure de combiner le climat de maitrise avec certains éléments du
climat de performance de sorte que les effets de ce dernier climat soient positifs

pour les éléves (Papaioannou, Marsh et Theodorakis, 2004).

Dans une étude menée dans un cours d’éducation physique en Gréce auprés
d’éléves agés de 12 et 13 ans, Papaioannou et ses collegues (2007) ont obtenu des
résultats qui montraient que les buts de maitrise et la perception que I'enseignant les
favorisait entretenaient une relation positive avec la motivation intrinséque (consulter
le continuum de I'autodétermination a la figure 4, p. 35) ainsi qu’avec la motivation
extrinseéque par identification des éléves, mais ne présentaient aucun lien avec la
motivation extrinséque par régulation externe. Quant a I'amotivation, celle-ci
entretenait une relation négative avec les buts de maitrise et la perception que
'enseignant les favorisait. En ce qui concerne les buts de performance et la
perception que l'enseignant les favorisait, il n’existait aucune relation avec la
motivation autodéterminée, mais ceux-ci entretenaient un lien positif avec la

motivation extrinséque par régulation externe et 'amotivation.

Puisque la rétroaction est une énorme source de motivation, elle peut devenir
un facteur vital dans I'apprentissage des éléves. Par exemple, il a été révélé que les
éléves sont plus engagés a faire de I'exercice si la rétroaction qui leur est donnée
concerne les connaissances nécessaires pour bien faire I'exercice (Koka et
Hein, 2003). De plus, quand les éléves apprennent une nouvelle habileté, ils
profitent énormément de recevoir de I'information sur la pertinence de la nouvelle
habileté au niveau personnel ainsi qu’au niveau des applications possibles dans le
futur. En effet, le fait d’expliquer que I'habileté pratiquée sera réutilisée dans un
avenir rapproché facilite I'orientation vers la maitrise de la tache et I'adaptation du

comportement (Simons, Dewitte et Lens, 2003).
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Selon Butler (1993), il existe trois types d’informations qu’un enseignant peut

transmettre : 1) les informations techniques, qui permettent de clarifier ce dont les

éléves ont besoin pour la réussir et qui donnent des indices sur la recherche de
solutions afin de rendre l'objectif de lactivité¢ plus clair et accessible, 2) les

informations objectives, qui indiquent a quel point la performance refléte ce que la

tache demande, qui rappellent a I'éleve I'importance de l'atteinte des objectifs et ce

qu’ils signifient et 3) les informations normatives, qui indiquent a I'éléve le niveau de

performance requis en fonction du groupe de référence.

Dans deux études de Cury, Sarrazin et Famose (1997) effectuées auprés de
garcons ageés de 12 a 14 ans, lors de I'enseignement d’une technique de basketball
en éducation physique, on constate que lorsque les types d’informations ne sont pas
imposés par I'enseignant, les éléves vont avoir tendance a les sélectionner eux-
mémes en fonction des buts qu’ils préconisent. Donc, si un éléve poursuit des buts
de maitrise et qu’il a un sentiment de compétence faible, il risque de rechercher le
type d’informations techniques (recherche de I'aide, fait des efforts). S’il poursuit des
buts de maitrise, mais qu’il a un fort sentiment de compétence et une forte estime de
soi, I'éleve recherchera l'information objective qui lui permettra de comparer ses
performances personnelles. Finalement, un éléve qui poursuit des buts de
performance et qui a eu l'impression de bien réussir la tache recherchera de
l'information normative afin de se comparer aux autres et rejettera systématiquement
l'information technique. En revanche, ceux qui n‘ont pas eu limpression de bien
réussir ont préféré rejeter toute information afin de ne pas avoir la confirmation de
leur incompétence. Dans I'étude de Roberts et collaborateurs (1995) effectuée
auprés de 338 étudiants universitaires aux Etats-Unis qui participaient & un sport de
compétition, des observations semblables ont été effectuées. En effet, les étudiants
qui poursuivaient un but de maitrise n’étaient pas intéressés par les informations
normatives mais plutét par les informations sur la tache, alors que les étudiants qui
poursuivaient un but de performance étaient vraiment intéressés par les informations

normatives afin de savoir s’ils performaient mieux que leurs pairs.
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2.2.3 L’autodétermination

Selon la théorie de 'autodétermination, le degré d’autonomie, d’estime de soi et
de connectivité ressentit par I'éléve fera varier sa motivation. En effet, si un individu
détermine lui-méme son comportement, il tendra a étre motivé intrinséquement,
c’est-a-dire qu’il s’engagera dans une tache pour le plaisir que celle-ci lui apporte
plutdt que pour une raison externe telle qu’une contrainte scolaire. Si l'individu
s’engage dans une tache pour des raisons externes (faire plaisir a autrui, atteindre
un but particulier, éviter une conséquence, etc.), sa motivation est extrinséque. Sur

le continuum présenté a la figure 4 (p. 35), la motivation intrinséque se retrouve a

'extréme droite alors que I'on retrouve I'amotivation, qui consiste en une absence de
motivation, a I'extréme gauche. En fait, I'amotivation se produit lorsque l'individu n’a

aucun motif pour s’engager.

L. Motivation Motivation
I:l> extrinséque ::> intrinséque

Régulation |:> Introjection |::> Identification |::> Intégration

externe
N J N J
Y Y
Formes non-autodéterminées Formes autodéterminées

Figure 4. Continuum de I'autodétermination
(inspiré de Ryan et Deci, 2000)

Sur le continuum, on retrouve de gauche a droite, 'amotivation, la motivation
extrinséque par régulation externe, la motivation extrinséque par introjection, la
motivation extrinséque par identification, la motivation extrinseéque par intégration et

finalement, la motivation intrinséque. La motivation extrinséque par régulation

externe correspond a s’engager dans les taches scolaires dans le but d’obtenir une

récompense ou dans le but d’éviter une punition. La motivation extrinséque par

introjection correspond a s’engager dans les taches scolaires parce que cela
correspond a la bonne image de la société suite a un sentiment de pression ou dans

le but d’éviter le sentiment de culpabilité ou d’anxiété. La motivation extrinséque par

identification correspond a s’engager dans une tache scolaire parce que l'individu en
comprend la portée et se sent mieux aprés I'avoir effectuée. Cette action assouvit

une émotion recherchée. Finalement, la motivation extrinséque par intégration
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correspond a effectuer une tache scolaire parce qu’elle permet d’atteindre un but
désiré. Bien sar, ce continuum n’est pas rigide dans un sens comme dans l'autre. Il
est possible qu’un individu s’engage selon un type de motivation et que celle-ci se

transforme suite a l'activité (Ryan et Deci, 2000).

Il a été observé que la motivation intrinséque et que les formes autodéterminées

de motivation extrinséque, telles que lidentification et l'intégration, sont liées a des
effets beaucoup plus positifs au niveau de 'engagement cognitif et comportemental,
c’est-a-dire que l'individu sera plus enclin & s’engager et a persévérer dans la tadche
et a mobiliser les stratégies cognitives nécessaires s'il adopte ces types de
motivation. Le contraire se produit quand lindividu adopte les formes non-

autodéterminées de la motivation, telles que lintrojection et la régulation externe,

ainsi que I'amotivation, celles-ci étant liées aux effets les moins positifs. Bref, cela
signifie que les conséquences de la motivation sont de moins en moins positives en
suivant le continuum de la motivation intrinséque jusqu'a [I'amotivation
(Vallerand, 1997). De plus, si 'on considére les cours d’éducation physique, il a été
observé que la motivation autodéterminée a faire de I'éducation physique a été liée a
l'intention de faire de I'activité physique ou a faire du sport dans le futur (Standage,
Duda et Ntoumanis, 2003).

Dans un climat de maitrise, les éléves sont beaucoup plus autonomes. La
perception d’'un environnement favorisant I'autonomie conduit les éléves a étre
motivés intrinsequement (Goudas et Biddle, 1994b). Cela leur permet aussi de
développer un fort sentiment d’appartenance, et ce, surtout si 'environnement est
peu contrlant (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003). Ainsi, 'autodétermination de
'éleve s’en trouve favorisée. Au contraire, s’il se retrouve dans un climat de
performance, son sentiment d’autodétermination diminue, car il n’effectue pas la
tache pour elle-méme, mais plutdt pour démontrer sa supériorité sociale, donc pour

des raisons externes (Cury, 2004).

Dans une étude menée auprés de 461 finlandais agés de 15 et 16 ans,
Jaakkola et Liukkonen (2006) ont obtenu des résultats qui montraient que le climat
de maitrise avait un lien positif trés fort avec la motivation intrinséque, la motivation

extrinseéque par identification et par introjection, mais qu’il n’était pas lié a la
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motivation extrinséque par régulation externe et qu’il était lié négativement a
I'amotivation. Quant au climat de performance, le lien était lui aussi positif, quoique
beaucoup plus faible, avec la motivation intrinséque, la motivation extrinséque par
introjection et par identification. Le lien entre le climat de performance et la
motivation extrinseéque par régulation externe était positif et fort. Les éléves faisant
partie du groupe expérimental favorisant les buts de maitrise étaient moins
amotivés, plus autodéterminés et plus orientés vers les buts de maitrise a la fin de
'année en éducation physique. Ces chercheurs ont donc conclu qu’il était possible
pour un enseignant d’augmenter I'autodétermination des éléves en favorisant un
climat de maitrise dans leurs cours d’éducation physique. Ainsi, en instaurant un
climat de maitrise, I'enseignant permet aux éléves d’étre autodéterminés et leur offre
des opportunités de satisfaire leurs besoins de compétence, d’autonomie et
d’appartenance (Vallerand, 1997; Jaakkola et Liukkonen, 2006).

Simons, Dewitte et Lens (2003) ont effectué une étude auprés d’étudiants de
niveau collégial en Belgique. Ces derniers devaient améliorer des habiletés en
basketball dans le cadre de leur cours d’éducation physique. Au départ, tous les
étudiants étaient considérés comme étant de niveau équivalent dans cette discipline.
Suite a I'expérimentation, il a été remarquable de constater que les étudiants faisant
partie du groupe ayant recu des indications permettant de faire I'activité grace a une
motivation intrinséque et a de la régulation interne ont développé des buts de
maitrise, une plus grande motivation intrinséque et passaient plus de temps a se
pratiquer. Par le fait méme, la qualité de leur performance était meilleure que celle
des deux autres groupes. En somme, quand les instructions de I'enseignant insistent
sur le sens et I'utilité de la tache et sur sa pertinence future, les étudiants sont plus
intéressés a [lactivité, ils deviennent plus motivés a apprendre et a maitriser

I'habileté donc ils parviennent a de meilleures performances.

2.2.4 VL’intérét et la valeur utilitaire

L’intérét est défini comme un état psychologique caractérisé par I'attention, la
concentration, la satisfaction de I'effort et la motivation a apprendre. Il importe de
noter qu’il nest pas considéré comme un trait de personnalité, car il peut étre

durable ou passager, général ou spécifique (Wigfield et collab., 2006). Dans le milieu
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scolaire, il existe deux types d’intérét : I'intérét de situation et l'intérét personnel. Le
premier type fait appel aux situations d’apprentissage et le défi qu’elles représentent
pour les éléves et est associé a la surprise, au conflit cognitif, a la curiosité et aux
comportements exploratoires (Wigfield et collab., 2006; Archambault et
Chouinard, 2009). Il peut étre vécu de fagon positive ou négative selon la situation
(Hidi et Harackiewicz, 2000). Comme ce type d’intérét est trés spécifique a la tache,
il peut étre momentané ou non, mais peut aussi servir de tremplin pour le
développement d’un intérét plus durable dans le temps. Le second type est plutot
stable et fait appel a deux composantes : les émotions de I'éléve face a une matiére
scolaire ou a un type d’activité d’apprentissage et la valeur qu’il accorde a cette
matiere ou cette activité. Le plaisir que I'éléve éprouve a effectuer une tache dans un
domaine de connaissance particulier est rattaché a cette forme d’intérét. De plus,
une tache prendra de la valeur aux yeux de I'éléve s’il ressent que cette activité peut
contribuer a I'épanouissement de sa compétence. Ce type d’intérét se rapproche
grandement de la motivation intrinséque (Wigfield et collab., 2006; Archambault et
Chouinard, 2009) et favorise chez I'éleve la volonté de maitriser la tache
(Archambault et Chouinard, 2009).

Selon Hidi et Harackiewicz (2000), l'intérét possede une composante cognitive
ainsi qu’affective et a un effet facilitant puissant sur le fonctionnement cognitif. En
fait, I'intérét est une réaction du sujet face a son environnement. Il est donc possible
de modifier ces réactions en modifiant les taches éducatives ainsi que le climat
d’apprentissage. Justement, le fait de proposer des taches signifiantes aux éléves et
de susciter leur engagement personnel peut permettre de développer un intérét
durable chez ces éléves. Si I'on considére les deux types d’intérét, ceux-ci ne
s’excluent pas mais, en I'absence l'un de lautre, leurs rdles peuvent devenir
critiques. Par exemple, l'intérét personnel pour un sujet particulier peut aider les
éleves a persévérer malgré leur manque d’intérét pour une tache précise. Quant a
lui, 'intérét de situation suscité par une activité peut aider a maintenir la motivation et
favoriser la réussite des individus lorsque ceux-ci n’ont pas d’intérét particulier pour
ce sujet. Ce type d’intérét permettra peut-étre méme a I'éléve de développer un
nouvel intérét personnel. Du c6té motivationnel, bien que l'intérét pour une activité
puisse au départ étre suscité par des facteurs externes, il est possible

qu’éventuellement cet intérét devienne autorégulé. A ce moment, la motivation peut
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étre considérée comme étant intrinséque, l'intérét personnel étant une condition
préalable a celle-ci. Cela suggere que le fait de créer un environnement qui stimule
lintérét de situation devienne une facon de motiver les éléves et de leur faire
développer des cognitions dans des domaines qui ne les intéressaient pas

auparavant.

La valeur utilitaire accordée a une tache est déterminée par la fagon dont celle-
ci est reliée aux buts présents et futurs d’'une personne. Par exemple, une tache
peut en soi étre inutile au moment présent, mais étre essentielle en lien avec les
objectifs de carriere d’une personne. Dans ce cas, la tdche prend tout son sens, car
elle facilite I'atteinte des buts. D’un certain point de vue, la valeur utilitaire accordée
a une tache semble présenter des raisons extrinséques de s’engager dans une
tadche. Pourtant, elle est reliée directement aux buts personnels a court et long
termes qui sont internes a l'individu (Wigfield et collab., 2006), donc qui font appel a
la motivation intrinséque. En fait, la valeur utilitaire accordée a la tache représente
intérét qu’un sportif trouve a s’engager dans une épreuve sportive et elle est
déterminée selon les conséquences positives qu'il espére retirer du résultat ou les

conséquences négatives qu'il espere éviter (Famose, 1997).

Les individus sont plus enclins a s’engager dans une tache quand ils s’attendent
a bien la réussir et quand la tache a de la valeur a leurs yeux (Papaioannou, 1997;
Meece, Anderman et Anderman, 2006). En effet, 'expérience de plaisir peut devenir
un facteur clé en éducation physique afin de déterminer 'engagement d’un éléve
(Simons, Dewitte et Lens, 2003). La perception d’un climat de maitrise en éducation
physique peut favoriser lintérét, donc augmenter lintention des éleves d’étre
physiquement actifs (Escarti et Gutiérrez, 2001; Sproule et collab., 2007) alors qu’un
climat de performance prédit négativement l'intérét (Escarti et Gutiérrez, 2001;
Sarrazin, Guillet et Cury, 2001). Les enseignants sont donc encouragés a
développer une plus grande diversification dans les taches pour répondre aux
multiples intéréts et habiletés des éléves de la classe. En effet, suite a deux études
effectuées auprés d’éleves du secondaire a Singapour, Sproule et ses
collegues (2007) indiquent qu’en donnant plus d’autonomie aux éléves, il devient
possible de développer une approche centrée sur I'éléve permettant d’adopter des

buts personnels a chacun afin d’augmenter la motivation intrinséque et l'intention
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réelle d’étre physiquement actif. Bref, la poursuite d’un but de maitrise favoriserait
lintérét intrinséque ainsi que le plaisir de la pratique de lactivité (Escarti et
Gutiérrez, 2001; Cury, 2004).

L’étude de Cury, Biddle, Sarrazin et Famose (1997), menée auprés de gargons
agés de 13 a 15 ans en basketball, révéle des liens entre le sentiment de
compétence et la valeur utilitaire accordée a la tache. En effet, ceux qui avaient un
faible sentiment de compétence accordaient moins de valeur utilitaire a la tache que
ceux qui avaient un sentiment de compétence élevé. Les éléves qui adoptaient des
buts de performance et qui avaient un faible sentiment de compétence étaient ceux
qui accordaient le moins de valeur utilitaire a la tadche. Les éléves qui adoptaient des
buts de maitrise et qui avaient un faible sentiment de compétence accordaient une
plus faible valeur utilitaire a la tache que ceux qui adoptaient des buts de maitrise ou
de performance, mais qui avaient un fort sentiment de compétence. Dans cette
étude, les éléves qui adoptaient des buts de performance tendaient a diminuer les
conséquences de leur investissement en attribuant leur faible performance a un
faible effort, et ce, dans le but de protéger leur estime personnelle. Pour les éléves
qui adoptaient des buts de performance, la tache prenait de la valeur selon leur
sentiment de compétence et selon la difficulté normative de la tache. Pour les éléves
qui adoptaient des buts de maitrise, la tache prenait de la valeur selon leur chance
subjective de succés et une bonne performance s’expliquait par I'effort. Dans leur
étude réalisée en Estonie, Koka et Hein (2003) ont d’ailleurs observé que les
enseignants qui donnent plus de rétroaction générale positive sont plus enclins a
motiver intrinséquement leurs éléves parce qu'’ils favorisent leur intérét pour I'activité

physique.

Selon les résultats d’Escarti et de Gutiérrez (2001) obtenus dans leur étude en
Espagne, la poursuite du progrées personnel par les éléves a eu une influence directe
sur lintérét des éléves et la promotion de lapprentissage par I'enseignant a
influencé positivement l'intérét et le plaisir face a la tache. Ces chercheurs ont donc
conclu que lorsque les éléves évoluent au sein d’un climat de maitrise, ils sont
intéressés a faire de I'activité physique pour le plaisir que celle-ci leur procure, ce qui
leur permet d’étre plus satisfaits de leurs cours d’éducation physique. Leurs résultats

montrent aussi que, dans un climat de performance, les éléves ont moins de plaisir
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et d’intérét face a la tache et ils sentent plus de pression, ce qui les mene a vivre
moins de satisfaction dans la pratique de sport et d’activité physique. lls ont alors

moins l'intention d’étre actifs physiquement dans le futur.

A la lumiére des résultats précédents, on constate que plusieurs déterminants
peuvent favoriser ou non I'engagement des éléves dans leurs cours d’éducation
physique. Dans une étude longitudinale menée en Gréce par Papaioannou et ses
collégues (2006) aupres d’éleves agés de 11 a 17 ans, il a d’abord été constaté que
'age avait un effet négatif sur 'engagement dans le sport et I'activité physique et
qu’il était lié négativement au sentiment de compétence, au plaisir et a I'effort. Aussi,
il a été constaté que le sentiment de compétence, les buts de maitrise et la
motivation intrinséque en éducation physique sont des déterminants de la
participation dans les sports et dans lactivité¢ physique a Il'adolescence. Pour
augmenter I'engagement des jeunes dans le sport et I'activité physique, il faudrait
augmenter les buts de maitrise, 'effort, le sentiment de compétence et le plaisir des
éléves en éducation physique. En fait, dans cette étude, les buts de maitrise ont eu
un effet positif sur 'engagement dans le sport et I'activité physique alors que les buts
de performance n’ont pas eu d’effet donc, le fait de préner la compétition en Gréce

ne déterminerait pas 'engagement des jeunes dans le sport et I'activité physique.

En somme, puisque I'engagement dans les activités sportives a des effets
bénéfiques sur le sentiment de compétence athlétique, il importe de multiplier les

occasions de participer a des activités sportives (Papaioannou et collab., 2006).

2.3 Justification de la recherche et objectifs spécifiques

Suite a cette revue de littérature, nous constatons que beaucoup de chercheurs
se sont intéressés a notre sujet que ce soit en Angleterre, en Belgique, en Gréce, en
Estonie, en Finlande, en Espagne ou aux Etats-Unis, mais trés peu ont entrepris
leurs recherches en sol québécois. Pourtant, aujourd’hui, la promotion de saines
habitudes de vie représente un domaine d’intervention prioritaire pour les autorités
ministérielles du Québec (INSPQ, 2008). En effet, il est reconnu que la croissance
rapide de I'embonpoint et de I'obésité chez les jeunes Canadiens représente une

grave menace a leur santé (ASPC, 2000) surtout lorsque celle-ci est accompagnée
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d’'un mode de vie sédentaire (Goyette et Bouthillette, 2006). La situation est
particulierement alarmante au Québec, car la prévalence de I'embonpoint et de
l'obésité n’a cessé d’augmenter chez les jeunes de 15 ans et plus au cours des
derniéres décennies (Kino-Québec, 2000). Le défi de la société québécoise réside
donc dans le fait d’aider les jeunes a réaliser I'importance de leur état de santé et
ainsi les encourager a modifier leur mode de vie en le rendant plus actif (Goyette et
Bouthillette, 2006). Comme I'’éducation physique constitue pour certains jeunes leur
seule pratique d’activité physique réguliére, il importe de trouver des moyens de les
motiver a y participer. La motivation en éducation physique représente donc un sujet
actuel et revét une grande importance pour nos adultes de demain, surtout si I'on
considere qu'il existe un lien entre le rendement scolaire et le fait d’avoir une

perception positive de sa santé (ASPC, 2004).

Dans cette étude, afin de mieux comprendre la dynamique motivationnelle qui
influence les éléves dans les activités de leurs cours d’éducation physique, nous
nous pencherons principalement sur la théorie des buts d’accomplissement puisque
celle-ci est utilisée pour étudier autant les comportements des enseignants que ceux
des éléves. Cette théorie motivationnelle a d’ailleurs connu un essor lors des
derniéres années et est en constante évolution (Cury, 2004). Si un enseignant
choisit une orientation particuliére dans son enseignement, il modulera ses pratiques
pédagogiques en fonction de celle-ci (Ames, 1992a, 1992b). De méme, bien avant
d’étre influencé par son enseignant, I'éléve débutera son cours d’éducation physique
avec sa propre orientation d’accomplissement selon ses prédispositions
personnelles et selon ses expériences antérieures (Sarrazin, 2000). Nous tenons
donc a vérifier ces relations afin de pouvoir améliorer nos connaissances sur le role
de l'enseignant dans la motivation des éléves dans leurs cours d’éducation

physique.

Aprés avoir recensé la documentation en lien avec le sujet de la présente étude,
nous croyons que lorsque I'enseignant d’éducation physique induit des buts de
maitrise dans ses cours, la motivation des éléves est plus grande que quand il induit
des buts de performance. De plus, nous croyons que les filles sont en général moins
motivées dans leurs cours d’éducation physique que les gargons et que ceux-ci ont

plus tendance a adopter des buts de performance que des buts de maitrise. En effet,
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a 'adolescence particulierement, les différences entre garcons et filles s’accentuent,
et ce, surtout dans le milieu sportif. Déja a I'adolescence, les gargons sont beaucoup
plus nombreux que les filles a faire de l'activité¢ physique régulierement (Santé
Canada, 1999). Dailleurs, la majorité des chercheurs cités dans cette étude
mentionnait les différences de résultats observées selon le sexe des éléves bien
qu’ils ne laient pas fait de fagon systématique. Nous avons méme observé que
certains chercheurs (Cury, Sarrazin et Famose, 1997; Cury, Biddle, Sarrazin et
Famose, 1997; Sarrazin, Guillet et Cury, 2001; Sarrazin, Roberts, Cury, Biddle et
Famose, 2002) préféraient faire leur recherche en ne comptant que des participants
de sexe masculin ou que des participants de sexe féminin. Il est possible de croire
que ces chercheurs considéraient que les différences entre les sexes étaient

suffisamment notables pour effectuer des études exclusives a un seul des sexes.

De plus, nous posons I'hypothése que linfluence des buts induits par les
enseignants et la perception de ces buts par les éléves pourrait étre modérée par le
sentiment de compétence des éléves. En effet, les éléves sont plus enclins a
adopter et a internaliser un but s’ils croient avoir les compétences nécessaires pour
latteindre (Ryan et Deci, 2000). D’ailleurs, plusieurs auteurs affirment que le
sentiment de compétence est l'indice le plus influent sur la motivation intrinséque
des adolescents envers I'éducation physique (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003).
De ce fait, les éléves qui ont un haut sentiment de compétence en éducation
physique seraient, selon nous, influencés difféeremment par les pratiques
pédagogiques des enseignants que ceux ayant un faible sentiment de compétence.
Par exemple, un environnement compétitif aurait des conséquences positives sur les

premiers, mais négatives sur les seconds.

En somme, dans leurs cours d’éducation physique, les enseignants induisent
des buts bien précis et ceux-ci sont pergus différemment par les éléves selon leurs
prédispositions personnelles, ce qui influencera leur motivation a faire de I'éducation
physique. Compte tenu des éléments développés précédemment, voici les objectifs

spécifiques de la présente étude :



1.

2.

Documenter I'évolution annuelle de la motivation pour
'éducation physique au début du secondaire en

considérant le sexe et le niveau scolaire;

Vérifier la valeur prédictive des buts d’accomplissement
induits par les enseignants d’éducation physique et de la
perception de ces buts par les éléves sur la motivation
(sentiment de compétence, buts d’accomplissement,

autodétermination et valeur utilitaire) de ces demniers;

Evaluer I'effet modérateur du sentiment de compétence
et du sexe des éléves sur la valeur prédictive des buts

d’accomplissement induits et pergus.
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Chapitre 3 : La méthodologie

Dans ce chapitre, nous présentons la fagcon dont nous avons mené notre étude.
D’abord, nous expliquons I'approche générale, puis nous présentons les participants
ainsi que les instruments de mesure utilisés. En terminant, nous exposons

'approche analytique.

3.1 Approche générale

L’'objectif de [I'étude étant d’examiner des relations entre les buts
d’accomplissement induits par les enseignants et la motivation de leurs éléves en
éducation physique, I'approche privilégiée est quantitative. Pour ce faire, nous avons
demandé aux participants de remplir des questionnaires comportant des items auto-
rapportés et, de cette facon, nous avons recueilli des données chiffrées que nous
avons pu ensuite analyser statistiquement. Cette étude, a caractere déductif, tente,
dans un premier temps, de vérifier nos hypothéses concernant les théories
motivationnelles puis, dans un deuxiéme temps, de comparer les résultats obtenus
selon le sexe et le sentiment de compétence des éléves a savoir si ces variables

modifient la relation.

3.2 Participants

Dans le cadre de cette étude, nous avons sélectionné un échantillon de
convenance en sollicitant d’abord les commissions scolaires de Montréal et des
environs, puis en sollicitant les directeurs des écoles secondaires. Les éléves
interrogés fréquentaient tous des écoles secondaires publiques francophones. Au
total, nous avons interrogé 651 éléves comprenant 409 filles (62,8%) et 231 gargons
(35,5%). Quatre cent soixante-huit de ces éléves étaient au 1°" cycle du secondaire
(71,9%) et 231 de ces éléves étaient en secondaire 3 (28,1%). L’échantillon est
aussi constitué des enseignants de ces éleves (n=23) dont quatre femmes
travaillant au 1% cycle du secondaire, 12 hommes travaillant au 1° cycle du
secondaire et sept hommes travaillant en secondaire 3. Ces niveaux scolaires ont
éte sélectionnés, car les éléves de cet age vivent une période déterminante de leur
développement. Non seulement ils vivent une transition marquante lors du passage

du primaire au secondaire ou du 1% au 2° cycle, mais ils entrent aussi dans cette
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période décisive que représente I'adolescence. En effet, a ce stade de leur vie, les
jeunes forgent leur personnalité et font des choix de vie quant a leurs valeurs et a
leurs golts personnels. Cette période est donc cruciale quant a leur motivation a
faire de [lactivité physique, surtout si l'on considere que les passages
primaire/secondaire et 1* cycle/2° cycle consistent en une transition majeure et en
un changement draconien d’environnement pour les éléves qui arrivent du primaire.
Dans ces conditions, on note facilement une baisse de la motivation chez les éléves
(Eccles, 1993; Harter, 1996).

3.3 Instruments de mesure

Afin de recueillir nos données, nous avons utilisé, en totalité ou en partie, des
échelles provenant de sources diverses ainsi que des échelles que nous avons
nous-mémes développées. Nous avons regroupé le tout pour former deux
questionnaires : un questionnaire s’adressant aux enseignants et un questionnaire
s’adressant aux éléves. Certaines de ces échelles étaient, au départ, en version
anglaise, alors nous avons demandé a un traducteur francophone, qui traduit
normalement de I'anglais au francais, de traduire les items des échelles utilisées. La
chercheure a administré les questionnaires a lintérieur des cours d’éducation
physique du mois de février au mois de mai 2010. Les enseignants et les éléves

répondaient en méme temps a leur questionnaire.

3.3.1 Questionnaire des enseignants

Le questionnaire des enseignants est constitué d’échelles provenant de sources
diverses. Il est possible de consulter le dictionnaire de variables (avec la traduction

de l'anglais au frangais) en annexe A.

Mesures des buts d’accomplissement des enseignants

Trois premiéres échelles ont été créées en s’inspirant du Physical Education
Teacher's Emphasis on Achievement Goals Questionnaire (Papaioannou, Milosis,
Kosmidou et Tsigilis, 2007) qui est originalement utilisé pour vérifier la perception
des éléves des buts d’accomplissement induits par leur enseignant d’éducation

physique. Ces échelles ont été modifiées puis traduites aux fins de la présente
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étude. Elles visent a mesurer les buts d’accomplissement que les enseignants
pensent favoriser dans leurs cours (maitrise, performance-approche ou
performance-évitement). Chacune des trois échelles initiales comporte six items et
les enseignants répondent a I'aide d’'une échelle de type Likert a cing niveaux allant
de 1 (fortement en désaccord) a 5 (fortement en accord). Les mesures de
consistance interne des échelles originales (adressées aux éléves) varient entre ,78
et ,88.

Mesures du climat de classe instauré par les enseignants

Deux échelles, développées aux fins de la présente étude a partir des
formulations théoriques proposées par Ames (1992), Butler (1993) et Papaioannou,
Marsh et Theodorakis (2004) ont servi a mesurer les pratiques pédagogiques des
enseignants correspondant a un climat de maitrise (lorsque jexplique [lactivité,
Jinsiste sur lutilité et la nécessite de celle-ci, jévalue les éleves selon leur
amélioration personnelle...) ou a un climat de performance (j’encourage mes éleves
en leur donnant des récompenses matérielles, jévalue les éléves selon un
rendement normatif par rapport a tout le groupe...). L’échelle du climat de maitrise
compte 14 items alors que celle du climat de performance en compte 11. Les
enseignants répondent selon une échelle de type Likert a cing niveaux allant

de 1 (jamais) a 5 (a tous les cours).

3.3.2 Questionnaire des éléves
Le questionnaire des éléves est lui aussi constitué d’échelles provenant de
sources diverses. Il est possible de consulter le dictionnaire de variables (avec la

traduction de I'anglais au frangais) en annexe B.

Mesures des buts d’accomplissement des éleves

Trois échelles provenant des Achievement Goals Scale (Papaioannou, Milosis,
Kosmidou et Tsigilis, 2007) ont été traduites en francgais et ont servi a mesurer le
type de buts poursuivis par les éléves (maitrise, performance-approche ou
performance-évitement). Chacune des échelles initiales comporte cing items et les

répondants se prononcent a I'aide d’une échelle de type Likert a cing niveaux allant
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de 1 (fortement en désaccord) a 5 (fortement en accord). Les mesures de

consistance interne des échelles initiales varient entre ,82 et ,86.

Mesures des perceptions par les éléves des buts induits par leur enseignant

Trois échelles provenant du Perceptions of a Physical Education Teacher’s
Emphasis on Achievement Goals Questionnaire (Papaioannou, Milosis, Kosmidou et
Tsigilis, 2007) ont été traduites en francgais et ont servi a mesurer la perception des
éleves des buts induits par leur enseignant d’éducation physique : maitrise (...mon
enseignant est trés satisfait lorsque quelqu’un montre une amélioration apres un dur
effort...), performance-approche (...mon enseignant est content des éleves qui
montrent qu’ils peuvent étre plus habiles que les autres...) ou performance-
évitement (...mon enseignant me dit de m’inquiéter si les autres disent que je ne
suis pas habile...). Dans le cadre de cette étude, nous utilisons cing items pour
chacune des échelles et les répondants se prononcent a l'aide d’'une échelle de type
Likert a cing niveaux allant de 1 (fortement en désaccord) a 5 (fortement en accord).

Les mesures de consistance interne des échelles initiales varient entre ,78 et ,88.

Mesures des déterminants de la motivation des éleves en éducation physique

Deux échelles provenant de I'Intrinsic Motivation Inventory (McAuley, Duncan et
Tamen, 1989) ont été traduites en frangais et ont servi a mesurer les déterminants
de la motivation des éléves lors des activités de leurs cours d’éducation physique
(sentiment de compétence et valeur utilitaire). Ces échelles comptent cinq items
pour le sentiment de compétence (un inversé) et six items pour la valeur utilitaire.
Les répondants se prononcent a I'aide d’'une échelle de type Likert comprenant cing
niveaux allant de 1 (pas vrai du tout) a 5 (trés vrai). La mesure de consistance

interne (alpha de Cronbach) des échelles initiales est de ,85.

Mesures de la motivation des éléves dans leurs cours d’éducation physique

Quatre échelles provenant de I'Echelle de motivation dans les sports (Briére,
Vallerand, Blais et Pelletier, 1995) ont servi a mesurer le type de motivation des
éleves dans leurs cours d’éducation physique (motivation intrinséque, motivation

extrinséque par introjection, motivation extrinséque par régulation externe et
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amotivation). L’échelle de la motivation intrinséque compte 12 items et celles pour
les trois autres types de motivation comptent quatre items chacune. Les répondants
se prononcent selon une échelle de type Likert comptant cing niveaux allant de 1 (ne
correspond pas du tout) a 5 (correspond trés fortement). Les indices de consistance

interne des échelles initiales sont tous relativement élevés et varient entre ,71 et ,92.

34 Vérification des instruments de mesure

Préalablement, bien que les instruments de mesure aient déja été validés dans
d’autres études, nous avons voulu vérifier leur validité, et ce, surtout parce que nous
avons da traduire, modifier et créer plusieurs items. De plus, beaucoup de ces
échelles avaient été testées avec des personnes plus agées que les sujets a I'étude.
Nous avons donc effectué des analyses factorielles exploratoires ainsi que des
analyses de consistance interne en utilisant les données recueillies chez nos

propres participants.

3.4.1 Questionnaire des enseignants

Compte tenu du nombre réduit de répondants (23), nous n’avons pas pu
effectuer d’analyses factorielles sur les échelles du questionnaire destiné aux
enseignants. Nous nous sommes donc concentrés sur les analyses de consistance

interne.

Mesures des buts d’accomplissement des enseignants

Lorsque nous avons mesuré pour la premiére fois la consistance interne des
échelles de Papaioannou, Milosis, Kosmidou et Tsigilis (2007), celles-ci variaient
entre ,51 et ,71. Afin d’obtenir des alpha de Cronbach plus élevés, nous avons
décidé de retirer certains items. Pour les buts de maitrise, au départ, I'alpha de
Cronbach était de ,71. Aprées avoir retiré les items 3 et 10, I'alpha de Cronbach a
augmenté a ,80. Pour les buts de performance-approche, au départ, I'alpha de
Cronbach était de ,61. Aprés avoir retiré l'item 9, l'alpha de Cronbach est devenu
,70. Finalement, pour les buts de performance-évitement, au départ, l'alpha de

Cronbach était de ,51. Aprés avoir retiré les items 1 et 15, il s’est élevé a ,61.
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Mesures du climat de classe instauré par les enseignants

En ce qui concerne les items mesurant le climat de classe des enseignants,
ceux-ci étaient trés nombreux (14 items pour le climat de maitrise et 11 pour le
climat de performance). Pour le climat de maitrise, I'alpha de Cronbach était de ,72
avec tous les items. Aprés avoir retiré les items qui étaient les moins corrélés avec
les autres, l'alpha de Cronbach est devenu ,76. Pour le climat de performance, il
était de ,52, mais aprés avoir retiré les items les moins corrélés, I'alpha de Cronbach
s’est éleveé a ,71. Dans le dictionnaire de variables en annexe A, les items retirés ont

été surlignés en gris.

3.4.2 Questionnaire des éléves

Dans les prochaines sections, nous présentons les résultats des analyses
factorielles exploratoires ainsi que des analyses de consistance interne effectuées
sur les échelles destinées aux éléves. Pour chacune d’elles, lors des analyses
factorielles exploratoires, nous avons effectué des factorisations en axes principaux

avec rotation varimax, car les construits étaient corrélés (Field, 2005).

Mesures des buts d’accomplissement des éleves
L’analyse factorielle exploratoire démontre la présence de trois facteurs : 1) buts
de maitrise, 2) buts de performance-approche et 3) buts de performance-évitement.

Tous les items cotent a plus de ,4 sauf pour l'item 14. Nous I'avons donc retiré.

Matrice factorielle aprés rotation®

Facteur

1 2 3
Q8 ,844
Q3 ,819
Q5 775
Q2 ,692
Q13 ,591
Q7 ,857
Q9 ,834
Q4 ,745
Q15 ,699
Q11 575
Q12 ,654
Q1 ,558
Q10 ,506
Q6 424
Q14

Méthode d’extraction : factorisation en axes
principaux.

Méthode de rotation : Varimax avec
normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 4 itérations.
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Dans le dictionnaire de variables en annexe B, les items retirés ont été
surlignés en gris. Suite a ce changement, nous avons effectué des analyses de
fiabilité. Pour les buts de maitrise, la mesure de consistance interne est de ,83, pour
les buts de performance-approche, I'alpha de Cronbach est de ,82 et pour les buts

de performance-évitement, il est de ,62.

Mesures des perceptions par les éléves des buts induits par leur enseignant

Pour I'échelle de perception des buts, nous avons encore obtenu trois facteurs :
perceptions 1) de buts de maitrise, 2) de buts de performance-approche et 3) de
buts de performance-évitement. Tous les items cotent a plus de ,4, sauf pour les

items 23 et 29. Nous avons donc décidé de les retirer.

Matrice factorielle aprés rotation®
Facteur
1 2 3

Q17 ,816
Q24 742
Q19 734
Q28 ,690
Q26 AT
Q20 ,692
Q22 ,651
Q16 ,597
Q27 ,489
Q25 ,668
Q18 574
Q21 493
Q30 AT4
Q29
Q23
Méthode d’extraction : factorisation en axes
principaux.
Méthode de rotation : Varimax avec
normalisation de Kaiser.
a. La rotation a convergé en 5 itérations.

Aprés avoir retiré les items 23 et 29, les mesures de consistance interne
variaient de ,67 a ,81. En ce qui concerne la perception de buts de maitrise, I'alpha
de Cronbach est de ,81, pour la perception de buts de performance-approche, il est

de ,72 et pour les buts de performance-évitement, il est de ,67.

Mesures des déterminants de la motivation des éleves en éducation physique
En ce qui a trait a I'échelle des déterminants de la motivation des éléves, au
départ, les analyses factorielles ne donnaient que deux facteurs et confondaient

l'intérét/plaisir avec la valeur utilitaire. Nous avons donc décidé de retirer les items
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de la variable intérét/plaisir, car nous avions déja une mesure qui lui ressemblait
avec I'Echelle de la motivation dans les sports. Nous nous concentrerons donc
seulement sur les variables sentiment de compétence et valeur utilitaire accordée a
la tache. Comme l'item 37 cote trés fort pour deux facteurs, nous avons décidé de le
retirer de I'échelle. Nous constatons que l'item 41 cote aussi sur deux facteurs, mais

comme sur le 1*" facteur, il cote a la limite du ,4, nous I'avons conservé.

Matrice factorielle aprés

rotation®
Facteur
1 2
Q47 , 750
Q46 731
Q31 ,689
Q39 ,585
Q32 744
Q36 ,687
Q41 ,401 ,625
Q45i ,568
Q37 ,506 ,552

Méthode d’extraction : factorisation
en axes principaux.
Méthode de rotation : Varimax avec
normalisation de Kaiser.
a. La rotation a convergé en 3
itérations.
Suite a ces modifications, nous avons effectué une analyse de la fiabilit¢ des
échelles restantes. La mesure de consistance interne pour le sentiment de

compétence est de ,80 et celle pour la valeur utilitaire accordée a la tache est de ,83.

Mesures de la motivation des éléves dans leurs cours d’éducation physique

Lors des analyses factorielles exploratoires, nous nous sommes heurtés a
quelques problémes pour I'Echelle de motivation dans les sports (Briére, Vallerand,
Blais et Pelletier, 1995). Les items se sont répartis en quatre facteurs (au lieu de
sept). Nous avons constaté que les items reliés a la motivation intrinséque ne
constituaient qu’un seul facteur. Les éléves ne notaient donc pas de réelle différence
entre les trois types de motivation intrinséque. Nous les avons donc regroupés en
retirant ceux qui cotaient le plus faiblement. Aussi, nous avons constaté une
anormalité dans la motivation extrinséque : seulement trois facteurs apparaissaient
(incluant 'amotivation) et les items de la motivation extrinséque par identification
cotaient sur plusieurs facteurs différents. Au départ, cette échelle a été validée grace
a des sujets agés entre 17 et 20 ans qui étaient considérés comme des sportifs

amateurs. Alors, il est possible que les éléves de la présente étude, étant beaucoup
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plus jeunes et moins sportifs, aient éprouvé plus de difficulté a saisir le concept de
motivation extrinséque par identification. Nous avons donc choisi de retirer cette
variable afin de ne pas biaiser les résultats. Il reste donc maintenant quatre
facteurs : 1) motivation intrinséque, 2) amotivation, 3) motivation extrinséque par
introjection et 4) motivation extrinséque par régulation externe. Ces quatre construits

se distinguent d’ailleurs trés bien a I'analyse factorielle.

Matrice factorielle aprés rotation®
Facteur
1 2 3 4
Q64 ,766
Q58 ,736
Q57 ,673
Q62 ,663
Q54 ,566
Q66 ,559
Q61 ,793
Q67 ,754
Q51 ,653
Q75 ,560
Q60 ,562
Q74 ,538
Q68 497
Q53 475
Q70 ,679
Q55 ,636
Q49 ,565
Méthode d’extraction : factorisation en axes principaux.
Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.
a. La rotation a convergé en 6 itérations.

Suite aux analyses factorielles, nous avons vérifié les mesures de consistance
interne et celles-ci varient entre ,68 et ,89. Pour la motivation intrinséque, I'alpha de
Cronbach est de ,89, pour la motivation extrinséque par introjection, il est de ,68,
pour la motivation extrinséque par régulation externe, il est de ,74 et pour

’'amotivation, il est de ,80.

3.5 Approche analytique

Comme nous tenions a identifier des relations entre des variables, nous avons
utilisé une approche statistique quantitative en observant d’abord les corrélations
entre les multiples variables motivationnelles. Nous avons effectué des tests
statistiques a I'aide du programme SPSS afin de documenter I'évolution annuelle de
la motivation en considérant le sexe des éléves et leur niveau scolaire a l'aide
d’analyses multivariées a mesures répétées (MANOVA). Par la suite, des analyses

univariées ont été menées sur chacune des variables. Finalement, nous avons
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étudié la valeur prédictive des attitudes des enseignants sur la motivation des éléves
tout en évaluant I'effet modérateur du sexe et du sentiment de compétence des

éleves sur cette valeur prédictive a I'aide de régressions multiples.

Afin d’inclure les variables motivationnelles des enseignants dans nos analyses,
nous avons fusionné les deux fichiers de données (éléves et enseignants). Ainsi,
nous avons attribué a chaque éléve les données propres a son enseignant

d’éducation physique.



Chapitre 4 : Les résultats

L’analyse statistique des résultats s’est déroulée en plusieurs étapes : examen
des statistiques descriptives, corrélations, modeles linéaires généraux et régressions

linéaires multiples. Voici les résultats que nous avons obtenus.

4.1 Examen préliminaire des relations entre les variables

Lors de nos premiéres analyses, nous avons examiné s’il existait des relations
entre les variables dépendantes et indépendantes retenues. Nous voulions
déterminer si ces relations correspondaient aux résultats attendus suite a la revue
de littérature effectuée sur le sujet. Si 'on observe les coefficients de corrélations
présentés au tableau | (p. 55), nous constatons qu’il existe plusieurs relations
significatives.

Tableau | : Coefficients de corrélations des variables motivationnelles

but perc but
but but perc perc but but . .
mait perf evit sent val uti n_10t ext int ext amotiv.  but but but mait perf evit C""? clim
app comp int reg . perf . app mait  perf
eleve eleve mait evit ens ens
eleve app ens
bZTen\::'t 1 ,15  -02 48 61 ,63* 37 26* -33* 49* 11 -05 ,09* ,01 ,06 18" -09*
but perf ,15%* 1 ,25%% 35 22%*  24*  25* 53 02 -03 45 31 01 183 -06 ,10* -05
app eleve
b:ﬁ:)élt -02 25 1 .14 02 -00 3% 9% 20* -04 7% 25 00 -05 -12* 07 04
cSoenQIJ A48*  35** - 14* 1 57 65 31**  40* -45% 28 17" 01 ,06 ,04 ,02 ,08*  -,07

val uti 61 22 -02 657 1 751 41 39" 46" 14 05 ,04 ,02 07 A3 12
motint 63" ,24** -00 55 [77* 1 53 AT - 44™ 44" 147 06 ,06 ,06 07 14 - 13*

ext int 37 26" 13 31 51 [ B3* 1 A48 -09* 20 19" 21" 02 ,00 ,02 100 -,01

extreg  ,26* ,53* 19 40 41 47 48~ 1 -03  ,09* ,36* 29 .05 ,01 ,00 ,02 ,02
amotiv -,33* 01 20" -45* -39 -44* -09* -03 1 .31 0% 25 .07 -01 02 -10% 13"
penrfaﬁ”t A49* .03 -04 28" 46 44 20" ,09* -31* 1 05 -18™ 13* 01 06 ,12* -08
PerCbUt  yjue g5 47e 47 A4 4% A9% 36" 1% 05 1 ,38* 02 ,06 -00 ,01 ,06
perf app

perodul 05 31 25™ 01 05 06 21" 297 257 18" 38" 1 -00 -01 -07 03 08
b“;?;a't 09 01 00 06 04 06 02 -05 -07 ,3* 02 -00 1 09*  16* 40 -05
butperf o4 43+ 05 04 02 06 00 01 -01 01 06 -00 09 1 01 -09* .06
app ens

bu;nzvit 06 -06 -12** 02 07 07 02 00 02 06 -00 -07 ,16% 01 1 -05 21
climmait ,18* 10+ 07 ,08* 13" 14> 10~ 02 -10* ,212* 01 04 40 -09* -05 1 ,02

climperf -09* -05 04 -07 -127 -13"™ -01 02 13 -08 ,06 ,08*  -,05 ,06 21,02 1

*p < 05 **p <01
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En premier lieu, nous examinerons les relations existantes entre les perceptions
des éléves et leur motivation. Premiérement, le sentiment de compétence des
éléves présente une relation positive marquée avec I'adoption de buts de maitrise
par les éléves, la valeur utilitaire qu’ils accordent a la tache, la motivation intrinséque
et la motivation extrinseque par régulation externe. Cette relation est tout aussi
marquée, mais devient négative avec 'amotivation des éléves. De plus, il existe une
relation positive modérée entre le sentiment de compétence et 'adoption de buts de
performance-approche par les éléves ainsi qu’entre le sentiment de compétence et
la motivation extrinséque par introjection. Deuxiémement, la perception de buts de
maitrise par les éléves présente une relation positive importante avec I'adoption de
buts de maitrise par les éléves, la valeur utilitaire accordée a la tache et la
motivation extrinseque. Cette relation demeure importante, mais de fagon négative
avec I'amotivation. Elle devient modérée en ce qui a trait a la motivation extrinséque
par introjection. Troisiémement, il existe une relation positive marquée entre la
perception de buts de performance-approche par les éléves et 'adoption de buts de
performance-approche par ces derniers. Aussi, il existe une relation positive
modérée entre la perception de buts de performance-approche par les éléves et la
motivation extrinséque par régulation externe. De plus, la perception de buts de
performance-approche par les éléves présente une relation positive faible avec
I'adoption de buts de maitrise et de buts de performance-évitement par les éléves, la
valeur utilitaire qu’ils accordent a la tache, la motivation intrinséque, la motivation
extrinséque par introjection et 'amotivation. Quatriemement, la perception de buts
de performance-évitement par les éleves a une relation positive modérée avec
'adoption de buts de performance-approche, I'adoption de buts de performance-
évitement, la motivation extrinséque par introjection, la motivation extrinséque par

régulation externe et 'amotivation.

En second lieu, nous examinerons les relations entre les variables
indépendantes des enseignants et la motivation des éléves. Premiérement, il existe
une relation positive assez faible entre les buts de maitrise rapportés par les
enseignants et 'adoption de buts de maitrise par les éléves. Deuxiémement, il existe
une relation positive, mais faible entre les buts de performance-approche rapportés
par les enseignants et I'adoption de buts de performance-approche par les éleves.

Troisiemement, il existe une faible relation négative entre les buts de performance-
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évitement rapportés par les enseignants et I'adoption de buts de performance-
évitement par les éléves. Quatriemement, le climat de maitrise rapporté par les
enseignants présente une relation positive faible avec I'adoption de buts de maitrise
par les éléves, la valeur utilitaire qu’ils accordent a la tache, la motivation intrinséque
et la motivation extrinséque par introjection. De plus, il existe une relation négative
faible entre le climat de maitrise et 'amotivation. Cinquiémement, le climat de
performance rapporté par les enseignants présente une relation négative faible avec
'adoption de buts de maitrise par les éléves, la valeur utilitaire qu’ils accordent a la
tache et la motivation extrinséque. Finalement, il existe une relation positive faible

entre le climat de performance et 'amotivation.

4.2 Différences attribuables a I’age et au sexe des participants

Afin de répondre a notre premier objectif qui est de documenter I'évolution
annuelle de la motivation pour I'éducation physique au début du secondaire en
considérant le sexe et le niveau scolaire, nous avons comparé les variables
motivationnelles des éléves sur la base du sexe et du niveau scolaire a I'aide de
quatre analyses multivariées a mesures répétées (MANOVA). Pour ce faire, nous
avons réparti les variables en quatre blocs : 1) buts d’accomplissement des éleves,
2) perception par les éléves des buts induits par leurs enseignants, 3) motivation
intrinséque, amotivation et sentiment de compétence et 4) motivation extrinséque et
valeur utilitaire. En conséquence, les variables dépendantes ont fait I'objet

d’analyses de variance de type 2 (niveau scolaire) x 2 (sexe).

Par la suite, des analyses univariées ont été menées sur chacune des variables.
Nous avons aussi calculé la taille des effets significatifs a I'aide du éta carré partiel
(r]pz), une mesure qui nous renseigne sur la variabilité totale des scores pour un
échantillon. Il est généralement convenu qu’un effet expliquant moins de 9% de la
variance est petit, qu'un effet expliquant de 9% a 24% est moyen et qu'un effet

expliquant 25% et plus de la variance est grand (Field, 2005).
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4.2.1 Buts d’accomplissement des éléves

Les premiéres variables analysées ont été les buts d’accomplissement adoptés
par les éléves, soit les buts de maitrise, les buts de performance-approche et les
buts de performance-évitement. Les tests multivariés (Trace de Pillai) indiquent un
effet significatif du niveau scolaire, F3 634 = 5,07, p < ,01. lIs indiquent aussi un effet
significatif du sexe, F e34) = 16,89, p < ,001. L’interaction entre le niveau scolaire et
le sexe des éléves n’atteint cependant pas le seuil de signification, F e34) = 1,54,
p=,21.

Les tests univariés subséquents, présentés au tableau Il (p. 58), spécifient les
effets reliés au niveau scolaire en indiquant que les éléves de 1% cycle rapportent

des buts de maitrise plus élevés que ceux de 2° cycle.

Tableau Il : Moyenne, (écart-type), valeur de F, degré de signifiance et taille d’'effet des

variables associées aux buts d'accomplissement des éléves

Niveau scolaire Test F, degré de signifiance et
Variable 1% cycle Secondaire 3 taille d'effet
F oM Fm Nveau oo NSx
scolaire Sexe
4,02 4,1 3,62 3,87 13,83*** 3,90* 0.91
B I\ i b
uts de maitrise (0,89) (0,87) (0.99) (1.06) .02 01
Buts de performance- 2,23 2,76 2,08 2,88 0,03 46,81 178
approche (0,97) (1,11) (0,97) (1,18)  ,00 07
Buts de performance- 2,76 293 2,75 2,68 2,86 0,46 220
évitement (0,84) (0,87) (0,92) (0,77)  ,00 ,00
*p<,05 *p<,01 ***p < ,001

En ce qui conceme les buts de performance (approche et évitement), les
analyses ne décelent aucun effet significatif du niveau scolaire des éléves. Par
ailleurs, les analyses indiquent aussi que, peu importe le niveau scolaire, les
garcons rapportent des buts de maitrise et de performance-approche plus élevés
que les filles. Les analyses ne décelent aucun effet significatif du sexe sur 'adoption

de buts de performance-évitement. Finalement, les analyses n’indiquent aucun effet
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significatif de l'interaction entre le niveau scolaire et le sexe sur les buts des éléves.
Concernant la taille des effets significatifs, les coefficients éta carré partiel sont de

,00 a,07, ce qui est considéré comme des effets de petite taille.

4.2.2 Perception par les éléeves des buts induits par les

enseignants

Les secondes variables analysées avec les analyses multivariées étaient la
perception des éléves des buts induits par leurs enseignants, soit la perception de
buts de maitrise, la perception de buts de performance-approche et la perception de
buts de performance-évitement. Les tests multivariés (Trace de Pillai) indiquent un
effet non-significatif du niveau scolaire, F3 e34) = 2,21, p = ,09, alors qu’ils indiquent
un effet significatif du sexe, Fs 634y = 11,4, p < ,001. L’interaction entre le niveau
scolaire et le sexe des éléves n’atteint cependant pas le seuil de signification,
F 634 = 1,25, p = ,29.

Les tests univariés subséquents, présentés au tableau lll (p. 59), spécifient les
effets reliés au niveau scolaire en indiquant que les éléves de 1% cycle du
secondaire rapportent percevoir plus de buts de maitrise chez leurs enseignants que

ne le font les éleves du 2° cycle.

Tableau Il : Moyenne, (écart-type), valeur de F, degré de signifiance et taille d'effet des
variables associées a la perception par les éléves des buts induits par les enseignants
d'éducation physique

Niveau scolaire Test F, degré de signifiance et
Variable 1% cycle Secondaire 3 taille deffet

F M F m Nveau g0 NSx

scolaire Sexe

Perception de buts de 4,06 4,01 3,71 3,97 5,56 1,52 3.54
maitrise (0,82) (0,85) (1,02) (0,90) 01 ,00

Perception de buts de 265 3,07 256 3,01 0,61 22,33 0,02
performance-approche  (0,98) (0,95) (0,99) (0,98)  ,00 ,03

Perception de buts de 1,83 2,17 1,83 2,13 0,07 18,62 0.07
performance-évitement (0,74) (0,84) (0,81) (0,88) ,00 ,03

*p<,05 **p<,01 ***p < ,001
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En ce qui concerne la perception de buts de performance (approche et
évitement), les analyses ne décelent aucun effet significatif du niveau scolaire des
éléves. Par ailleurs, les analyses indiquent que peu importe le niveau scolaire, les
garcons rapportent percevoir plus de buts de performance-approche ainsi que plus
de buts de performance-évitement que ne le font les filles. En ce qui concemne la
perception de buts de maitrise, les analyses ne décelent aucun effet significatif du
sexe des éléves. Finalement, les analyses n’indiquent aucun effet significatif de
l'interaction entre le niveau scolaire et le sexe sur la perception par les éléves des
buts induits par leurs enseignants. Concernant la taille des effets significatifs, les
coefficients éta carré partiel sont de ,00 a ,03, ce qui est considéré comme des effets

de petite taille.

4.2.3 Motivation intrinséque, amotivation et sentiment de

compétence

Le troisieme groupe de variables analysées avec les analyses multivariées
étaient la motivation intrinséque, I'amotivation et le sentiment de compétence. Les
tests multivariés (Trace de Pillai) indiquent un effet significatif du niveau scolaire,
Fae3sy = 9,98, p < ,001. lls indiquent aussi un effet significatif du sexe,
F, 634y = 16,32, p < ,001. L'interaction entre le niveau scolaire et le sexe des éleves

n’atteint cependant pas le seuil de signification, F3 ¢34) = ,71, p = ,55.

Les résultats des tests univariés, présentés au tableau IV (p. 61), spécifient les
effets reliés au niveau scolaire en indiquant que les éléves du 1% cycle du
secondaire rapportent une motivation intrinséque plus élevée que ceux du 2° cycle.
En ce qui concerne 'amotivation et le sentiment de compétence, les analyses ne
décélent aucun effet significatif du niveau scolaire des éléves. Par ailleurs, les
analyses indiquent que les gargcons rapportent une motivation intrinséque ainsi qu’un
sentiment de compétence plus élevés que les filles. En ce qui concerne
'amotivation, les analyses n’indiquent aucun effet significatif du sexe des éléves.
Finalement, les analyses ne décélent aucun effet significatif de l'interaction entre le
niveau scolaire et le sexe sur la motivation intrinséque, 'amotivation et le sentiment

de compétence des éléves. Concernant la taille des effets significatifs, les
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coefficients éta carré partiel sont de ,00 a ,04, ce qui est considéré comme des effets

de petite taille.

Tableau IV : Moyenne, (écart-type), valeur de F, degré de signifiance et taille d'effet des
variables associées a la motivation intrinséque, a I'amotivation et au sentiment de
compétence

Niveau scolaire Test F, degré de signifiance et
Il d'offet
Variable 1% cycle Secondaire 3 taille d'effe
F M F m Nwveau oo NSx
scolaire Sexe
345 3,77 2,84 3,44  2424%* 2D Q3+ 000
Motivation intrinséque (1,01) (0,97) (1,11) (1,01) 04 04 '
210 220 224 223 0,70 0,16
Amotivation 0,32
(1,03) (1,07) (1,17) (1,12) ,00 ,00
Sentiment de 343 385 331 383 0,63 28,147 0,34
compétence (0,88) (0,93) (1,00) (0,97) ,00 ,04
*p<,05 **p<,01 ***p < ,001

4.2.4 Motivation extrinséque et valeur utilitaire

Les derniéres variables étudiées a I'aide des analyses multivariées étaient les
deux types de motivation extrinséque (par introjection et par régulation externe) ainsi
que la valeur utilitaire accordée a la tache. Les tests multivariés (Trace de Pillai)
indiquent un effet significatif du niveau scolaire, F3 632 = 15,18, p < ,001. lIs
indiquent aussi un effet significatif du sexe, Fg s32) = 22,12, p < ,001. L'interaction
entre le niveau scolaire et le sexe des éléves n’atteint cependant pas le seuil de

signification, F e32) = 1,10, p = ,35.

Les tests univariés, dont les résultats apparaissent au tableau V (p. 62),
spécifient les effets reliés au niveau scolaire en indiquant que les éléves du 1° cycle
du secondaire rapportent une motivation extrinséque par introjection et par
régulation externe plus élevées que ne le font les éléves du 2° cycle. Les analyses
montrent aussi que les éléeves du 1° cycle du secondaire rapportent accorder une

valeur utilitaire a la tache plus élevée que ne le font les éléves du 2° cycle. Par
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ailleurs, les analyses indiquent que les gargons rapportent une motivation
extrinséque par introjection et par régulation externe plus élevées que ne le font les
filles. Les analyses spécifient aussi les effets reliés au sexe en indiquant que les
garcons rapportent accorder une plus grande valeur utilitaire a 'éducation physique
que ne le font les filles. Finalement, les analyses ne décélent aucun effet significatif
de linteraction entre le niveau scolaire et le sexe sur la motivation extrinséque par
introjection et par régulation externe ainsi que sur la valeur utilitaire accordée a la
tache. Concernant la taille des effets significatifs, les coefficients éta carré partiel

sont de ,02 a,08, ce qui est considéré comme des effets de petite taille.

Tableau V : Moyenne, (écart-type), valeur de F, degré de signifiance et taille d'effet des
variables associées a la motivation extrinséque et a la valeur utilitaire

Niveau scolaire Test F, degré de signifiance et
Variable 1% cycle Secondaire 3 taille d'effet
F M E M vaegu Sexe NS x
scolaire Sexe
L L 3,09 337 258 3,01 2464*** 16,48***
Motivation extrinséque 0,70
par introjection (0,96) (0,97) (0,87) (0,88) ,04 ,03
L o 241 3,09 182 2,51 37,90***  51,43***
Motivation extrinséque 0,00
par régulation externe  (1,06) (1,04) (0,85) (1,08) ,06 ,08
3,594 394 3,03 3,74 1524**  36,59***
Valeur utilitaire (0,97) (0,91) (1,03) (1,01) 02 ,06 2,94

*p<,05 **p<,01 ***p < ,001

En somme, les analyses décélent un effet significatif du niveau scolaire sur
'adoption de buts de maitrise par les éléves, sur la perception de buts de maitrise,
sur la motivation intrinséque, sur la motivation extrinseque (par introjection et par
régulation externe) ainsi que sur la valeur utilitaire accordée a la tache. De plus, les
analyses montrent un effet significatif du sexe des éléves sur I'adoption de buts de
maitrise et de buts de performance-approche, sur la perception de buts de
performance (approche et évitement), sur la motivation intrinséque, sur le sentiment
de compétence, sur la motivation extrinseque (par introjection et par régulation
externe) ainsi que sur la valeur utilitaire accordée a la tache. Finalement, les
analyses ne décelent aucun effet significatif de I'interaction du niveau scolaire et du

sexe sur les variables a I'étude.
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4.3 Valeur prédictive des attitudes des enseignants et de la
perception du climat de classe par les éléves sur la
motivation

Afin de vérifier nos deux autres objectifs de recherche, qui étaient d’abord de
vérifier la valeur prédictive des buts d’accomplissement induits par les enseignants
d’éducation physique et de la perception de ces buts par les éléves sur leur
motivation puis d’évaluer I'effet modérateur du sentiment de compétence et du sexe
des éleves sur la valeur prédictive des buts d’accomplissement, nous avons effectué
des séries de régressions multiples (une par variable dépendante). Nous avons
examiné les effets simples et les effets d’interaction de ces variables avec le sexe de
'éleve ainsi que l'effet du sentiment de compétence puisque nous posions
'hypothése qu’il existerait une différenciation dans la motivation des éléves selon
leur sexe et selon leur sentiment de compétence. En effet, dans notre revue de
littérature, nous avions remarqué des différences notables chez les gargons et les
files pendant I'adolescence, les gargons étant beaucoup plus physiquement actifs
que les filles (Santé Canada, 1999). De plus, le sentiment de compétence étant
indice le plus influent sur la motivation intrinséque des adolescents envers
I'éducation physique (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003), nous voulions vérifier s’il
avait réellement un effet modérateur dans la relation entre les buts
d’accomplissement induits par les enseignants d’éducation physique ainsi que la
perception de ces buts par les éléves et leur motivation. Nous avons donc effectué
des régressions linéaires et nous les avons regroupé en trois groupes de variables
afin de faciliter la présentation des résultats : 1) buts d’accomplissement des éléves
(maitrise, performance-approche et performance-évitement), 2) motivation a

'autodétermination des éléves et 3) valeur utilitaire accordée a la tache.

Lors des analyses, nous avons effectué les régressions en six blocs successifs
de variables : bloc 1) niveau et sexe, bloc 2) sentiment de compétence et perception
des buts induits (maitrise, performance-approche, performance-évitement), bloc 3)
buts adoptés par les enseignants (maitrise, performance-approche, performance-
évitement) et climat instauré par les enseignants (maitrise, performance) , bloc 4)
interactions doubles entre le sexe des éléves et toutes les variables motivationnelles

des éléves et des enseignants, bloc 5) interactions doubles entre le sentiment de
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compétence des éléves et toutes les variables motivationnelles des éléves et des
enseignants et bloc 6) interactions triples entre le sexe et le sentiment de
compétence des éléves et les variables motivationnelles des éléves, puis des
enseignants. Nous voulions tester toutes les interactions possibles afin de déceler
les éventuels effets nichés. Au préalable, nous avons standardisé les variables, puis
nous avons ajouté les blocs un a un dans le but de distinguer I'apport spécifique de
chacun. Par souci de parcimonie, dans les tableaux, nous ne présentons que les
résultats du dernier bloc. De plus, bien que nous ayons testé toutes les interactions,
nous n’exposons que celles qui se sont avérées significatives afin d’alléger la

présentation des résultats.

Finalement, nous avons aussi effectué des tests pour vérifier la multicolinéarité
entre les variables. Il est convenu que la tolérance doit étre supérieure a ,2 et que le
VIF (linverse de la tolérance) doit étre inférieur a 5 pour qu’il n’y ait pas de risque de
colinéarité (Pétry, 2003).

4.3.1 Buts d’accomplissement des éléves

Buts de maitrise

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VI (p. 65), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable des buts de maitrise
montre plusieurs relations significatives. D’abord, la perception de buts de maitrise
par les éléves présente une grande force prédictive de I'adoption de buts de maitrise
par les éléves alors que le climat de performance montre aussi une grande force
prédictive, mais de fagon négative. Ensuite, les résultats indiquent que les buts de
maitrise adoptés par les éléves entretiennent une relation positive modérée avec le
climat de maitrise rapporté par les enseignants ainsi qu’avec la perception que
'enseignant prone des buts de performance-évitement. Les résultats montrent aussi
une relation négative faible entre les buts de maitrise adoptés par les éléves et le

niveau scolaire des éleves.



Tableau VI :

variables associés aux buts d’accomplissement des éléves
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Coefficients standardisés (béta), test T et degré de signifiance des

Buts de maitrise

Buts de performance-

Buts de performance-

Variables approche évitement
§ t B t B t
Sexe -,20 -13 4,57 2,73* -10 -,05
Niveau -,08 -2,27* -,02 -,64 -,05 -1,10
Perception de buts de
maTtrise ,47 3,38** ,08 ,53 ,14 ,79
Perception de buts de
performance-approche -19 -1,26 12 74 27 1,41
Perception de buts de . ”
performance-évitement 26 1,99 37 2,70 06 37
Sentiment de compétence
(SC) -7 -,35 1,30 2,48* 14 ,22
Buts de maitrise de I'ens. -19 -1,51 04 34 16 99
Buts de performance-
approche de I'ens. -,04 -,.24 -,19 -1 ,11 -19 -,94
Buts de performance-
évitement de I'enseignant ,00 -,00 -22 -1,11 -14 -,60
Climat de maitrise 30 2.01* 36 2,27* -01 -05
Climat de performance -51 3,17 22 1,30 .00 02
SC X climat de performance 63 2.91%* - - - -
Sexe X SC _ _ -5,63 -3,03** - -
Sexe X SC X climat de .
maitrise - - - - -3,13 -2,19
R-deux-ajusté 43 36 .09
*p <,05 **p < ,01 ***p < ,001
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En ce qui concerne l'effet d’interaction entre le sentiment de compétence des
éleves et le climat de performance, en observant la figure 5 (p. 66), on constate que
le climat de performance rapporté par I'enseignant entretient une relation négative
uniqguement avec les éléves qui rapportent un faible sentiment de compétence (Low
SC). En effet, un éléve qui rapporte un faible sentiment de compétence (Low SC) et
qui évolue au sein d’un faible climat de performance (Low clim perf) adopte de hauts
buts de maitrise alors qu’un éléve avec un faible sentiment de compétence (Low SC)
qui évolue au sein d’'un haut climat de performance (High clim perf) adopte de faibles
buts de maitrise. Cette relation est inversée et moins prononcée chez les éléves qui
rapportent un haut sentiment de compétence (High SC). Dans ce modeéle, les effets

d’interaction expliquent 2,3% de variance supplémentaire.

1,5
1 |

0,5

—o— Low SC
---&-- High SC

-0,5

Buts de maitrise
(e}

Figure 5 : Effet d’interaction du climat de performance (clim perf) et du
sentiment de compétence (SC) sur les buts de maitrise des éléves

Buts de performance-approche

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VI (p. 65), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable des buts de
performance-approche montre plusieurs relations significatives. D’abord, le sexe des
éleves montre la plus grande force prédictive des buts de performance-approche
adoptés par les éléves. Ensuite, les résultats montrent une relation positive trés forte
entre le sentiment de compétence des éléves et 'adoption de buts de performance-
approche par les éléves. On observe aussi que les buts de performance-approche

adoptés par les éléves entretiennent une relation positive modérée avec la
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perception de buts de performance-évitement induits par les enseignants et avec le

climat de maitrise rapporté par les enseignants.

En ce qui concerne l'effet d’interaction entre le sentiment de compétence et le
sexe des éléves, en observant la figure 6 (p. 67), on constate que les filles qui
rapportent un haut sentiment de compétence (High SC) rapportent plus de buts de
performance-approche alors que, chez les gargons, c’est le contraire. Dans ce

modeéle, I'effet d’interaction explique 1,4% de variance supplémentaire.

10

0N
| (N

N,

N,

(o)
|
’
’
’
’

™ —— filles
--#-- garcons

\S)
|
/
/
/,
/

Buts de performance-
approche
N

o
o

, Lows'c/ High SC

Figure 6 : Effet d’interaction du sexe et du sentiment de compétence (SC) sur
les buts de performance-approche des éléves

Buts de performance-évitement

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VI (p. 65), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable des buts de
performance-évitement montre un effet d’interaction triple significatif entre le sexe, le
sentiment de compétence des éléves et le climat de maitrise instauré par
'enseignant sur I'adoption de buts de performance-évitement par les éléves. Si I'on
observe la figure 7 (p. 68), on constate que le sentiment de compétence modeére la
relation entre le climat de maitrise (Clim mait) et les buts de performance-évitement
en précisant que celle-ci est significative uniquement pour les éléves qui ont un
faible sentiment de compétence (Low SC) et que la direction de cette relation se
distingue selon le sexe des éléves : elle est positive pour les gargons (High Sexe) et
négative pour les filles (Low Sexe). Dans ce modéle, I'effet d’interaction n’explique

pas beaucoup de variance supplémentaire (-,03%).
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Figure 7 : Effet d’interaction du climat de maitrise (Clim mait), du sexe et du
sentiment de compétence (SC) sur les buts de performance-évitement des éléves

Pour les variables simples, les tests de multicolinéarité montrent que celle-ci
demeure a l'intérieur des limites prescrites, car la tolérance varie de ,75 a ,95 et le

VIF de 1,06 a 1,33 pour les trois modéles étudiés.

4.3.2 Motivation a 'autodétermination des éléeves

Motivation intrinseque

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VII (p. 69), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable de la motivation
intrinséque des éléves montre plusieurs relations significatives. D’abord, la
motivation intrinséque des éléves entretient une relation positive importante avec la
perception des éléves que les enseignants pronent des buts de performance-
évitement ainsi qu’'avec les buts de performance-évitement rapportés par les
enseignants. Les résultats indiquent qu’il existe une relation négative modérée entre
la motivation intrinséque et le climat de performance rapporté par les enseignants et
gu’il existe une relation positive modérée entre la motivation intrinséque et la
perception par les éléves que les enseignants prénent des buts de maitrise.
Finalement, il existe une relation négative faible entre la motivation intrinséque et

'age des éleves.
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Tableau VII : Coefficients standardisés (béta), test T et degré de signifiance des
variables associées a la motivation des éléves

Variables

Motivation

intrinséque

Motivation extrinséque

- introjectée

Motivation
_extrinseque -
régulation externe

Amotivation

B t

Sexe
Niveau

Perception de buts
de maitrise

Perception de buts
de performance-
approche

Perception de buts
de performance-
évitement

Sentiment de
compétence (SC)

Buts de maitrise
de l'ens.

Buts de
performance-
approche de I'ens.

Buts de
performance-
évitement de I'ens.

Climat de maitrise

Climat de
performance

SC X perception
de buts de
performance-
évitement

SC X buts de
performance-
évitementde I'ens.

SC X climat de
performance

Sexe X SC X buts
de performance-
approche de I'ens.

-,07

-13

-,04

-4,15%

2,07*

-,94

3,62

2,50

-2,24*

-3,01*

-2,45*

*

,02

- 17

,05

37

,01

-4,43%

1,66

-1,21

2,51*

1,78

24

1,69

1,47

-1,33

,96 ,58

-,23 -6,47*

-,03 -,19

,07 ,45

,35 2,59*

1,07 2,04*

,35 2,02¢

-,25 -1,23

-,54
2,28*

1,23 2,02¢

R -deux-ajusté

*p <,05

~p <01

kkk

p <

,001
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En ce qui concerne l'effet d’interaction entre le sentiment de compétence et la
perception de buts de performance-évitement induits par les enseignants, en
observant la figure 8 (p. 70), on constate que la perception de buts de performance-
évitement (Perc buts PE) entretient une relation positive uniquement avec la

motivation intrinséque des éléves qui rapportent un faible sentiment de compétence

(Low SC).
-
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Figure 8 : Effet d’interaction de la perception de buts de performance-évitement (Perc
buts PE) et du sentiment de compétence (SC) sur la motivation intrinséque des éléves

En ce qui concerne l'effet d’interaction entre le sentiment de compétence et les
buts de performance-évitement rapportés par les enseignants, en observant la
figure 9 (p. 70), on constate que les buts de performance-évitement rapportés par
les enseignants (Buts PE ens) entretiennent une relation positive uniquement avec
la motivation intrinséque des éléves qui rapportent un faible sentiment de

compétence.

R

—o— Low SC

--#-- High SC

(V)] [w) (V)] —_
!

Low Buts PE en High Buts PE ens

|
=

Motivation
intrinséque

1
—
|
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Figure 9: Effet d’interaction des buts de performance-évitement des enseignants
(Buts PE ens) et du sentiment de compétence (SC) sur la motivation intrinséque des
éléeves
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Dans ce modele, les effets d’interaction expliquent 0,7% de variance

supplémentaire.

Motivation extrinséque par introjection

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VII (p. 69), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable de la motivation
extrinséque par introjection des éléves montre deux relations significatives. D’abord,
il existe une relation positive modérée entre la motivation extrinséque par introjection
et la perception par les éléves que les enseignants favorisent des buts de
performance-évitement. Ensuite, le niveau scolaire entretient une relation négative

faible avec la motivation extrinseéque par introjection des éleves.

Motivation extrinséque par régulation externe

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VII (p. 69), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable de la motivation
extrinseéque par régulation externe des éléves montre trois relations significatives.
D’abord, il existe une relation positive importante entre la motivation extrinséque par
régulation externe des éléves et leur sentiment de compétence. Les résultats
montrent aussi que la motivation extrinséque par régulation externe entretient une
relation positive modérée avec la perception par les éléves que les enseignants
pronent des buts de performance-évitement ainsi qu’une relation négative plus faible

avec la perception par les éléves que les enseignants induisent des buts de maitrise.

Amotivation

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VII (p. 69), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable de 'amotivation des
éleves montre plusieurs relations significatives. D’abord, il existe une relation
positive marquée entre I'amotivation et le climat de performance. Les résultats
indiquent aussi qu’il existe une relation positive modérée entre I'amotivation et les

buts de performance-approche rapportés par les enseignants. En ce qui concerne
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I'effet d’interaction entre le sentiment de compétence et le climat de performance, en
observant la figure 10 (p. 72), on constate que le climat de performance (Clim perf)
rapporté par [I'enseignant entretient une relation positive uniquement avec

'amotivation des éléves qui rapportent un faible sentiment de compétence (Low SC).

1

= 0,5 /
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Figure 10 : Effet d’interaction du climat de performance (Clim perf) et du sentiment de
compétence (SC) sur 'amotivation des éléves

Si 'on observe la figure 11 (p. 72), on constate que le sentiment de compétence
modeére la relation entre les buts de performance-approche rapportés par les
enseignants (Buts PA ens) et 'amotivation en précisant que celle-ci est significative
uniqguement pour les éléves qui ont un faible sentiment de compétence (Low SC) et
que la direction de cette relation se distingue selon le sexe des éléves : elle est
négative pour les garcons (High Sexe) et positive pour les filles (Low Sexe). Bref, les
files qui ont un faible sentiment de compétence rapportent moins d’amotivation
quand l'enseignant entretient de faibles buts de performance-approche. Dans ce

modeéle, les effets d’interaction expliquent 2,4% de variance supplémentaire.
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2 .
E —o—(1) High SC, High Sexe
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Figure 11 : Effet d’interaction des buts de performance-approche de I’enseignant (Buts
PA ens), du sentiment de compétence (SC) et du sexe sur I'amotivation des éléves
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Pour les variables simples, les tests de multicolinéarité montrent que celle-ci
demeure a l'intérieur des limites prescrites, car la tolérance varie de ,75 a ,95 et le

VIF de 1,06 a 1,33 pour les quatre modéles.

4.3.3 Valeur utilitaire

Lorsque nous observons les résultats présentés au tableau VIII (p. 73), nous
constatons que la régression multiple effectuée pour la variable de la valeur utilitaire

accordée a la tache montre plusieurs relations significatives.

Tableau VIII : Coefficients standardisés (béta), test T et degré de signifiance des
variables associées a la valeur utilitaire accordée par les éléves aux cours d'éducation
physique

Variable B t
Sexe de I'éleve 69 45
Niveau scolaire -10 3,11%
Perception de buts de maitrise 47 3.45%
Perception de buts de performance-approche -,09 -59
Perception de buts de performance-évitement 41 3,26**
Sentiment de compétence (SC) 137 2.84**
Buts de maitrise de I'enseignant 02 19

Buts de performance-approche de

'enseignant .00 .00
Buts de performance-évitement de .
'enseignant .37 2,06
Climat de mattrise 22 1,52
Climat de performance -,31 -1,97*
SC X perception de buts de performance- .
évitement -40 -2,50
R-deux-ajusté 46

*p<,05 **p <,01 ***p < ,001
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D’abord, la valeur utilitaire accordée a la tache par les éléves entretient une
relation positive importante avec le sentiment de compétence des éléves ainsi
gu'avec la perception de buts de maitrise et de buts de performance-évitement
induits par les enseignants. De plus, les résultats indiquent que la valeur utilitaire
accordée a la tache entretient une relation positive modérée avec les buts de
performance-évitement rapportés par lI'enseignant ainsi qu’une relation négative
modérée avec le climat de performance. Finalement, on observe qu'’il existe une
relation négative faible entre la valeur utilitaire accordée a la tache et le niveau

scolaire des éléves.

En ce qui concerne l'effet d’interaction entre le sentiment de compétence et la
perception que l'enseignant favorise des buts de performance-évitement, en
observant la figure 12 (p. 74), on constate que la perception par les éleves de buts
de performance-évitement (Perc buts PE) entretient une relation positive avec la
valeur utilitaire accordée a la tache uniquement pour les éléves qui rapportent un
faible sentiment de compétence (Low SC). Dans ce modele, l'effet d’interaction

explique 0,6% de variance supplémentaire.
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Figure 12 : Effet d’interaction de la perception des buts de performance-évitement
(Perc buts PE) et du sentiment de compétence (SC) sur la valeur utilitaire accordée a la
tache

Pour les variables simples, les tests de multicolinéarité montrent que celle-ci
demeure a l'intérieur des limites prescrites, car la tolérance varie de ,75 a ,95 et le
VIF de 1,06 a 1,33.



Chapitre 5 : La discussion

L’objectif général de la présente recherche était d’examiner I'incidence des buts
induits par les enseignants d’éducation physique sur différents déterminants de la
motivation et de 'engagement. Pour ce faire, nous voulions d’abord documenter
'évolution annuelle de la motivation pour I'éducation physique au début du
secondaire en considérant le sexe et le niveau scolaire. Ensuite, nous voulions
vérifier la valeur prédictive des buts d’accomplissement induits par les enseignants
d’éducation physique et de la perception de ces buts par les éléves sur la motivation
(sentiment de compétence, buts d’accomplissement, autodétermination et valeur
utilitaire) de ces demiers. Finalement, nous voulions évaluer 'effet modérateur du
sentiment de compétence et du sexe des éléves sur la valeur prédictive des buts

d’accomplissement induits et pergus.

Suite a nos analyses statistiques, nous avons d’abord constaté, qu’en général,
les filles sont moins motivées dans leurs cours d’éducation physique que les
garcons. Nous avons aussi observé une moins grande motivation chez les éléves
plus agés. De plus, les résultats obtenus soutiennent I'idée que la motivation des
éleves pour I'éducation physique est fortement corrélée avec les attitudes et les
pratigues pédagogiques des enseignants et avec la perception par les éléves du
climat induit par I'enseignant. En effet, selon nos résultats, lorsque les éléves
percoivent que leur enseignant d’éducation physique préne un but en particulier,
cela semble avoir une influence sur leurs variables motivationnelles. Par exemple,
un climat de maitrise rapporté par un enseignant est corrélé positivement avec
'adoption par les éleves de buts de maitrise et de buts de performance-approche
(moins fortement), avec la valeur utilitaire qu'’ils accordent aux cours d’éducation
physique et avec leur motivation intrinséque. Toutefois, un climat de performance
rapporté par un enseignant est corrélé négativement avec I'adoption par les éléves
de buts de maitrise, avec la valeur utilitaire qu’ils accordent aux cours d’éducation
physique et avec leur motivation intrinséque, mais de fagon positive avec leur
amotivation. Finalement, nos résultats soutiennent I'’hypothése que le sexe et le
sentiment de compétence des éléves peuvent modérer la relation entre les buts
d’accomplissement induits par les enseignants ainsi que la perception qu’en ont les

éléves et leur motivation.
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5.1 Différences attribuables a I’dge et au sexe des participants
Lorsque nous avons observé les résultats, nous avons constaté qu’'en général,
les filles étaient moins motivées que les gargons et qu’il y avait une diminution de la
motivation sur presque toutes les variables pour les éléves plus agés, ce qui a déja
fait 'objet de plusieurs études. En effet, il a déja été observé que plus les éléves
vieillissent, moins ils font de I'exercice (Santé Canada, 1999; Sarrazin, 2000;
Sarrazin, Guillet et Cury, 2001; Nolin et Hamel, 2005; Goyette et collab., 2006;
Papaioannou et collab., 2006) et que cette baisse d’intérét touche particulierement
les filles (ASPC, 2000; Sarrazin, Guillet et Cury, 2001). L’interaction entre le sexe et
le niveau scolaire n’atteignait toutefois pas le seuil de signification, ce qui s’explique
peut-étre par le fait que, dans notre étude, nous ne comptons que des éléves du 1*
cycle et de secondaire 3. La différence d’age n’est peut-étre pas suffisante pour
préciser l'effet d’interaction puisque les éléves de secondaire 3 se situent au début

du 2° cycle, ce qui amoindrit la différence d’age.

5.1.1 Buts d’accomplissement des éléves

En ce qui a trait a 'adoption des buts d’accomplissement, les différences entre
les garcons et les filles concordent avec la littérature. En effet, les gargons sont
généralement attirés par la compétitivité dans les sports (Kino-Québec, 2000) et ont
un meilleur sentiment de compétence que les filles (Goudas et Biddle, 1994a), ce qui
explique pourquoi ils ont plus tendance a adopter les buts avec une vision
d’approche, tels que les buts de maitrise et les buts de performance-approche, que
les filles. C’est d’ailleurs ce qu’avait observé Kavunassu (2007) dans son étude
menée dans le sud-est de I'Angleterre. En ce qui concerne les différences liées a
I'age, il n'est pas étonnant de constater qu’au 1* cycle du secondaire, les éléves
adoptent plus de buts de maitrise qu'en secondaire 3, puisque la motivation
intrinséque diminue au fur et a mesure que les éléves progressent dans leur
cheminement scolaire (Ryan et Deci, 2000) et puisque celle-ci est liée positivement
aux buts de maitrise (Cury, 2004). En ce qui concerne les buts de performance-
évitement, les résultats ne montrent aucun effet significatif du sexe ou du niveau
scolaire. Nous croyons qu’il est possible que la distinction entre les buts de
performance-approche et les buts de performance-évitement n’ait pas été trés claire

pour les éléves. |l est aussi possible que le sentiment de compétence ait eu un réle a
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jouer puisque, dans le modéle tridimensionnel, celui-ci agit a titre de modérateur
pour les buts de performance (Goudas et Biddle, 1994b; Elliot et McGregor, 2001;
Cury, 2004).

5.1.2 Perception par les éleves des buts induits par les
enseignants

Puisque I'adoption des buts par les éléves peut étre modifiée par la réalité
sociale de leur classe (Archambault et Chouinard, 2009) ou par le climat
motivationnel instauré par I'enseignant (Sinclair, 2001) et que I'éléve a tendance a
adopter un but conforme a ce qui lui a été inculqué (Roberts, 1992; Sarrazin 2000),
la perception des buts induits par les enseignants nous fournit de nouvelles pistes
dans linterprétation de I'adoption des buts de maitrise par les éleves. En effet, les
éléves du 1° cycle du secondaire sont ceux qui rapportent percevoir le plus de buts
de maitrise de la part de leur enseignant. Cela concorde avec ce que nous avons
mentionné précédemment, puisque les éléves du 1° cycle du secondaire sont aussi
ceux qui rapportent adopter le plus de buts de maitrise. En ce qui concerne les buts
de performance-approche, les gargons sont ceux qui rapportent en percevoir le plus
de la part de leur enseignant, ce qui concorde avec le fait que ce sont les gargons
qui rapportent adopter le plus de buts de performance-approche. En ce qui a trait a
la perception de buts de performance-évitement, les gargons sont aussi ceux qui en
percoivent le plus de la part de leur enseignant bien que les résultats n’aient pas été
significatifs quant a l'effet du sexe dans I'adoption de tels types de buts. Cela
s’explique peut-étre par le fait que le sentiment de compétence ait un réle a jouer
dans cette relation. En effet, face a la perception de buts de performance, si le
sentiment de compétence de I'éléve est élevé, celui-ci adoptera plutdt des buts de
performance-approche alors que s'il est faible, il adoptera des buts de performance-
évitement (Cury, 2004).

5.1.3 Motivation intrinséque, amotivation et sentiment de
compétence

Lorsqu’on observe les résultats lies a la motivation intrinséque, a 'amotivation et

au sentiment de compétence des éléves, on constate qu’ils concordent avec ce qui
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était attendu, car ce sont les éléves du 1° cycle du secondaire qui sont le plus
motivés intrinséquement par leurs cours d’éducation. De plus, tout niveau confondu,
les gargons sont plus motivés intrinséquement que les filles et ce sont eux qui
rapportent le sentiment de compétence le plus élevé. Plus tét, nous avons
mentionné que les gargcons étaient ceux qui adoptaient le plus de buts de maitrise et
le plus de buts de performance-approche, il est donc normal que ce soit eux qui
soient le plus motivés de fagon intrinséque. En effet, c’est ce qui avait été observé
dans I'étude de Cury, Biddle, Sarrazin et Famose (1997). Peu importe le sentiment
de compétence, les gargons qui adoptaient des buts de performance-approche (buts
de performance avec haut sentiment de compétence) et des buts de maitrise (peu
importe le sentiment de compétence) étaient les plus motivés intrinsequement. Ces
résultats ne sont pas surprenants, car plusieurs auteurs (Ryan et Deci, 2000;
Sarrazin, Guillet et Cury, 2001; Standage, Duda et Ntoumanis, 2003; Hein et
Hagger, 2007) ont déja affirmé que lorsqu’un éleve est motivé intrinséquement, c’est
que lactivité répond a ses besoins psychologiques tels que les sentiments de
compétence, d’autonomie et d’appartenance. Il est intéressant de noter que ce sont
les filles qui sont le moins motivées intrinséquement et qui ont le plus faible
sentiment de compétence. Cette clientéle semble donc représenter un défi de taille
pour les enseignants d’éducation physique. En ce qui concerne I'amotivation, I'dge
et le sexe des éléves ne présentent aucun effet significatif. Cela s’explique peut-étre
par le fait que 'amotivation dépend plutdt d’autres facteurs tels que le sentiment de
compétence des éleves. En effet, Cury (2004) a déja mentionné que si un éléve se

sent incompétent, il se désinvestira ou se désengagera de la tdche complétement.

5.1.4 Motivation extrinséque et valeur utilitaire

La motivation extrinséque par introjection se définit par un engagement dans les
taches scolaires parce que cela correspond a la bonne image de la société en
réaction a un sentiment de pression ou dans le but d’éviter un sentiment de
culpabilité ou d’anxiété (Ryan et Deci, 2000). Les résultats montrent que cette forme
de motivation, qui n’est pas autodéterminée, est plus présente chez les éléves de 1%
cycle ainsi que chez les garcons. A premiére vue, cela peut nous surprendre, car
ces éléves étaient aussi ceux qui étaient le plus motivés intrinséquement. Toutefois,

Ryan et Deci (2000) précisent que le continuum de I'autodétermination (voir la
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figure 4, p. 35) n’est pas rigide dans un sens comme dans l'autre. Il est donc
possible de croire qu’un éléve peut s’engager dans ses cours d’éducation physique
selon un type de motivation, mais que celui-ci peut se transformer suite a I'activité ou
en réaction aux pratiques pédagogiques de I'enseignant. Par exemple, un éléve qui
s’engage pour des raisons extrinséques dans son cours d’éducation physique, mais
qui se retrouve dans un climat de maitrise pourrait devenir motivé intrinséquement. I
a dlailleurs été montré que dans un climat de maitrise, I'enseignant favorise
l'autodétermination des éléves en leur permettant de satisfaire leurs besoins de
compétence, d’autonomie et d’appartenance (Vallerand, 1997; Jaakkola et
Liukkonen, 2006). Le fait que ce soit les gargons qui rapportent le plus ce type de
motivation peut possiblement s’expliquer par I'aspect de la motivation extrinséque
par introjection qui est axé sur la recherche d’une bonne image de la société. En
effet, les cours d’éducation physique permettraient aux gargons de développer une
estime personnelle grace a leur performance physique tout en leur octroyant un
meilleur statut dans le groupe (Kino-Québec, 2000) et en favorisant la manifestation
de leur masculinité (Bouchard, St-Amant et Tondreau, 1997). Ces résultats
ressemblent & ceux obtenus par Jaakkola et Liukkonen (2006) qui disaient que le
climat de maitrise avait un lien positif trés fort avec la motivation intrinseque et la
motivation extrinséque par introjection, mais qu’il n’était pas lié a la motivation
extrinseéque par régulation externe. Cette forme non-autodéterminée de motivation
se définit par un engagement dans la tadche dans le but d’obtenir une récompense ou
d’éviter une punition. Celle-ci est plus présente chez les éléves du 1% cycle du
secondaire ainsi que chez les gargcons, ce qui correspond aux résultats obtenus en
lien avec la perception de buts de performance-approche. Ces résultats concordent
avec ceux de Papaioannou et ses collegues (2007) qui indiquaient que lorsque les
éléeves percevaient que leur enseignant favorisait des buts de performance, il n'y
avait aucun lien avec la motivation autodéterminée, mais qu'il existait un lien positif

avec la motivation extrinséque par régulation externe.

Comme les individus ont plus tendance a s’engager dans une tache quand
celle-ci a de la valeur a leurs yeux (Papaioannou, 1997; Meece, Anderman et
Anderman, 2006), il n’est pas étonnant de constater que les gargons accordent une
plus grande valeur utilitaire a leurs cours d’éducation physique que les filles et que

les éléves du 1° cycle du secondaire rapportent accorder une plus grande valeur
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utilitaire a leurs cours d’éducation physique, ce qui concorde avec tous les résultats
précédents. En effet, dans I'étude de Cury, Biddle, Sarrazin et Famose (1997), il
avait été présenté qu’il existait un lien positif entre le sentiment de compétence et la
valeur utilitaire accordée a une tache, donc comme les garcons se sentent plus
compétents, il était attendu que ce soit eux qui accordent la plus grande valeur

utilitaire a leurs cours d’éducation physique.

5.2 Valeur prédictive des attitudes des enseignants et de la
perception du climat de classe par les éléves sur la

motivation

Suite a notre revue de littérature, nous nous attendions a ce qu'il existe des
relations entre la perception du climat de classe induit par les interventions et les
pratiques pédagogiques de I'enseignant d’éducation physique et 'adoption de buts
par les éleves (Simons, Dewitte et Lens, 2003; Sproule et collab., 2007) ainsi
qu’avec les différentes variables motivationnelles a I'étude. En effet, lorsque nous
avons observé les différentes corrélations entre les variables prédictives et les
variables prédites, nous avons constaté qu’il existait plusieurs relations significatives.
Certaines de ces relations étaient trés fortes, et ce, surtout avec les buts de maitrise.
Toutefois, ces relations étaient moins importantes en ce qui concernait les buts de

performance-évitement.

5.2.1 Buts de maitrise des éléves

L’analyse des résultats nous a permis d’observer qu’en général, les attitudes
des enseignants sont en mesure d’influencer les buts de maitrise et les buts de
performance-approche, mais pas nécessairement les buts de performance-
évitement des éléves. En effet, tel qu’on le retrouve dans la littérature, il existe une
relation forte et positive entre la perception de buts de maitrise et I'adoption de buts
de maitrise chez les éléves ainsi qu’une relation positive modérée entre le climat de
maitrise et I'adoption de buts de maitrise chez les éléves alors qu’il existe une
relation négative trés forte entre le climat de performance et I'adoption de buts de
maitrise. Ces résultats correspondent a ceux de plusieurs chercheurs (Escarti et
Gutiérrez, 2001; Todorovich et Curtner-Smith, 2003; Papaioannou et collab., 2007).
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Toutefois, dans notre étude, nous avons pu observer que cette relation est modérée
par le sentiment de compétence des éléves. En effet, si le sentiment de compétence
des éléves est élevé, le climat de performance aura une relation positive trés faible
avec I'adoption de buts de maitrise. Par contre, si le sentiment de compétence des
éléves est faible, dans un haut climat de performance, ils rapporteront moins de buts
de maitrise que dans un faible climat de performance. Cela peut s’expliquer par le
fait que si un éléve se sent incompétent en éducation physique et qu’il se retrouve
dans un environnement visant la compétition et la performance, celui-ci risque de se
sentir incapable de faire des progrés personnels puisque les standards de réussite
lui semble inaccessibles alors, il risque de moins adopter de buts de maitrise.
Néanmoins, il n’est pas surprenant de constater que la relation entre le climat de
maitrise et 'adoption de buts de maitrise ne soit pas affectée par le sentiment de
compétence, car cet état psychologique explique le succés en fonction de I'effort et
des progrés personnels (Cury, Biddle, Sarrazin et Famose, 1997) et non pas selon
une évaluation normative de la compétence. Donc, peu importe le sentiment de
compétence d’'un éléve, s’il percoit que son enseignant préne des buts de maitrise, il
tendra a en adopter lui-méme. Le sexe des éléves présente une relation négative
trés faible avec I'adoption de buts de maitrise par les éléves, c’est-a-dire que les
garcons ont tendance a plus adopter de buts de maitrise que les filles, ce qui

concorde avec les résultats obtenus précédemment.

Le fait que les buts de maitrise adoptés par les éléves soient en relation positive
avec la perception de buts de performance-évitement nous surprend quelque peu.
Bien que cette relation soit plus faible, elle est significative. Nous pensons peut-étre
pouvoir I'expliquer par le fait que les éléves n’ont pas bien décelé la signification des
items reliés a la perception des buts de performance-évitement (voir annexe B). I
est possible que ces items aient plutdt été interprétés comme si I'enseignant se
souciait du sentiment d’appartenance des éléves et de leur reconnaissance sociale
dans le groupe et nous savons que la réponse a ce besoin de connectivité a un effet
positif sur la motivation des éléves ainsi que sur I'adoption de buts de maitrise
(Sarrazin, Guillet et Cury, 2001). Le modéle explique ici 43% de la variance, ce qui
est treés élevé. Cela nous permet de croire que notre modele explique en grande

partie les différences interindividuelles en ce qui a trait aux buts de maitrise.
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5.2.2 Buts de performance-approche des éléves

A premiére vue, il semble étonnant que I'adoption de buts de performance-
approche par les éléves soit prédite positivement par la perception de buts de
performance-évitement de la part de I'enseignant. Nous aurions plutét cru que ceux-
ci auraient été prédits par la perception de buts de performance-approche de la part
de l'enseignant puisqu’en général, les éléves ont tendance a adopter un but
conforme a ce qui leur a été inculqué (Roberts, 1992; Sarrazin, 2000). Encore une
fois, comme les buts de performance-évitement entrent en compte dans cette
relation, nous pouvons poser I'’hypothése que ceux-ci aient mal été interprétés par
les éleves. Toutefois, il est aussi possible de croire que lorsqu’un enseignant prone
des buts de performance-évitement, il essaie de préserver les éléves de démontrer
leur incompétence devant leurs camarades de classe. Ce faisant, pour éviter d’avoir
I'air incompétent, les éléves tenteraient de donner leur maximum afin de performer,
donc ils adopteraient des buts de performance-approche. Il est aussi possible que le
sentiment de compétence entre en compte comme antécédent des buts dans cette
relation avec les buts de performance (Goudas et Biddle, 1994b; Elliot et
McGregor, 2001; Cury, 2004), c’est-a-dire que les éléves auraient un sentiment de
compétence suffisamment élevé pour adopter des buts d’approche et non pas
d’évitement dans un contexte de performance. Justement, le sentiment de
compétence entretient une trés forte relation positive avec I'adoption de buts de
performance-approche, ce qui concorde tout-a-fait avec ce qui est attendu, car les
adolescents qui ont un fort sentiment de compétence sont orientés vers le succes
(Cury, Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002; Hein et Hagger, 2007) et ont alors
tendance a adopter des buts d’approche. Toutefois, le sexe des éléves vient
influencer cette relation, de sorte que celle-ci est beaucoup plus importante chez les
gargons, ceux-ci étant plus compétitifs et ayant une meilleure compétence que les
filles (Goudas et Biddle, 1994a). Selon cette relation, les filles ayant un sentiment de
compétence élevé auraient plus facilement tendance a adopter des buts de
performance-approche que les filles qui ont un plus faible sentiment de compétence.
En ce qui concerne les gargons, ceux qui ont un sentiment de compétence éleve
adopteraient moins de buts de performance-approche que ceux qui ont un faible
sentiment de compétence. Cela s’explique peut-étre par le fait que, normalement, un
éléve qui adopte des buts de performance sera motivé s'il croit pouvoir surpasser les

autres (haut sentiment de compétence), mais aussi selon la difficulté normative de la
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tache (Ames, 1992a; Cury, Biddle, Sarrazin et Famose, 1997). Alors, peut-étre que
dans cette situation, ceux qui manifestent un plus fort sentiment de compétence ne
sentent pas la nécessité de faire d’efforts pour prouver cette compétence aux autres
ne croyant pas que la réussite de I'activité proposée prouvera leur réelle habileté,
alors que ceux qui ont un plus faible sentiment de compétence voient I'opportunité
d’amplifier leur sentiment de compétence lors d’'une situation de compétition avec les
plus performants qui ne donnent pas leur maximum. En ce qui concerne les gargons
rapportant un faible sentiment de compétence, le fait qu’ils adoptent de hauts buts
de performance-approche pourrait s’expliquer par leur volonté de répondre aux rbles
sociaux (ou stéréotypes sexuels) qui dictent que l'intérét pour I'éducation physique

démontrerait leur masculinité (Bouchard, St-Amant et Tondreau, 1997).

Une fois de plus, le fait que le climat de maitrise entretienne une relation
positive avec I'adoption de buts de performance-approche peut nous surprendre, car
nous nous attendions a ce que dans un climat de maitrise, les éléves adoptent des
buts de maitrise et a ce que dans un climat de performance, ils adoptent des buts de
performance. Toutefois, si nous nous référons aux résultats obtenus dans I'étude de
Todorovich et Curtner-Smith (2003), ces chercheurs ont réalisé que bien que le
climat instauré favorise un type de but, celui-ci ne Iésera pas le type de but contraire.
En effet, selon eux, il est beaucoup plus difficile d’appliquer les dimensions du climat
de maitrise dans un cours déducation physique. Papaioannou et ses
collaborateurs (2007) ont d’ailleurs ajouté que I'adoption d’'un but de maitrise prend
du temps, alors que leffet du but de performance est immédiat dans la
démonstration de I'habileté. Ce modéle explique 36% de la variance, nous pouvons
donc croire qu’il explique modérément les différences interindividuelles en ce qui a

trait aux buts de performance-approche.

5.2.3 Buts de performance-évitement des éléves

Comme nous I'avons mentionné précédemment, trés peu de variables prédisent
les buts de performance-évitement des éléves. Cependant, l'interaction entre le
sexe, le sentiment de compétence des éléves et le climat de maitrise présente une
relation négative significative avec I'adoption d’un tel type de buts. En effet, si un

garcon a un faible sentiment de compétence en éducation physique et qu'il se
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retrouve dans un fort climat de maitrise, donc dans un environnement ou il doit
s’améliorer par rapport a lui-méme, il risquera d’adopter des buts de performance-
évitement afin de ne pas avoir l'air incompétent et afin d’éviter I'échec (Cury,
Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002). Au premier abord, nous pourrions croire que
dans un climat de maitrise, peu importe le sentiment de compétence, I'éléve
adoptera des buts de maitrise puisque dans la littérature, il a été montré qu’il était
possible de modifier les buts poursuivis par les éléves. Toutefois, il est aussi
possible que [I'éléve reste indifférent et conserve sa tendance personnelle
(Roberts, 1992; Sarrazin, 2000). En effet, plusieurs autres facteurs entrent en jeu. Il
est a considérer que les éléves réagiront différemment au climat motivationnel
instauré par I'enseignant selon leurs propres perceptions (Ames, 1992b). Alors, si un
garcon manifeste un faible sentiment de compétence au départ, cela aura un effet
direct sur son engagement a faire I'activité proposée (Papaioannou et collab., 2006).
Il risque de se désinvestir jusqu’a se désengager de la tache (Cury, 2004), et ce,
méme s'il se retrouve au sein d’'un climat de maitrise. Comme il existe une relation
positive entre ce type de climat et le sentiment de compétence (Sarrazin, Guillet et
Cury, 2004), il est possible d’espérer qu’a long terme, cette relation puisse étre
modifiée. Au contraire, pour une fille ayant un faible sentiment de compétence, c’est
lorsque que celle-ci évolue au sein d’un faible climat de maitrise, qu’elle adoptera
des buts de performance-évitement, ce qui correspond aux résultats obtenus par
d’autres chercheurs. En effet, dans un faible climat de maitrise, les éléves qui ont un
faible sentiment de compétence ont tendance a adopter des buts d’évitement (Cury,
Da Fonséca, Rufo et Sarrazin, 2002; Cury, 2004). Il est a noter que ce modéle
n’explique que 9% de la variance, ce qui nous indique qu’il reste encore beaucoup a
explorer en ce qui concerne I'adoption de buts de performance-évitement par les

éléves.

5.2.4 Motivation intrinséque des éléves

Les résultats concernant la relation négative entre la motivation intrinséque et le
niveau scolaire des éléves concordent avec ce que nous nous attendions suite a
notre revue de littérature, car c’est au début de I'adolescence que s’amorce le
désengagement a étre physiquement actifs (Kino-Québec, 1998; Nolin et

Hamel, 2005). Il était aussi attendu que la motivation intrinséque entretienne une
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relation positive avec la perception de buts de maitrise, car plusieurs chercheurs
avaient déja obtenus des résultats semblables (Ames, 1992b; Goudas et
Biddle, 1994ab; Papaioannou, 1995, 1997; Zahariadis et Biddle, 2000; Escarti et
Gutiérrez, 2001; Sinclair, 2001; Simons, Dewitte et Lens, 2003; Todorovich et
Curtner-Smith, 2003; Papaioannou, Marsh et Theodorakis, 2004; Jaakkola et
Liukkonen, 2006) et que ce type de motivation entretienne une relation négative

avec le climat de performance (Escarti et Gutiérrez, 2001; Cury, 2004).

Dans notre étude, nous avons aussi constaté que lorsque les éléves ont un
faible sentiment de compétence et qu’ils pergoivent que leur enseignant préne
fortement des buts de performance-évitement, ils seront plus motivés
intrinséquement que s’ils percoivent que leur enseignant préne peu de buts de
performance-évitement. Cela n'est pas surprenant, car un éléve qui se sent
incompétent aura tendance a vouloir éviter les taches qu’il ne se sent pas capable
de réussir. Donc, il sera motivé intrinséquement par les interventions de I'enseignant
qui I'encourage a éviter la tache alors que si I'enseignant ne I'encourage pas dans
ce sens, I'éléve sera moins motivé intrinséquement. La méme relation se produit si
'enseignant rapporte lui-méme adopter des buts de performance-évitement, ce qui
montre que la perception des éléves des buts que leur enseignant induit est
srement juste. Ici, toutefois, si les éléves ont un sentiment de compétence élevé, la
relation sera inversée alors que dans la relation précédente (avec la perception des
buts de performance-évitement), la relation n’était tout simplement pas significative.
Donc, un éléve qui a un fort sentiment de compétence et qui a un enseignant qui
rapporte adopter de hauts buts de performance-évitement sera moins motivé
intrinséquement que si son enseignant rapporte adopter de faibles buts de
performance-évitement. Cela s’explique slrement par le fait qu’un éléve qui se croit
capable d’accomplir une tache, mais qui sent que son enseignant I'encourage a
I'éviter, ne sera pas motivé par cette tache. Par contre, s’il se sent capable et qu'’il ne
sent pas que son enseignant tienne a ce qu’il évite la tache, il sera plus motivé a s’y
engager. Il n‘est pas étonnant que le sentiment de compétence joue un rble de
modérateur dans ces deux relations, car celui-ci représente l'indice le plus influent
sur la motivation intrinséque (Standage, Duda et Ntoumanis, 2003). Ce modéle

expliquerait 45% de la variance, ce qui est trés élevé. Nous pouvons donc croire que
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les différences interindividuelles en ce qui a trait a la motivation intrinséque des

éléves sont grandement expliquées par les variables indépendantes a I'étude.

5.2.5 Motivation extrinséque par introjection et par régulation
externe

Les deux formes de motivation extrinséque entretiennent une relation négative
avec le niveau scolaire des éléves. Une fois de plus, nous constatons que, peu
importe la forme de motivation, celle-ci continue de diminuer avec I'age des éleves.
Les deux formes de motivation sont aussi en relation positive avec la perception de
buts de performance-évitement induits par I'enseignant d’éducation physique. Cela
s’explique d’abord par le fait qu’'un but de performance, qu’il soit d’approche ou
d’évitement, favorise I'adoption d’une motivation extrinséque plutét qu’intrinseque,
car dans un climat de performance, le sentiment d’autodétermination des éléves
diminue (Cury, 2004). Dans I'étude de Papaioannou et de ses collégues (2007), il
avait d’ailleurs été montré qu’il existait un lien positif entre les buts de performance
des éléves et la perception que les enseignants les favorisaient et la motivation
extrinséque par régulation externe. Les chercheurs Jaakkola et Liukkonen (2006),
ont aussi obtenu des résultats qui indiquaient un lien positif faible entre le climat de
performance et la motivation extrinséque par introjection ainsi qu’un lien positif fort

entre le climat de performance et la motivation extrinséque par régulation externe.

En ce qui concerne la motivation extrinséque par régulation externe, nos
résultats montrent que celle-ci entretient une relation positive avec le sentiment de
compétence des éléves, c’est-a-dire que si un éléve se sent compétent en éducation
physique, il aura tendance a étre plus motivé par régulation externe, alors que s'’il a
un faible sentiment de compétence, il sera moins motivé par ce type de motivation
extrinséque. Selon Papaioannou (1997), un sentiment de compétence élevé devrait
correspondre a une forte motivation intrinséque, alors que nos résultats indiquent
plutdt un lien positif avec une des plus hautes formes de motivation extrinséque sur
le continuum de lautodétermination (voir figure 4, p. 35). Comme ce type de
motivation était aussi fortement lié a la perception de buts de performance-
évitement, il est possible d'imaginer que les éléves adoptaient une motivation

extrinséque parce qu'ils évoluaient dans un climat de performance, d’autant plus que
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ce type de climat est souvent lié avec la motivation par régulation externe (Jaakkola
et Liukkonen, 2006). Le modele de la motivation extrinséque par introjection explique
19% de la variable, ce qui reste assez faible. Il nous manque donc encore certains
éléments pour expliquer les différences interindividuelles en ce qui a trait a la
motivation extrinséque par introjection, alors que le modéle de la motivation
extrinseéque par régulation externe explique 36% de la variance, ce qui est plus
élevé. Cela demeure tout de méme une explication modérée des différences

interindividuelles en ce qui a trait a la motivation extrinséque par régulation externe.

5.2.6 Amotivation

Selon Cury (2004), dans un climat de performance, le sentiment
d’autodétermination diminue, car I'éleve effectue la tache pour des raisons externes
a lui-méme donc, nous nous attendions a ce que ce climat entretienne une relation
positive avec I'amotivation, car celle-ci se trouve a I'extréme gauche du continuum
de la motivation autodéterminée (voir figure 4, p. 35). C’est ce que nous avons
obtenu, mais en plus, nous avons constaté que le sentiment de compétence de
I'éléve présentait un effet modérateur dans cette relation. En effet, pour les éleves
ayant un fort sentiment de compétence, un haut climat de performance prédira
moins I'amotivation que dans un faible climat de performance, car ceux-ci seront
plus encouragés a performer puisqu’ils s’en sentent capables. Pour les éléves ayant
un faible sentiment de compétence, ils seront beaucoup plus amotivés dans un haut
climat de performance, car ils ne se sentent pas en mesure de réussir I'activité
proposée, donc ils se désengagent tout simplement de la tdche. Dans un faible
climat de performance, ils sentent moins qu’ils doivent performer, alors ils sont plus

enclins a s’engager. lls sont donc moins amotives.

Un éléve est motivé intrinséquement lorsqu’il s’engage pour I'activité elle-méme
et non pas pour une cause externe (Hidi et Harackiewicz, 2000; Ryan et Deci, 2000).
Alors, si un enseignant adopte des buts de performance-approche et qu’il les
transmet a ces éléves, il leur donne des raisons externes d’étre motivés, donc il
diminue leur motivation intrinséque. Dans notre étude, nous avons d’ailleurs
constaté que le fait qu'un enseignant rapporte adopter des buts de performance-

approche présentait une relation positive avec I'amotivation des éléves. Toutefois,
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cette relation est modérée selon le sexe et le sentiment de compétence des éléves.
En effet, si le sentiment de compétence des éléves est élevé, peu importe leur sexe,
les buts de performance-approche de I'enseignant n’entretiennent pas de relation
significative avec I'amotivation des éléves. Par contre, si le sentiment de
compétence des éleves est faible, la relation est inversée selon le sexe des éléves.
Nous savons qu’en général, les gargons adoptent plus de buts de performance que
les filles et qu'ils se sentent aussi plus compétents (Goudas et Biddle, 1994a;
Kavunassu, 2007), nous croyons donc que c’est ce qui explique cette différence. En
fait, les gargons qui rapportent un faible sentiment de compétence seront plus
amotivés moins leur enseignant rapportera adopter des buts de performance-
approche. Au contraire, les filles qui présente un faible sentiment de compétence
seront plus amotivées plus leur enseignant rapportera adopter des buts de
performance-approche. Ce modele explique 32% de la variance, ce qui est modéré
en ce qui concerne I'explication des différences interindividuelles en ce qui a trait a

’'amotivation des éléves.

5.2.7 Valeur utilitaire

Nos résultats montrent une relation négative entre le niveau scolaire et la valeur
utilitaire accordée aux cours d’éducation physique. Cela n’est pas surprenant
compte tenu que 'engagement dans le sport et I'activité physique diminue avec 'age
(Papaioannou et collab., 2006). De plus, nous avons constaté que la perception de
buts de maitrise par les éléves entretenait une relation positive avec la valeur
accordée aux cours d’éducation physique. Cela était attendu, car un but de maitrise
fait appel a I'amélioration personnelle et aux progrées (Ames, 1992a; Cury, 2004,
Widfield et collab. 2006) et celui-ci suscite des conséquences positives pour 'éléve
telles que l'effort, la persévérance, la recherche d’aide et la valorisation de la tache
(Cury, 2004). Le sentiment de compétence de I'éléve influence aussi positivement la
valeur utilitaire qu’il accorde a ses cours d’éducation physique. En effet, plus un
éléve se sent compétent en éducation physique, plus il lui accordera une grande
valeur. Ces résultats concordent avec ceux de I'étude de Cury, Biddle, Sarrazin et

Famose (1997) qui avait été effectuée auprés de gargons.
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Il est étonnant de constater que la perception de buts de performance-évitement
et que le fait que les enseignants rapportent adopter des buts de performance-
évitement puissent présenter une relation positive avec la valeur utilitaire que les
éléves accordent a leurs cours d’éducation physique. En effet, selon Cury (2004), la
poursuite de buts de performance-évitement par les éléves auraient des
conséquences négatives telles que la dévalorisation de la tache, une faible
persévérance et une faible performance. Selon nos résultats, le sentiment de
compétence modérerait la relation avec la perception de buts de performance-
évitement : si les éléves rapportent un sentiment de compétence élevé, la perception
de buts de performance-évitement ne présenterait pas de relation significative avec
la valeur utilitaire qu’ils accordent a la tache. Par contre, si leur sentiment de
compétence est faible et qu’ils pergoivent de hauts buts de performance-évitement
de la part de leur enseignant, ils accordent une plus grande valeur utilitaire a leurs
cours d’éducation physique. Donc, les éléves qui ne se sentent pas capables de
réussir une tache, lui accorderont une plus grande valeur, s’ils sentent que leur

enseignant préne des buts d’évitement.

Finalement, nos résultats montrent une relation négative entre le climat de
performance et la valeur utilitaire que les éléves accordent a leurs cours d’éducation
physique, c’est-a-dire que dans un haut climat de performance, les éléves accordent
une moins grande valeur utilitaire a leurs cours d’éducation physique. En effet, dans
un climat axé sur la performance, les éléves veulent démontrer leur habileté
(Papaioannou et collab., 2007) sans nécessairement avoir [intention d’étre
physiquement actifs a long terme, puisqu’ils ont moins de plaisir et d’intérét face a la
tache et puisqu’ils ressentent moins de satisfaction dans la pratique d’activité
physique (Escarti et Gutiérrez, 2001). Toutefois, nous aurions pu nous attendre a
voir cette relation modérée par le sentiment de compétence, car avec I'adoption de
buts de performance-approche, il est possible d’observer des répercussions
positives sur la motivation des éleves telles que l'effort, la persévérance ainsi que la
valorisation de la tadche (Cury, 2004). Malheureusement, cette interaction n’est pas
ressortie significative dans notre étude. Toutefois, ce modeéle est celui qui est le plus

élevé dans I'explication de la variance avec un R-deux ajusté de 46%.
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5.3 Contributions et limites de la présente étude

Nos résultats nous ont permis de confirmer la valeur prédictive des buts
d’accomplissement induits par I'enseignant sur la motivation des éléves en
éducation physique. Comme ce type de recherche a rarement été effectué en sol
québécois, il a été intéressant de constater que plusieurs résultats concordaient
avec la littérature étrangére concernant l'effet des buts de maitrise et de
performance. Grace a nos résultats, il a aussi été intéressant de constater la
variation de la valeur prédictive entre les buts de performance-approche et les buts
de performance-évitement. Parfois, les résultats liés aux buts de performance-
évitement étaient surprenants, mais ils nous ont permis de nous questionner
davantage sur le réle de ce type de buts quant a la motivation des éléves. Nous
croyons qu’il serait pertinent d’investiguer davantage sur ce type de but en vérifiant
si les buts de performance ont vraiment un effet différent sur la motivation des
éléves quand ce sont les enseignants qui les adoptent selon un aspect d’approche
ou d’évitement. En effet, dans la majorité des études que nous avons consultées, en
ce qui concernait les buts des enseignhants, les chercheurs ne distinguaient pas
ceux-Ci selon le modéle tridimensionnel alors que, dans notre étude, nous avons
tenté I'expérience. Il serait donc intéressant de pousser plus loin afin de vérifier si
cela crée vraiment une différence dans la motivation des éléves. De plus, nous
avons constaté que le sentiment de compétence avait un trés grand rble a jouer
dans la relation avec les buts induits des enseignants, et ce, souvent plus que le
sexe des éléves. Aussi, nhous avons constaté a quel point 'dge était un indicateur

fort dans la démotivation des éléves a faire du sport.

Bien que nous ayons obtenu plusieurs résultats concordant avec la littérature,
notre étude comptait certaines limites. Premiérement, lors de la cueillette de
données, nous nous sommes seulement concentrés sur des éléves du 1 cycle du
secondaire et sur des éléves de secondaire 3 et nous avons utilisé ces données
pour la variable &ge, car nous n’avions pas recueilli 'age de chacun des éléves. I
est donc difficile de vraiment voir I'effet de ce dernier sur notre échantillon puisque
les sujets de secondaire 3 se trouvent au début du 2° cycle, alors il N’y a pas une
aussi grande différence d’age que si nous avions questionné des éléves de tous les
niveaux du secondaire. Deuxiemement, tous les sujets de I'étude faisaient partie

d’'une population d’éléves ordinaires, il nous est donc impossible d’inférer nos
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résultats a un groupe d’athlétes de haut niveau, par exemple. Troisiemement, lors de
'analyse de nos résultats, nous avons fusionné les deux fichiers de données (éléves
et enseignants) afin d’attribuer a chaque éléve les données de son enseignant. En
statistiques, cela peut provoquer certaines erreurs compte tenu du fait que nous
nous retrouvons avec des variables indépendantes appartenant a deux groupes de
sujets différents dans une méme base de données. Finalement, les items
déterminant les buts de performance-évitement rapportés par les enseignants et la
perception des éléves des buts de performance-évitement ne semblent pas avoir été
entiérement compris par les éléves, ni par les enseignants. Il est possible que la

traduction doive étre revue afin de nous assurer de la validité de ces items.

Compte tenu des limites de la présente étude, certains points seraient a
suggérer si nous voulions reconduire le projet de recherche. Premiérement, les
échantillons des éléves et des enseignants devraient étre constitués de personnes
de tous les niveaux du secondaire afin de pouvoir réellement vérifier I'évolution de la
motivation selon I'dge des éléves. Cela pourrait d’ailleurs constituer un objectif
spécifique d’'une future recherche. Deuxiemement, I'échantillon des éléves devrait
comprendre des adolescents de tous les types de milieux tels que le sports-études,
les groupes enrichis, I'adaptation scolaire, le régulier, la concentration sport, les
autres concentrations, etc. dans le but de pouvoir inférer les résultats a toute la
population d’adolescents québécois. Troisiemement, la traduction des
questionnaires pourrait étre révisée en demandant a un traducteur anglophone qui
traduit du frangais a I'anglais de refaire la traduction inverse dans le but de vérifier
'exactitude des items traduits de I'anglais au frangais. Quatriemement, comme la
création d’'un climat de maitrise ainsi que I'adoption d’un tel type de but nécessitent
une longue période de temps, contrairement a l'effet des buts de performance qui
est immédiat (Papaioannou et collab., 2007), il serait intéressant d’effectuer une
étude longitudinale sur une année compléte avec trois temps de mesure afin de
réellement vérifier 'impact des buts induits par I'enseignant sur la motivation des
éléves en éducation physique. Finalement, dans un prochain projet de recherche, il
serait intéressant de vérifier I'impact de la combinaison des deux types de buts sur la

motivation des éléves.
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La présente étude posséde des implications pratiques que ce soit pour les
enseignants d’éducation physique, pour les administrateurs scolaires ou pour les
conseillers en éducation. En effet, suite aux résultats obtenus, nous pouvons croire
que les enseignants d’éducation physique gagneraient a prendre le temps de
connaitre leurs éléves a savoir s’ils se sentent compétents ou non face aux cours
d’éducation physique, car cela pourrait orienter leur approche pédagogique. Le fait
de connaitre leurs éléves leur permettrait ensuite de déterminer le type de but qu'il
conviendrait de préner pour eux. Si un éleve a un faible sentiment de compétence, il
risque d’étre moins motivé. L’enseignant doit donc mettre en place des éléments qui
favoriseront le sentiment de compétence de I'éleve tels que la valorisation de I'effort
et des progrés personnels, la diminution de la comparaison sociale, 'augmentation
du soutien lors de la tache, I'adaptation de la difficulté de I'activité selon la capacité
des éléves et le développement de la responsabilisation et de I'autonomie des
éleves. Il ne faudrait surtout pas omettre cette notion dans le but de favoriser la
motivation autodéterminée des éléves. S'il est possible pour un enseignant de créer
un environnement démocratique et de donner des choix aux éléves en considérant
leurs intéréts et en ne nuisant pas a ceux qui veulent absolument performer, il risque
d’étre en mesure de favoriser la motivation des éléves pour leurs cours d’éducation
physique (Hein et Hagger, 2007). Par exemple, la perception d’'un climat de
performance est positivement liée a I'idée que les enseignants favorisent les éleves
les plus performants (Papaioannou, 1995). Alors, en promouvant un climat de
maitrise et en diminuant la comparaison sociale, les enseignants peuvent diminuer
les différences de perceptions et les modes de motivation en classe. Il importe donc
qu’ils insistent sur les progrés personnels des éléves. Ainsi, ils seront en mesure

d’augmenter 'engagement et l'intérét des éléves en éducation physique.

Aussi, il importe pour I'enseignant d’éducation physique de bien connaitre ses
propres dispositions personnelles afin de pouvoir les mettre de c6té ou bien les
mettre de Il'avant selon le type d’éléeves présents devant lui. Si I'enseignant
d’éducation physique décide d’instaurer un climat de maitrise, il devra étre patient,
car cela prend du temps et de I'énergie de sa part. De ce fait, 'enseignant doit étre
perséverant quand il essaie de promouvoir ce type de but. Pour y parvenir, il devra
s’assurer que les éléves trouvent réellement la tache signifiante en expliquant en

quoi elle peut leur étre utile dans la vie de tous les jours ou, a tout le moins, dans
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leurs cours d’éducation physique. Si cette nouvelle habileté a un impact au niveau
personnel ou une application dans le futur, 'enseignant gagnera a en faire part a
I'éleve puisque le fait d’expliquer que I'habileté sera réutilisée dans un avenir

rapproché favorise les buts de maitrise (Simons, Dewitte et Lens, 2003).

Face a un groupe d’éléves hétérogénes, il serait possible pour un enseignant de
combiner les deux types de but en commencant le cours avec une session
d’éducatifs permettant de maitriser une technique, puis d’enchainer avec des jeux
plus compétitifs afin de renforcer le plaisir des éléves. L’élément de compétition peut
étre dirigé entre les éléves qui ont un fort sentiment de compétence et qui adoptent
des buts de performance, mais aussi par rapport a chacun des éléves, selon ses
propres progrés personnels. C'est ce qu’avaient proposé Papaioannou, Marsh et
Theodorakis (2004) suite a leur recherche effectuée en Gréce. La notion de défi est
trés attrayante pour les éléves, et ce, qu’ils adoptent des buts de maitrise ou de

performance.

En ce qui concerne les administrateurs scolaires et les conseillers en éducation,
leur role serait de mettre en place des conditions qui permettraient aux enseignants
d’instaurer des climats motivationnels correspondant aux besoins réels de leurs
éléves. Par exemple, nous avons constaté certaines différences dans la motivation
des gargons et des filles. Il serait donc aidant pour les enseignants d’éducation
physique d’aménager I'horaire afin de pouvoir séparer les groupes selon le sexe des
éleves lors des cours d’éducation physique. Certaines des écoles expérimentales
profitaient déja de cet aménagement et les enseignants qui en bénéficiaient en
étaient tres satisfaits. D’ailleurs, ce type d’aménagement pourrait aussi répondre a la
différence du sentiment de compétence des éléves. En effet, certaines écoles
avaient séparé leurs groupes d’éléves selon le sexe, mais avait aussi fait des
échanges selon le sentiment de compétence des éléves, c’est-a-dire que certaines
filles trées compétentes et compétitives avaient été invitées a joindre le groupe des
garcons. Bref, peu importe les aménagements choisis, il est nécessaire de ne pas
perdre de vue l'importance du réle des éducateurs physiques dans la motivation de

leurs éléves a participer a leurs cours d’éducation physique.
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Annexe A - Dictionnaire de variables pour les enseignants

Version originale anglaise

Version traduite et modifiée pour la présente
étude

Physical Education Teacher's Emphasis on
Achievement Goals Questionnaire

Inspiré de Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou,
E. et Tsigilis, N. (2007). Motivational climate and
achievement goals at the situational level of
generality. Journal of Applied Sport Psychology,
19(1), 38-66.

Questionnaire sur I'accent mis par un professeur
d'éducation physique sur les buts
d’accomplissement

Inspiré de Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou, E.
et Tsigilis, N. (2007). Motivational climate and
achievement goals at the situational level of generality.
Journal of Applied Sport Psychology, 19(1), 38-66.

The following items concern how you taught your
physical education class today.

In today’s physical education class, I...

1 2 3 4 5
Strongly disagree Strongly agree
Mastery

was very satisfied when someone was
showing improvement after hard effort.
... was mostly pleased when my students were
improving their abilities in a drill or game in
which they were not so good.

. was absolutely satisfied when my students
were improving their skills and games after hard
effort.

. was absolutely satisfied with every student
who improved his/her abilities.

... particularly cared whether my students were
improving their skills.
... insisted that mistakes in games and drills help
the students to find their weaknesses and
improve their abilities.

Traduction : Les affirmations suivantes portent
sur la maniere dont vous avez enseigné votre
cours d’éducation physique aujourd’hui.

Dans le cours d’éducation physique aujourd’hui,
jai...

Dans cette étude : Les affirmations suivantes
portent sur la maniére dont vous enseignez vos
cours d'éducation physique.

Dans mes cours d’éducation physique, ...

1 2 3 4 5

Fortement en désaccord Fortement en accord

Maitrise (a = 0,80)

7. ... je suis trés satisfait lorsque quelqu'un
montre une amélioration aprés un dur effort.

13. ... je suis surtout content lorsque mes éléves
améliorent leurs habiletés lors d'un exercice ou
d'un jeu pour lequel ils n'étaient pas trés bons.

2. ... je suis totalement satisfait lorsque mes
éléves améliorent leurs techniques et leurs jeux
aprés un dur effort.

16. ... je suis totalement satisfait de chaque éléve
qui améliore ses habiletés.

10. ... je me soucie particulierement de savoir si
mes éléves améliorent leurs techniques.

3. ... je tiens a faire comprendre aux éléves que
les erreurs qu'ils commettent lors des jeux et des
exercices les aident a trouver leurs points faibles
et a améliorer leurs habiletés.




Xii

Performance-Approach
... was pleased with students showing that they
were more capable than others.
praised the students who showed more

capable than others.

. was absolutely satisfied with students that
performed better than others.
... had as a motto that students should prove that
they are more capable than others in skills and
games.
... paid attention to students only when they were
performing better than others.
... was enthusiastic over students who appeared
more capable than others.

Performance — approche (a = 0,70)

9. ... je suis content des éléves qui montrent qu'ils
peuvent étre plus habiles que les autres.

18. ... je félicite les éléves qui se montrent plus
habiles que les autres.

6. ... je suis totalement satisfait des éléves qui
réussissent mieux que les autres.

14. ... ma devise est que les éléves doivent
prouver qu'ils sont plus habiles que les autres
lors des exercices et des jeux.

12. je m'occupe des éléves seulement
lorsqu'ils réussissent mieux que les autres.

4. ... je me montre enthousiaste a I'égard des
éléves qui semblent plus habiles que les autres.

Performance-Avoidance
.. made the students worry if they say they are
not capable.

... often made students think for how the others
see their abilities.

. made students avoid questions for which
others would possibly make fun of them.

. often made students worry to be called
incapable in the lesson.

. often made students think how to protect
themselves from negative evaluation of their
abilities.

. made students avoid skills and games in
which their abilities could be negatively criticized.

Performance - évitement (a = 0,61)

1. ... je dis a mes éléves de s'inquiéter si les
autres disent qu'ils ne sont pas habiles.

8. ... je fais souvent réfléchir les éléves a la fagon
dont les autres pergoivent leurs habiletés.

15. ... je fais éviter aux éléves les questions qui
pourraient susciter les moqueries a leur égard.
17. ... je dis souvent a mes éléves de s'inquiéter
d'étre traités d'incompétents durant le cours.

5. ... je fais souvent réfléchir les éléves a la fagon
dont ils peuvent se protéger de I'évaluation
négative de leurs habiletés.

11. ... je fais éviter aux éléves les techniques et
les jeux au cours desquels leurs habiletés
pourraient faire I'objet de critiques négatives.




Xiii

Pratiques pédagogiques des enseignants

Inspiré de Ames, C. (1992). Achievement goals and the classroom motivational climate. Dans D. H. Schunk et
J. L. Meece (Dir.) : Student Perceptions in the Classroom (pp. 327-348). NJ : Erlbaum, Ames, C. (1992).
Motivation in sport and exercise: achievement goals, motivational climate, and motivational processes. Dans G.
C. Roberts (Dir.) : Motivation in sport and exercise (pp. 161-176). Champaign, IL : Human Kinetics, Butler, R.
(1993). Effects of task- and ego-achievement goals on information seeking during task engagement. Journal of
personality and social psychology, 65(1), 18-31, Papaioannou, A., Marsh, H. W. et Theodorakis, Y. (2004). A
multilevel approach to motivational climate in physical education and sport settings: An individual or a group
level construct? Journal of Sport and Exercise Psychology, 26(1), 90-118.

Depuis le début de I'année, indiquez combien de fois vous avez appliqué les pratiques pédagogiques
suivantes.
1 2 3 4 5

Jamais A tous les cours
Climat de maitrise (a = 0,76)
21. Lorsque jexplique I'activité, jinsiste sur I'utilité et la nécessité de celle-ci.
22. Pour un méme cours, je planifie plusieurs éducatifs en fonction de I'habileté de chacun des
éléves.
23. Je modifie ma planification de cours selon les intéréts des éléves.
25. J'implique mes éléves dans le choix des activités du cours.
26. Pendant I'activité, jinsiste sur I'effort que chacun des éléves applique a la réussir.
29. J'évalue les éléves selon leur amélioration personnelle.
30. Je planifie des activités qui visent a permettre aux éléves de maitriser une technique ou une
habileté.
31. Lors de ma rétroaction, jinsiste sur des éléments techniques.
33. Lors de ma rétroaction, j'indique a I'éleve a quel point sa performance reflete ce qui est attendu
dans la tache.
36. Je demande aux éléves de s’autoévaluer.
37. Je modifie la planification de mon cours afin que les éléves qui ont de la difficulté puissent
s’améliorer.
38. Je propose une activité différente a des éléves moins habiles.
42. Je récompense les éléves qui font le plus d’effort bien qu’ils ne soient pas les meilleurs.
43. Je donne du temps de pratique supplémentaire.

Climat de performance (a = 0,71)

19. J'encourage mes éléves en leur remettant des récompenses matérielles.

20. Dans ma planification de cours, tous les groupes d’éléves du méme niveau font les mémes
éducatifs.

24. Dans mon cours, tous les éléves travaillent les mémes éducatifs.

27. Lorsque jexplique une activité, jinsiste sur la technique a appliquer pour la réussir sans
nécessairement insister sur sa raison d’étre.

28. Pendant 'activité, jinsiste pour que le meilleur éléve gagne.

32. Jévalue les éléves selon un rendement normatif par rapport a tout le groupe.

34. Je planifie des jeux de compétition entre les éléves.

35. Lors de ma rétroaction, j'indique a I'éléve ou il se situe par rapport au groupe.

39. J'arréte une activité quand les meilleurs éléves la maitrisent.

40. J'utilise le méme objectif pour tous les éléves.

41. Je réecompense les meilleurs éléves (ceux qui excellent dans l'activité).
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Annexe B - Dictionnaire de variables pour les éléves

Version originale anglaise

Version traduite puis modifiée en fonction de la
présente étude

Achievement Goals Scale

Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou, E. et Tsigilis,
N. (2007). Motivational climate and achievement goals
at the situational level of generality. Journal of Applied
Sport Psychology, 19(1), 38-66.

Echelle des buts a atteindre

Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou, E. et Tsigilis,
N. (2007). Motivational climate and achievement goals
at the situational level of generality. Journal of Applied
Sport Psychology, 19(1), 38-66.

In today’s physical education lesson...

1 2 3 4 5
Strongly disagree Strongly agree

Mastery

... My goal was to improve my skills.

... It was important to me to always learn new things.

... | was trying as much as | could in order to learn
something new.

... | liked learning new things, no matter how difficult
they were.

... | liked trying difficult exercises because it helped to
develop my abilities.

Traduction: Dans le cours d’éducation physique
d’aujourd’hui. ..

Dans cette étude: Cefte année, dans mes cours
d'éducation physique, mon but est ...

1 2 3 4 5
Fortement en désaccord Fortement en accord

Maitrise (a = 0,83)

2. ... d'améliorer mes techniques.

3. ... de toujours apprendre de nouvelles choses.

5. ... de faire de mon mieux pour apprendre quelque
chose de nouveau.

8. ... d’apprendre de nouvelles choses, méme si c’est
difficile.

13. ... d’essayer des exercices difficiles parce que ¢a
m'aide a perfectionner mes habiletés.

Performance-Approach

. | felt very satisfied when | was overcoming the
others.
... My goal was to overcome others in drills and games.

... | was always trying to overcome my classmates.
... It was very important to me to outperform the others.

... | was glad when others were not performing as well
as me.

Performance — approche (a = 0,82)

15. ... d’étre meilleur(e) que les autres pour ressentir de
la satisfaction.

4. ... d'étre meilleur(e) que les autres au cours des
exercices et des jeux.

7. ... de toujours essayer d'étre meilleur(e) que mes
camarades de classe.

9. ... de mieux réussir que les autres.

11. ... que les autres ne réussissent pas aussi bien que
moi.

Performance-Avoidance

... | was avoiding drills and games for which | may be
gibed at for my abilities.

... | often worried that if | tried an exercise, | could look
incompetent.

... | was afraid that if | asked the teacher something, |
would appear like | don’t know.

... | wanted to avoid drills and games in which | could
look incompetent.

... | felt relief when | was avoiding a drill or game in
which | could look incompetent.

Performance - évitement (a = 0,63)

1. ... d’éviter les exercices et les jeux susceptibles de
m'attirer les moqueries en raison de mes habiletés.

6. ... de ne pas avoir I'air incompétent lorsque je tente
un exercice.

10. ... de ne pas avoir l'air ignorant lorsque je demande
quelque chose au professeur.

12. ... d’éviter les exercices et les jeux durant lesquels je
pourrais avoir I'air incompétent.

14. ... de ne pas ressentir le stress de participer a un
exercice ou a un jeu durant lequel j'aurais pu avoir l'air
incompétent.
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Perceptions of a Physical Education Teacher’s
Emphasis on Achievement Goals Questionnaire
Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou, E. et Tsigilis,
N. (2007). Motivational climate and achievement goals
at the situational level of generality. Journal of Applied
Sport Psychology, 19(1), 38-66.

Questionnaire sur les perceptions relatives a
I'accent mis par un professeur d'éducation physique
sur les buts a atteindre

Papaioannou, A., Milosis, D., Kosmidou, E. et Tsigilis,
N. (2007). Motivational climate and achievement goals
at the situational level of generality. Journal of Applied
Sport Psychology, 19(1), 38-66.

The following items concern how your teacher treated
you in the physical education class today.

In today’s physical education class, our teacher...

1 2 3 4 5
Strongly disagree Strongly agree

Mastery

. was very satisfied when someone was showing
improvement after hard effort.

. was mostly pleased when | was improving my
abilities in a drill or game in which | was not so good.

. was absolutely satisfied with every student who
improved his/her abilities.
... particularly cared whether | was improving my skills.

... insisted that mistakes in games and drills help us to
find our weaknesses and improve our abilities.

Traduction : Les affirmations suivantes portent sur la
maniére dont votre enseignant vous a traité pendant le
cours d’éducation physique d’aujourd’hui.

Dans le cours d’éducation physique d’aujourd’hui, notre
enseignant d’éducation physique...

Dans cette étude : Cefte année, dans mes cours
d’éducation physique, mon enseignant...

1 2 3 4 5
Fortement en désaccord Fortement en accord

Maitrise (a = 0,81)

17. ... est trés satisfait lorsque quelgu'un montre une
amélioration aprés un dur effort.

19. est surtout content lorsque j'améliore mes
habiletés lors d'un exercice ou d'un jeu pour lequel je
n'étais pas trés bon(ne).

24. ... est totalement satisfait de chaque éléve qui
améliore ses habiletés.

26. ... se soucie particuliérement de savoir si j'améliore
mes techniques.

28. ... tient a nous faire comprendre que les erreurs
commises lors des jeux et des exercices nous aident a
trouver nos points faibles et a améliorer nos habiletés.

Performance-Approach

... was pleased with students showing that they were
more capable than others.

... praised the students who showed more capable than
others.

... was absolutely satisfied with students that performed
better than others.

... his motto was that we should prove that we are more
capable than others in skills and games.

. she/he paid attention to me only when | was
performing better than others.

Performance — approche (a = 0,72)

16. ... est content des éléves qui montrent qu'ils peuvent
étre plus habiles que les autres.

20. ... félicite les éléves qui se montrent plus habiles
que les autres.

22. ... est totalement satisfait des éléves qui réussissent
mieux que les autres.

27. ... a pour devise que nous devrions prouver que
nous sommes plus habiles que les autres sur le plan
des techniques et des jeux.

29. ... ne s'occupe de moi seulement lorsque je réussis
mieux que les autres.
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Performance-Avoidance
... made me worry if they say that | am not capable.

. often made me think for how the others see my
abilities.

. made me avoid questions for which they would
possibly make fun of me.
... often made me worry if they call me incapable in the
lesson.

. made me avoid skills and games in which my
abilities could be negatively criticized.

Performance - évitement (a = 0,69)

18. ... me dit de m'inquiéter si les autres disent que je ne
suis pas habile.

21. ... me fait souvent réfléchir a la fagon dont les autres
percoivent mes habiletés.

23. ... me fait éviter les questions qui pourraient susciter
les moqueries a mon égard.

25. ... me dit souvent de m'inquiéter si les autres me
traitent d'incompétent(e) durant le cours.

30. ... me fait éviter les techniques et les jeux au cours
desquels mes habiletés pourraient faire I'objet de
critiques négatives.
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Intrinsic Motivation Inventory (IMI)

McAuley, E., Duncan, T. et Tamen, V.V. (1989).
Psychometric properties of the Intrinsic Motivation
Inventory in a competitive sport setting: a confirmatory
analysis. Research Quaterly for Exercice and Sport,
60, 48-58.

Inventaire de la motivation intrinséque

McAuley, E., Duncan, T. et Tamen, V.V. (1989).
Psychometric properties of the Intrinsic Motivation
Inventory in a competitive sport setting: a confirmatory
analysis. Research Quaterly for Exercice and Sport, 60,
48-58.

For each of the following statements, please indicate
how true it is for you.

1 2 3 4 5 6 7
not at all true somewhat true very true

Perceived Competence
| think | am pretty good at this activity.

[ think | did pretty well at this activity, compared to other
students.

After working at this activity for a while, | felt pretty
competent.

| am satisfied with my performance at this task.

(R) This was an activity that | couldn’t do very well.

Traduction : Pour chacune des affirmations suivantes,
SVP indiquez a quel point elle s’applique a vous.

Dans cette étude : Est-ce que les affirmations suivantes
sont vraies pour toi en ce qui concerne tes cours
d’éducation physique cette année?

1 2 3 4 5
Pas vrai du tout Trés vrai

Sentiment de compétence (a = 0,83)

32. Je crois que je suis plutét bon(ne) dans les activités
de mon cours d’éducation physique.

36. Je crois que je me débrouille bien lors des activités
de mon cours d’éducation physique par rapport aux
autres éléves.

37. Aprés avoir consacré un certain temps aux activités
de mon cours d’éducation physique, je me sens assez
compétent(e).

41. Je suis satisfait(e) de ma performance lors des
activités de mon cours d’éducation physique.

45. (1) Je ne suis pas tres bon(ne) dans les activités de
mon cours d’éducation physique.

Value/Usefulness
| believe this activity could be of some value to me.

| think that doing this activity is useful for

| would be willing to do this again because it has some
value to me.

| think doing this activity could help me to

| believe doing this activity could be beneficial to me.

| think this is an important activity.

Valeur utilitaire (a = 0,83)

31. Je crois que les activités de mon cours d’éducation
physique peuvent avoir une certaine valeur pour moi.
34. Je pense que le fait de participer aux activités de
mon cours d’éducation physique est utile pour

39. Je serais disposé(e) a participer a nouveau aux
activités de mon cours d’éducation physique parce que
¢a revét une certaine valeur pour moi.

42. Je pense que les activités de mon cours d’éducation
physique peuvent m'aider a

46. Je crois que les activités de mon cours d’éducation
physique peuvent m'étre bénéfiques.

47. Je pense que les activités de mon cours d’éducation
physique sont importantes.
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Echelle de motivation dans le sport (EMS-28)

Inspiré de Briere, N. M., Vallerand, R. J., Blais, M. R. et Pelletier, L. G. (1995). Développement et validation d’'une
mesure de motivation intrinséque, extrinséque et d’amotivation en contexte sportif : L'Echelle de motivation dans
les Sports (EMS). International Journal of Sport Psychology, 26, 465-489.

Indique dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond aux raisons pour lesquelles tu participes a
ton cours d’éducation physique cette année.

1 2 3 4 5
Ne correspond pas du tout Correspond trés fortement

Motivation intrinséque (a = 0,89)

48. Pour le plaisir de découvrir de nouvelles techniques d'entrainement.

52. Parce que je ressens beaucoup de satisfaction personnelle pendant que je maitrise certaines techniques
d'entrainement difficiles.

54. Parce que j'adore les moments amusants que je vis lorsque je fais mes cours d’éducation physique.

57. Pour le plaisir que je ressens lorsque j'améliore certains de mes points faibles.

58. Pour le plaisir d'approfondir mes connaissances sur différentes méthodes d'entrainement.

59. Pour l'excitation que je ressens lorsque je suis vraiment "embarqué(e)" dans les activités de mon cours
d’éducation physique.

62. Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je perfectionne mes habiletés.

64. Parce que pour moi, c'est trés plaisant de découvrir de nouvelles méthodes d'entrainement.

66. Pour les émotions intenses que je ressens a faire les activités que j'aime dans mon cours d’éducation
physique.

69. Pour le plaisir que je ressens lorsque j'exécute certains mouvements difficiles.

71. Pour le plaisir que je ressens lorsque j'apprends des techniques d'entrainement que je n'avais jamais
essayeées.

73. Parce que j'aime le "feeling" de me sentir "plongé(e)" dans les activités de mon cours d’éducation physique.

Motivation extrinséque par introjection (a = 0,68)

53. Parce qu'il faut absolument faire les activités du cours d’éducation physique si I'on veut étre en forme.

60. Il faut absolument que je fasse les activités de mon cours d’éducation physique pour me sentir bien dans ma
peau.

68. Parce que je me sentirais mal si je ne prenais pas le temps de faire les activités de mon cours d’éducation
physique.

74. Parce qu'il faut que je fasse les activités de mon cours d’éducation physique régulierement.

Motivation extrinséque par régulation externe (a = 0,74)

49. Parce que ga me permet d'étre bien vu(e) par les gens que je connais.

55. Pour le prestige d'étre un(e) athléte.

63. Parce que c'est bien vu des gens autour de moi d'étre en forme.

70. Pour montrer aux autres a quel point je suis bon(ne) dans les activités de mon cours d’éducation physique.

Amotivation (a = 0,80)

51. Je ne le sais pas; j'ai Iimpression que c'est inutile de continuer a faire les activités de mon cours d’éducation
physique.

61. Je n'arrive pas a voir pourquoi je fais les activités de mon cours d’éducation physique; plus j'y pense, plus j'ai
le godt de lacher le milieu sportif.

67. Je ne le sais pas clairement; de plus, je ne crois pas étre vraiment & ma place dans les activités de mon cours
d’éducation physique.

75. Je me le demande bien; je n'arrive pas a atteindre les objectifs que je me fixe.







