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Relations entre profils identitaires et profils motivationnels au lycée  

Résumé 

Les aŶŶĠes lǇĐĠes ĐoƌƌespoŶdeŶt auǆ aŶŶĠes iŵpoƌtaŶtes eŶ teƌŵes d’eǆploƌatioŶs et de Đhoiǆ daŶs des 
domaines qui comptent pour la construction identitaire (qui suis-je, Ƌu’est-ce que je vaux, où vais-je ? 

etĐͿ. La ŵotiǀatioŶ iŶtƌiŶsğƋue ou l’autodĠteƌŵiŶatioŶ ;iŶtĠgƌatioŶ d’uŶe ƌĠgulatioŶ eǆteƌŶe de la 
motivation) des élèves sont des facteurs de réussite scolaire (Vallerand, Fortier & Guay (1997). De 

Ŷoŵďƌeuǆ tƌaǀauǆ ŵeŶĠs aupƌğs de lǇĐĠeŶs ou de ĐollĠgieŶs oŶt ĠtudiĠs la pƌĠseŶĐe de pƌofils d’Ġlğǀes 

autodéterminés ou non autodéterminés (Ratelle, Guay, Vallerand, Larose et Senecal, 2007). Dans le cadre 

d’uŶe Ġtude eǆploƌatoiƌe, Ŷotƌe oďjeĐtif est de dĠfiŶiƌ Đhez les lǇĐĠeŶs des pƌofils ŵotiǀatioŶŶels et 
d’Ġtudieƌ la façoŶ doŶt Đeuǆ-ci se caractérisent du point de vue des statuts identitaires et du niveau 

d’autodĠteƌŵiŶatioŶ. L’ĠĐhaŶtilloŶ de populatioŶ est ĐoŶstituĠ de ϰϮϳ lǇĐĠeŶs sĐolaƌisĠs eŶ TeƌŵiŶale 
daŶs des ĠtaďlisseŵeŶts des ǀilles de Toulouse, Boƌdeauǆ et GƌeŶoďle ;ŵoǇeŶŶe d’âge =ϭϲ.ϴϰ, ET= .ϴϳ ; 

62.3% filles). Les dimensions identitaires sont évaluées à partir de la version française de la DIDS 

(Dimension of Identity Development Scale - Luyckx et al., 2008) validée par notre équipe (Zimmermann et 

al., EARA ϮϬϭϮͿ et les pƌofils ŵotiǀatioŶŶels à paƌtiƌ de l’ĠĐhelle de ŵotiǀatioŶ daŶs les Ġtudes ;EME-U28) 

de Vallerand et al. ;ϭϵϴϵͿ. A paƌtiƌ d’uŶe analyse en clusters nous identifions 4 profils allant de la 

ŵotiǀatioŶ Đoŵplğte à l’a-motivation. Le croisement entre les profils motivationnels et le genre et les 

profils identitaires (statuts et processus) montrent des associations significatives. Par exemple, les garçons 

et les identités diffuses (en particulier les diffus insouciants) se retrouvent plutôt dans la classe des 

amotivés. Le croisement des clusters motivationnels et identitaires, en nous permettant de disposer à la 

fois des ĐaƌaĐtĠƌistiƋues de la ŵotiǀatioŶ, de l’ideŶtitĠ et du geŶƌe, Ŷous aŵğŶe à ideŶtifieƌ des pƌofils 
d’Ġlğǀes à ƌisƋue de dĠĐƌoĐhage. 

Mots-clés : Formation identitaire - Motivation dans les études - Adultes en émergence 
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Relations entre profils identitaires et profils motivationnels au lycée  

Introduction 

 

L’adolesĐeŶĐe est uŶe pĠƌiode de ƌestƌuĐtuƌatioŶ du Moi et de Đe fait de ĐoŶstƌuĐtioŶ ideŶtitaiƌe 
(Cannard, 2010). Les années lycées correspondent aux années importantes eŶ teƌŵes d’eǆploƌatioŶs et 
de choix dans des domaines qui comptent pour la construction identitaire (qui suis-je, Ƌu’est-ce que je 

vaux, où vais-je ? etc) (Lannegrand-Willems, 2008). Les pressions scolaire et familiale, liées à la réussite 

scolaire peuvent être très importantes et perçues comme un contrôle social empêchant la quête 

d’autoŶoŵie sous-jaĐeŶte au dĠǀeloppeŵeŶt de l’adolesĐeŶt. La ŵotiǀatioŶ iŶtƌiŶsğƋue ou 
l’autodĠteƌŵiŶatioŶ ;iŶtĠgƌatioŶ d’uŶe ƌĠgulatioŶ externe de la motivation) des élèves sont des facteurs 

de réussite scolaire (Vallerand, Fortier & Guay (1997). De nombreux travaux menés auprès de lycéens ou 

de ĐollĠgieŶs oŶt ĠtudiĠs la pƌĠseŶĐe de pƌofils d’Ġlğǀes autodĠteƌŵiŶĠs ou ŶoŶ autodĠteƌŵiŶĠs ;Ratelle, 
Guay, Vallerand, Larose et Senecal, 2007).  

DaŶs le Đadƌe d’uŶe Ġtude eǆploƌatoiƌe, Ŷotƌe oďjeĐtif est de dĠfiŶiƌ Đhez les lǇĐĠeŶs des pƌofils 
ŵotiǀatioŶŶels et d’Ġtudieƌ la façoŶ doŶt Đeuǆ-ci se caractérisent du point de vue des statuts identitaires 

et du Ŷiǀeau d’autodĠteƌŵiŶatioŶ. La ŵise eŶ plaĐe de Đette ƌeĐheƌĐhe est le fƌuit d’uŶ tƌaǀail Đollaďoƌatif 
eŶtƌe des ĐheƌĐheuƌs eŶ psǇĐhologie du dĠǀeloppeŵeŶt de l’adolesĐeŶt suisse ;UŶiǀeƌsitĠ de LausaŶŶeͿ 
et français (Universités de Bordeaux, Grenoble et Toulouse). Notre question de recherche trouve son 

oƌigiŶe à la fois daŶs Ŷos tƌaǀauǆ d’ĠƋuipe suƌ la foƌŵatioŶ ideŶtitaiƌe et daŶs le ĐoŶstat du Ŷoŵďƌe 
iŵpoƌtaŶt de lǇĐĠeŶs ou d’ĠtudiaŶts eŶ pƌeŵiğƌe aŶŶĠe d’uŶiǀeƌsitĠ Ƌui aďaŶdoŶŶeŶt leuƌs Ġtudes saŶs 
formation diplômante. Nous présentons ici des résultats portants uniquement sur les adolescents. 

 

Les modèles motivationnels : de la ŵotivatioŶ à la théorie de l’autodéterŵiŶatioŶ (orieŶtatioŶ des 
comportements motivationnels) 

 

Selon la perspective de la théorie de la motivation, le comportement peut être vu comme étant 

motivé intrinsèquement, extrinsèquement ou comme étant amotivé (Vallerand, 1997 ; Vallerand, Blais, 

Brière & Pelletier, 1989). Une personne est intrinsèquement motivée lorsqu'elle effectue une activité de 

son propre gré et par intérêt pour cette activité (motivation intrinsèque, MI). Une personne est motivée 

par la MI à la connaissance pour la satisfaction qu'elle ressent lorsqu'elle est en train d'apprendre quelque 

chose de nouveau ou d'explorer de nouvelles questions. Une personne est motivée par la MI à 

l'accomplissement pour la satisfaction qu'elle ressent lorsqu'elle est en train d'accomplir, de créer 

quelque chose ou encore d'essayer de relever un défi optimal. Une personne est motivée par la MI à la 

stimulation lorsqu'elle fait une activité dans le but de ressentir des sensations spéciales (amusement, 

excitation, plaisir sensoriel, esthétisme ou autre) que lui procure son implication au sein de l'activité. 
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La motivation extrinsèque (ME) regroupe un ensemble de comportements effectués pour des raisons 

instrumentales. Une personne motivée extrinsèquement ne fait pas l'activité pour cette dernière mais 

plutôt pour en retirer quelque chose de plaisant ou d'éviter quelque chose de déplaisant une fois l'activité 

terminée. Originalement, il était postulé que la ME concernait les comportements exécutés en l'absence 

d'autodétermination, c'est-à-dire des comportements qui n'étaient manifestés qu'en présence de sources 

de contrôle externes. Plus récemment, Deci, Ryan et leurs collègues ont proposé l'existence de différents 

types de motivation extrinsèque, dont certains sont autodéterminés (figure 1). C’est la thĠoƌie de 
l’autodĠteƌŵiŶatioŶ ;RǇaŶ & DeĐi, ϮϬϬϬ, ϮϬϬϮ ; Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, & Sénécal, 2007).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Modèle de la motivation  

 

Une motivation est dite « autodéterminée » ƋuaŶd l’aĐtiǀitĠ est ƌĠalisĠe spoŶtaŶĠŵeŶt et paƌ 
Đhoiǆ. À l’iŶǀeƌse, la ŵotiǀatioŶ est « non autodéterminée » quand l’iŶdiǀidu ƌĠalise uŶe aĐtiǀitĠ pouƌ 
ƌĠpoŶdƌe à uŶe pƌessioŶ eǆteƌŶe ou iŶteƌŶe, et Ƌu’il Đesse toute iŵpliĐatioŶ dğs Ƌue Đelle-ci diminue. La 

régulation externe est la forme la moins autodéterminée, la régulation interne la plus autodéterminée, 

les régulations « identifiée » et « introjectée » se situent entre ces deux extrêmes. Dans le cas de la 

régulation introjectée, l'individu commence à intérioriser les sources de contrôle de ses actions ou 

comportements, sans que ce soit auto déterminé pour autant (eg l'élève qui fait son travail parce qu'il se 

sentirait coupable s'il ne le faisait pas). A mesure que le comportement devient valorisé et jugé important 

par l'individu et plus spécifiquement, que ce comportement est perçu comme étant choisi par celui-ci, le 

processus d'intériorisation des motifs externes devient régularisé par identification. L'activité, même si 

réalisée pour des fins instrumentales, est alors effectuée de façon autodéterminée (par exemple l'élève 

décide de lire un livre parce que c'est le moyen qu'il a choisi pour se préparer à l'examen qu'il veut réussir). 

La régulation identifiée représente alors le « seuil » de l’autodĠteƌŵiŶatioŶ. Au-delà de la simple notion 

de ŵotiǀatioŶ, Đette ŶotioŶ d’autodĠteƌŵiŶatioŶ est pƌiŵoƌdiale Đaƌ la liďeƌtĠ d’eŶgageŵeŶt daŶs uŶe 
activité est un aspect déterminant de la motivation à effectuer cette activité. L’aŵotiǀatioŶ ĐoƌƌespoŶd à 
l’aďseŶĐe de ŵotiǀatioŶ, Ƌu’elle soit eǆteƌŶe ou iŶteƌŶe.  
 

Les modèles identitaires 

 

C’est au psǇĐhaŶalǇste EƌiksoŶ Ƌue l’oŶ doit daŶs les aŶŶĠes ϭϵϱϬ d’aǀoiƌ pƌoposĠ uŶe thĠoƌie du 
dĠǀeloppeŵeŶt ideŶtitaiƌe à l’adolesĐeŶĐe ;ϭϵϲϴͿ. L’opĠƌatioŶŶalisatioŶ de soŶ ŵodğle paƌ MaƌĐia ;ϭϵϲϲͿ 
en deux dimensions (engagement et exploration) qui combinées entre elles forment quatre statuts 

identitaire (identité réalisée, forclusion, moratoire, diffusion) a ouvert la voie à de nombreuses études 

Motivation intrinsèque 

à la connaissance 

à l’accomplissement 

à la stimulation 

Motivation extrinsèque 

régulation identifiée 

régulation introjectée 

régulation externe 

Amotivation  

 
continuum 

 Autodétermination 
(régulation autonome) 

 Non-autodétermination 
(régulation contrôlée) 
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eŵpiƌiƋues. L’eǆploƌatioŶ fait ƌĠfĠƌeŶĐe à uŶ pƌoĐessus de ƌeĐheƌĐhe des diffĠƌeŶtes alteƌŶatiǀes pouƌ soi 
daŶs uŶ doŵaiŶe de ǀie ;paƌ eǆeŵple la pƌofessioŶ, la ƌeligioŶ, la politiƋueͿ, l’eŶgageŵeŶt ĐoƌƌespoŶd à 
l’adhĠsioŶ à uŶ eŶseŵďle de ǀaleuƌs, ďuts et ĐƌoǇaŶĐes. EŶ soŵŵe, seŶtiŵeŶt d’ideŶtitĠ ƌĠsulte des 
engagements individuels dans des domaines de vie, engagements possibles après une période 

d’eǆploƌatioŶ. RĠĐeŵŵeŶt plusieuƌs auteuƌs oŶt pƌoposĠ uŶe aŶalǇse plus appƌofoŶdie des pƌoĐessus 
diŵeŶsioŶŶels à l’œuǀƌe daŶs le dĠǀeloppeŵeŶt de l’ideŶtitĠ ĐoŶduisaŶt à l'iŶtƌoduĐtioŶ de Ŷouǀelles 
dimensions et de nouveaux statuts identitaires (cf. la revue de travaux de Meeus en 2011). Ainsi, Luyckx 

et collaborateurs (2005, 2006, 2008) développent un modèle de la construction identitaire basé sur cinq 

processus (exploration en surface - ES, exploration en profondeur - EP, exploration ruminative - ER, 

engagement - E, identification aux engagements - IE) plutôt que sur deux processus comme dans le 

ŵodğle iŶitial de MaƌĐia ;eǆploƌatioŶ et eŶgageŵeŶtͿ. L’eǆploƌatioŶ «de suƌfaĐe» fait ƌĠfĠƌeŶĐe à uŶe 
exploration des différentes alteƌŶatiǀes possiďles pouƌ soi aǀaŶt l’ĠlaďoƌatioŶ de Đhoiǆ. UŶe eǆploƌatioŶ « 
de suƌfaĐe » daŶs uŶ doŵaiŶe peut ĐoŶduiƌe à uŶ eŶgageŵeŶt. L’iŶdiǀidu peut ĐoŶtiŶueƌ à l’Ġǀalueƌ paƌ 
uŶ pƌoĐessus d’ «eǆploƌatioŶ eŶ pƌofoŶdeuƌ» Ƌui ĐoŶsiste eŶ uŶe aŶalǇse active des engagements déjà 

pƌis. Cette aŶalǇse peut l’aŵeŶeƌ à s’ideŶtifieƌ auǆ Đhoiǆ Ƌu’il auƌa faits : oŶ paƌle aloƌs d’ideŶtifiĐatioŶ auǆ 
eŶgageŵeŶts. La tƌoisiğŵe foƌŵe d’eǆploƌatioŶ, l’eǆploƌatioŶ ƌuŵiŶatiǀe, est uŶ pƌoĐessus daŶs leƋuel 
les individus ƌesteŶt ďloƋueƌ daŶs l’eǆploƌatioŶ, saŶs pouǀoiƌ dĠďouĐheƌ suƌ uŶe foƌŵe d’eŶgageŵeŶt, 
continuant à penser sans cesse aux différentes alternatives sans parvenir à dégager des choix propres 

(Lannegrand-Willems, 2012). 

Ce modèle en cinq dimensions permet de spĠĐifieƌ l’eǆisteŶĐe de ĐiŶƋ statuts ideŶtitaiƌes : la 
réalisation identitaire (forte exploration et fort engagement), la forclusion identitaire (faible exploration 

et fort engagement), le moratoire identitaire (forte exploration et faible engagement) et deux formes de 

diffusioŶ ideŶtitaiƌe ;aďseŶĐe d’eŶgageŵeŶtͿ : la diffusion insouciante et la diffusion diffuse (cf. figure 2 

ci-dessous). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2. Modèle identitaire en cinq dimensions et 5 statuts 

 

La réalisation identitaire (identité achevée) correspond au fait que les engagements marquent un 

positioŶŶeŵeŶt de soi Đaƌ ils ƌĠsulteŶt d’uŶe aĐtiǀitĠ eǆploƌatoiƌe iŵpoƌtaŶte. Elle ĐaƌaĐtĠƌise les 

Le modèle identitaire en 5 processus 

 Luyckx et al. 2008 
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peƌsoŶŶes Đapaďles d’aƌtiĐuleƌ les ƌaisoŶs de leuƌs Đhoiǆ et de décrire comment elles ont élaboré leurs 

choix personnels. 

Le ŵoƌatoiƌe se dĠfiŶit paƌ uŶe eǆploƌatioŶ iŵpoƌtaŶte de la paƌt de l’adolesĐeŶt aǀeĐ uŶe Ƌuġte 
d’eŶgageŵeŶts eŶĐoƌe ǀagues. L’adolesĐeŶt iĐi fait des tests ;Ƌue Đe soit suƌ des idĠes, suƌ des attitudes, 

des ĐoŵpoƌteŵeŶtsͿ, il joue des ƌôles, il s’eŶgage à Đouƌt teƌŵe daŶs des ǀoies Ƌu’il peut Ƌuitteƌ paƌ la 
suite : testeƌ paƌ eǆeŵple plusieuƌs aĐtiǀitĠs de loisiƌs spoƌtiǀes et Đultuƌelles peƌŵet à l’iŶdiǀidu eŶ 
moratoire de profiter de cette phase iŶteŶse d’eǆploƌatioŶ pouƌ dĠfiŶiƌ soŶ ideŶtitĠ. 

La foƌĐlusioŶ ideŶtitaiƌe se ŵaŶifeste paƌ des eŶgageŵeŶts foƌts saŶs Ƌu’il Ǉ ait eu eǆploƌatioŶ 
pƌĠalaďle ;l’adolesĐeŶt ƌepƌeŶaŶt gĠŶĠƌaleŵeŶt le disĐouƌs paƌeŶtalͿ. Le sujet eŶ foƌĐlusioŶ eǆpƌiŵe des 

eŶgageŵeŶts, adopte des ǀaleuƌs eŶ ďloĐ saŶs aǀoiƌ ĐoŶŶu de pĠƌiode d’eǆploƌatioŶ, Đ’est-à-dire sans les 

avoir assimilées lui-ŵġŵe. Il est eŶ tƌaiŶ de deǀeŶiƌ Đe Ƌue d’autƌes oŶt souhaitĠ et pƌĠpaƌĠ pouƌ lui 
loƌsƋu’il Ġtait eŶfaŶt. L’ĠduĐatioŶ Ŷe seƌt Ƌu’à confirmer ses croyances infantiles. 

La diffusion identitaire se caractérise par de faibles engagements et de faibles explorations en 

suƌfaĐe et eŶ pƌofoŶdeuƌ. CepeŶdaŶt l’hĠtĠƌogĠŶĠitĠ de Đe statut a iŶĐitĠ des auteuƌs à eŶ distiŶgueƌ deuǆ 
formes : la diffusion insouciante et la diffusion diffuse. Celles-Đi diffĠƌeŶt eŶ teƌŵes d’eǆploƌatioŶ 
ƌuŵiŶatiǀe ;plutôt ĠleǀĠe Đhez les diffus ĐoŶtƌaiƌeŵeŶt auǆ iŶsouĐiaŶtsͿ. La foƌŵe iŶsouĐiaŶte de l’ideŶtitĠ 
diffuse représente des individus qui s'engagent peu ou pas, ŵais Ƌui s’adapteŶt ƌelatiǀeŵeŶt ďieŶ à leuƌ 
ŵaŶƋue aĐtuel d’eŶgageŵeŶts. Ils se ĐaƌaĐtĠƌiseŶt paƌ uŶ ŵeilleuƌ ajusteŵeŶt psǇĐhosoĐial ;i.e. ŵeilleuƌ 
ajustement aux attentes scolaires, meilleure adaptation sociale, estime de soi plus élevée, symptômes 

dépƌessifs plus faiďlesͿ. A l’opposĠ, la foƌŵe diffuse de l’ideŶtitĠ diffuse ƌepƌĠseŶte des iŶdiǀidus Ƌui 
essaient de développer un certain sens identitaire mais à travers des explorations non productives et 

ruminatives (Luyckx, Goossens, Soenens, Beyers, & Vansteekiste, 2005 ; Luyckx, Schwartz, Berzonsky, et 

al., 2008 ; Schwartz, Beyers, Luyckx, Soenens et al., 2011). 

De Ŷos jouƌs, pouƌ de ŵultiples ƌaisoŶs, les adolesĐeŶts oŶt ďeauĐoup de ŵal à s’eŶgageƌ apƌğs 
exploration, ils ne savent pas se décider et restent prostrés dans une certaine ambivalence et indécision 

;DaŵoŶ & LeƌŶeƌ, ϮϬϬϴͿ Ŷe leuƌ peƌŵettaŶt pas de s’adapteƌ auǆ Ŷouǀelles eǆigeŶĐes de l’ĠĐole ou de 
l’uŶiǀeƌsitĠ ;Đhoiǆ d’oƌieŶtatioŶ, ŵĠthode d’appƌeŶtissage, etĐ.Ϳ. Cette Ŷouǀelle foƌŵe d’eǆploƌation 

ƌeŶǀoie à l’eǆploƌatioŶ ƌuŵiŶatiǀe ;“Đhǁaƌtz, ϮϬϬϱ ; Luyckx, Schwartz, Berzonsky et al., 2008 ; Luyckx, 

“oeŶeŶs, GoosseŶs et al. ϮϬϬϴͿ. Les Ġlğǀes ƌuŵiŶeŶt saŶs jaŵais s’eŶgageƌ, paƌ peuƌ de l’ĠĐheĐ, paƌ peuƌ 
de se tƌoŵpeƌ, paƌ peuƌ de l’iŶĐoŶŶu ou paƌ ŵaŶƋue d’aĐĐoŵpagŶeŵeŶt.  
 

Objectifs 

 

Le but de la présente étude est d'explorer les relations entre la motivation scolaire et les 

dimensions de l'identité chez adolescents à la lumière de la théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan, 

1985, 2000) et du modèle d'identité intégrative (Luyckx et al., 2008). Dans la mesure où le processus 

ŵotiǀatioŶŶel et le pƌoĐessus ideŶtitaiƌe oŶt eŶ ĐoŵŵuŶ le ĐoŶĐept d’autoŶoŵie ;ƌĠgulatioŶ autoŶoŵe 
pouƌ l’uŶ, ideŶtitĠ autoŶoŵe pouƌ l’autƌeͿ, il est iŶtĠƌessaŶt de ǀoiƌ ĐoŵŵeŶt les Ġlğǀes ŵotiǀĠs ou ŶoŶ 
se caƌaĐtĠƌiseŶt du poiŶt de ǀue de leuƌ statut ideŶtitaiƌe ;la ŵotiǀatioŶ iŶtƌiŶsğƋue et l’ideŶtitĠ aĐheǀĠe 
caractérisant des profils autonomes). 
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Méthodologie 

 

DaŶs le Đadƌe de Đette Ġtude, l’ĠĐhaŶtilloŶ de populatioŶ est ĐoŶstituĠ de ϰϮϳ lǇĐĠeŶs sĐolaƌisĠs 

en Terminale dans des établissements des villes de Toulouse, Bordeaux et GƌeŶoďle ;ŵoǇeŶŶe d’âge 
=16.84, ET= .87 ; ϲϮ.ϯ% fillesͿ. La passatioŶ des ƋuestioŶŶaiƌes s’est dĠƌoulĠe eŶ Đlasse daŶs le ƌespeĐt de 
l’aŶoŶǇŵat. 

Les deux variables étudiées ici sont l’ideŶtitĠ ;statuts et pƌoĐessusͿ et la ŵotiǀatioŶ aĐadĠŵiƋue. 
Les pƌofils ideŶtitaiƌes oŶt ĠtĠ ĠǀaluĠs à l’aide de la DID“ ;DiŵeŶsioŶ of IdeŶtitǇ Deǀelopŵent Scale de 

Luyckx et al., 2008 ; version française validée par Zimmermann, Lannegrand-Willems, Safont-Mottay & 

Cannard, 2013). Les 6 profils identitaires dégagés grâce à une analyse en clusters sont : la réalisation 

ideŶtitaiƌe, l’ideŶtitĠ foƌĐlose, le ŵoƌatoiƌe ideŶtitaiƌe, l’ideŶtitĠ diffuse ;distiŶguĠe eŶ diffuse-diffuse et 

diffuse-insouciante) et un dernier clusters indifférencié (pour plus de détails sur ces clusters, il est 

conseillé au lecteur de se référer à Zimmermann et al., 2013). 

La ŵotiǀatioŶ aĐadĠŵiƋue a ĠtĠ ĠǀaluĠe à l’aide de l’ĠĐhelle de ValleƌaŶd, Blais, Bƌiğƌe, & Pelletieƌ, 
1989 (EME-28). Les 7 dimensions motivationnelles (cf. figure 1) sont calculées (alphas de Crombach allant 

de .ϳϵ à .ϴϰ, sauf pouƌ la diŵeŶsioŶ ͞ƌĠgulatioŶ ideŶtifiĠe͟ Ƌui est à .ϳϬͿ aiŶsi Ƌu’uŶ iŶdeǆ d’autoŶoŵie 
relative (RAI) = (2*MI) + IDENT – INTROJ – (2*EXT)1. Un score positif signale une régulation autonome, un 

score négatif une régulation non autoŶoŵe ;ĐoŶtƌôlĠe paƌ l’eǆtĠƌieuƌͿ.  
 

Analyse des résultats 

 

Analyse préliminaire : analyse descriptive des différences de genre 

 

Les filles ont des scores toujours plus élevés (différences significatives à p<.001) sauf pour la 

régulation externe où la diffĠƌeŶĐe Ŷ’est pas sigŶifiĐatiǀe. EŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe l’aŵotiǀatioŶ, Đe soŶt les 
garçons qui obtiennent les scores les plus élevés. L’iŶdeǆ d’autoŶoŵie ;RAIͿ est positif pour les filles, ce 

Ƌui ƌeŶd Đoŵpte d’uŶe ƌĠgulatioŶ autoŶoŵe et ŶĠgatiǀe pouƌ les gaƌçons révélant une régulation non 

autoŶoŵe. La diffĠƌeŶĐe est sigŶifiĐatiǀe à p<.ϬϬϭ, ŵais l’effet du seǆe est ĐepeŶdaŶt faiďle (tableau 1).  

  

                                                           
1 MI = motivation intrinsèque (score global), IDENT = régulation externe identifiée, INTROJ = régulation externe 

introjectée, EXT = régulation externe, RAI = iŶdeǆ de ƌĠgulatioŶ d’autoŶoŵie ƌelatiǀe. 
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Tableau I. : Statistiques descriptives et différences de genre 

 Lycée 

 Total Garçons Filles   

 M (ET) M (ET) M (ET) F  

(2) 

Motivation intrinsèque (MI, score global)  4.04 (1.24) 3.73 (1.21) 4.23(1.22) 17.00  

(0.038) 

MI à la connaissance 4.74 (1.43) 4.41(1.46) 4.94 (1.38) 14.58  

(0.033) 

MI à l’aĐĐoŵplisseŵeŶt 3.94 (1.43) 3.65(1.40) 4.13(1.41) 12.47 

(0.029) 

MI à la stimulation 3.44(1.40) 3.15(1.35) 3.68(1.38) 11.35 

(0.026) 

Régulation externe identifiée (Ident) 5.49(1.18) 5.21(1.19) 5.66(1.15) 15.52 

(0.035) 

Régulation externe identifiée (Introj)  4.57(1.52) 4.24(1.69) 4.77(1.54) 11.52 

(0.026) 

Régulation externe (Ext)= 5.49(1.40) 5.42(1.47) 5.54(1.36) 0.76  

(0.002) 

Amotivation 2.35(1.42) 2.79(1.53) 2.08(1.29) 26.11 

(0.058) 

RAI -1.98(3.57) -2.40(3.79) -1.72 (3.41) 3.71  

(0.009) 

Note. RAI = index de régulation autonome. M = Moyenne ; ET = écart type; h2 = eta carré. Les 

valeurs de F représentent les différences entre garçons et filles, elles sont significatives à p<.01, 

excepté pour la régulation externe (NS).  

 

Analyses en clusters 

 

Afin de dégager différents profils motivationnels et identitaires chez les élèves, nous avons 

privilégié l’aŶalǇse eŶ Đlusteƌs peƌŵettaŶt de ĐoŶsidĠƌeƌ siŵultaŶĠŵeŶt diffĠƌeŶtes ǀaƌiaďles au seiŶ d’uŶ 
ŵġŵe iŶdiǀidu et d’ideŶtifieƌ des patteƌŶs ;Lannegrand-Willems, 2012). Cette approche complète le 

traditionnel arsenal de méthodes fréquemment appliqué, dans lequel la relation entre les variables est le 

ĐeŶtƌe d’iŶtĠƌġt ;appƌoĐhe ĐeŶtƌĠe suƌ la ǀaƌiaďleͿ, paƌ des ŵĠthodes daŶs lesƋuelles la peƌsoŶŶe est 
considĠƌĠe et tƌaitĠe Đoŵŵe le pƌiŶĐipe oƌgaŶisateuƌ et l’uŶitĠ de ŵesuƌe ;appƌoĐhe ĐeŶtƌĠe suƌ la 
personne) (Magnusson, 1999, 2003).  

Dans la présente étude, une première étape consiste à effectuer sur les variables centrées-

réduites (Z-scores) une analyse de classification hiérarchique suivant la méthode de Ward et utilisant le 

carré de la distance euclidienne. Une seconde étape consiste à réaliser une analyse en nuées dynamiques 

(itérative K-means) en utilisant les centres des clusters définis dans la première étape, de façon à affiner 

la ĐlassifiĐatioŶ des sujets. L’appƌoĐhe ĐeŶtƌĠe suƌ la peƌsoŶŶe peƌŵet aiŶsi de ĐoŵďiŶeƌ plusieuƌs 
dimensions en un seul profil. 
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Les profils motivationnels des élèves au lycée 

 

Les analyses hiérarchiques en clusters suivies de la ĐoŶsolidatioŶ à l’aide des k-means (méthode des nuées 

dynamiques) mettent en évidence 4 profils motivationnels chez les élèves (figure 3). 

- Cluster 1 : le profil « hypermotivé » (32,5% échantillon) est caractérisé par des scores élevés de 

motivation tant iŶtƌiŶsğƋue Ƌu’eǆtƌiŶsğƋue, et paƌ de faiďles sĐoƌes d’aŵotiǀatioŶ.  
- Cluster 2 : le profil « extrinsèque » (23,4%) est caractérisé par des scores faibles à très faibles de 

motivation intrinsèque et des scores élevés de régulations externes ainsi que par une amotivation 

modérée. 

- Cluster 3 : le profil « ni motivé ni amotivé » (29,7%) est caractérisé par scores faibles à très faibles 

de ŵotiǀatioŶ iŶteƌŶe Đoŵŵe eǆteƌŶe et d’aŵotiǀatioŶ ; modérés sur la régulation externe 

identifiée.  

- Cluster 4 : le profil « amotivés » (14,4%) se caractérise par scores très faibles sur les dimensions 

ŵotiǀatioŶŶelles et des sĐoƌes tƌğs ĠleǀĠs suƌ l’aŵotiǀatioŶ.  
 

 
Note. IM to know = MI à la connaissance, IM to accomplish = MI à l’aĐĐoŵplisseŵeŶt, IM stimulation = MI 

à la stimulation, EM Identified = régulation externe identifiée, EM Introjected = régulation externe 

introjectée, extrinsic regulation = régulation externe, amotivation = amotivation. 

 

Figure 3. Solution en quatre clusters pour les adolescents 

 

 

DaŶs Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ de lǇĐĠeŶs oŶ Ŷe tƌouǀe pas de pƌofil d’Ġlğǀes ŵotiǀĠs de façoŶ puƌeŵeŶt 
iŶtƌiŶsğƋue. La ƌĠgulatioŶ ŶoŶ autoŶoŵe ƌeste tƌğs iŵpoƌtaŶte à Đette pĠƌiode de l’adolesĐeŶĐe, ĐeĐi peut 
s’eǆpliƋueƌ paƌ les eŶjeuǆ de l’oƌieŶtatioŶ eŶ Đlasses de première et terminale.  
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Caractérisation des profils motivationnels 

 

Nous avons conduit des analyses (test V de Cramer, ANOVAͿ afiŶ d’eǆaŵiŶeƌ ĐoŵŵeŶt les pƌofils 
ŵotiǀatioŶŶels se ĐaƌaĐtĠƌiseŶt seloŶ le geŶƌe, le Ŷiǀeau d’autoŶoŵie aiŶsi Ƌue seloŶ les statuts 
identitaires.  

- Comment les clusters se caractérisent selon le genre et seloŶ l’iŶdeǆ d’autoŶoŵie ? 

La tabulation croisée entre les clusters motivationnels et le genre ŵoŶtƌe d’uŶe paƌt, uŶe 
surreprésentation des filles et une sous-représentation des garçons dans le cluster 1 (« hypermotivés ») 

et d’autƌe paƌt, uŶe surreprésentation des garçons et une sous-représentation des filles dans le cluster 4 

(amotivés) (2(3) =21.46 ; p<.ϬϬϬ, Cƌaŵeƌ’V=.ϮϯͿ.  
EŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe l’iŶdeǆ d’autoŶoŵie, une analyse de la variance (avec la RAI comme variable 

dépendante) a révélé des différences significatives entre les quatre clusters (F = 56.194 ; p<.000, 2 = 

0.29). “i les Ġlğǀes soŶt peu autoŶoŵes de façoŶ gĠŶĠƌale, Đ’est daŶs le Đlusteƌ Ϯ ;ŵotiǀatioŶ eǆtƌiŶsğƋueͿ 
Ƌu’ils le soŶt le ŵoiŶs et daŶs le Đlusteƌ ϯ ;Ŷi ŵotiǀĠs Ŷi aŵotiǀĠsͿ Ƌu’ils le soŶt lĠgğƌeŵeŶt plus Ƌue les 
autres.  

- Comment les clusters se caractérisent selon les statuts identitaires ? 

La tabulation croisée entre les clusters motivationnels et identitaires montre une relation 

significative bien que faible (2(15) = 47.267 ; p<.ϬϬϬ, Cƌaŵeƌ’V=.ϭϵͿ. La caractérisation des profils 

motivationnels en termes de profils identitaires est révélée par les différences entre les proportions 

ĐalĐulĠes daŶs les Đlusteƌs et Đelles ĐalĐulĠes daŶs l’ĠĐhaŶtilloŶ total ;figuƌe ϰͿ. Dans le cluster 1, 

regroupant les « hypermotivés », nous observons une surreprésentation du statut identitaire achevé par 

ƌappoƌt à la pƌopoƌtioŶ ĐalĐulĠe daŶs l’ĠĐhaŶtilloŶ total, et uŶe sous-représentation des identités « diffuse 

insouciante » et « indifférenciée ». Dans le cluster 2, regroupant les élèves à « motivation extrinsèque », 

auĐuŶe diffĠƌeŶĐe sigŶifiĐatiǀe Ŷ’est ƌĠǀĠlĠe eŶtƌe la pƌopoƌtioŶ oďseƌǀĠe daŶs le Đlusteƌ et la pƌopoƌtioŶ 
oďseƌǀĠe daŶs l’ĠĐhaŶtilloŶ total, Đe Ƌui sigŶifie Ƌu’il Ŷ’Ǉ a auĐuŶe spĠĐifiĐitĠ ideŶtitaiƌe pouƌ Đe gƌoupe. 
Le même constat est fait pour le cluster 3 (ni motivés ni amotivés). En ce qui concerne le cluster 4, le 

groupe des « amotivés », on observe une surƌepƌĠseŶtatioŶ de l’ideŶtitĠ diffuse iŶsouĐiaŶte. 

 
Figure 4. Caractérisation des profils motivationnels en termes de profils identitaires. 
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Discussion et conclusion 

 

Le croisement des clusters motivationnels et identitaires, en nous permettant de disposer à la fois 

des ĐaƌaĐtĠƌistiƋues de la ŵotiǀatioŶ, de l’ideŶtitĠ et du geŶƌe, Ŷous aŵğŶe à ideŶtifieƌ des pƌofils d’Ġlğǀes 
à risque de décrochage.  

Notre étude révèle que malgré une proportion relativement importante d’Ġlğǀes ŵotiǀĠs (55.9%), 

le pouƌĐeŶtage d’aŵotiǀĠs ƌeste iŵpoƌtaŶt ;ϭϱ% eŶǀiƌoŶ) dans notre échantillon. On note que ce profil 

motivationnel (cluster 4) se caractérise surtout par des identités diffuses insouciantes. Les garçons y sont 

suƌƌepƌĠseŶtĠs aiŶsi Ƌue le statut d’ideŶtitĠ diffuse. “eloŶ ValleƌaŶd, Foƌtieƌ & GuaǇ ;ϭϵϵϳͿ, Đe Ŷ’est pas 
tant le manque de motivation intrinsèque mais plutôt la perte de la régulation identifiée conjointe à 

l’augŵeŶtatioŶ de l’aŵotiǀatioŶ Ƌui peut Đauseƌ le dĠĐƌoĐhage sĐolaiƌe. Ce sont les élèves correspondants 

à ces profils amotivé et en diffusion identitaire qui Ŷous iŶteƌpelleŶt le plus eŶ taŶt Ƌu’ĠduĐateuƌs-

formateurs. Ils considèrent leur formation comme ni motivante ni signifiante et ceci est préjudiciable à la 

réussite scolaire (Not, 1988). L'adolescent s'accoutume à passer son temps et à vivre une situation sociale 

sans la remettre en cause (promotion passive). Le plus difficile avec ces élèves est de ne pas savoir 

vraiment comment les accompagner. En effet, dans la mesure où ils se sentent bien comme ils sont, ils ne 

sont pas nécessairement en demande à ce niveau-là. La façon dont les adolescents perçoivent et 

ƌesseŶteŶt leuƌ ŵaŶƋue d’eŶgageŵeŶts deǀƌait ġtƌe uŶ des dĠteƌŵiŶaŶts iŵpoƌtaŶts daŶs la ŵise eŶ 
œuǀƌe d’uŶ aĐĐoŵpagŶeŵeŶt. UŶe aide pouƌƌa ġtƌe effeĐtiǀe dğs loƌs Ƌue l’iŶdiǀidu peƌĐeǀƌa uŶ ĐoŶflit 
eŶtƌe lui et l’eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt (Piret & Dozot, 2009).  

Les potentialités de choix post baccalauréat apparaissent larges pour un adolescent en pleine 

ĐoŶstƌuĐtioŶ ideŶtitaiƌe. Cela peut susĐiteƌ uŶ pƌoĐessus d’eǆploƌatioŶ ;les « hypermotivés » se 

caractérisent paƌ uŶe pƌopoƌtioŶ ĠleǀĠe d’ideŶtitĠ ŵoƌatoiƌeͿ, ŵais peut ƌeŶdƌe aussi la pƌise de dĠĐisioŶ 
complexe et confuse (la diffusion diffuse est sous représentée seulement dans le profil de motivation 

élevée, elle reste quasiment identique dans les autres groupes).  

Sur la base de ces constats, comme le signale Lannegrand-Willems (2012), des actions visant à 

l’affiƌŵatioŶ des eŶgageŵeŶts pourraient être conduites, comme par exemple susciter un examen 

critique des choix, confronter ses choix aux valeurs peƌsoŶŶelles, auǆ eŶgageŵeŶts daŶs d’autƌes 
doŵaiŶes de ǀie, à d’autƌes poiŶts de ǀue. Elles peƌŵettƌaieŶt d’aĐĐƌoîtƌe le seŶtiŵeŶt d’«ageŶtiǀitĠ» 

(être agent de sa propre vie) des adolescents. « Plus Ƌu’uŶ aĐĐoŵpagŶeŵeŶt ĐeŶtƌĠ suƌ la diffusioŶ 
d’iŶfoƌŵatioŶs suƌ l’oƌieŶtatioŶ (indispensable mais insuffisante), il s’agit de pƌoŵouǀoiƌ uŶ 
aĐĐoŵpagŶeŵeŶt ďasĠ, d’uŶe paƌt, suƌ l’iŶtĠgƌatioŶ de l’iŶfoƌŵatioŶ daŶs le ďut d’aideƌ les adolesĐeŶts 
et les jeunes adultes à la foƌŵulatioŶ et à la ĐlaƌifiĐatioŶ des Đhoiǆ, d’autƌe paƌt suƌ uŶe aŶalǇse ĐƌitiƋue 
approfondie des engagements dans le but de faǀoƌiseƌ l’affiƌŵatioŶ des Đhoiǆ » (Lannegrand-Willems, 

2012, p. 324). Lorsque le choix devient personnel et volontaire, alors la motivation a tout lieu de devenir 

intrinsèque car autorégulée.  
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