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RESUME

Ce travail de maitrise vise a jeter un éclairage sur les conditions qui favorisent la
motivation des éléves secondaires pour la pratique du volleyball pendant leurs cours
d’éducation physique.

A partir d’une méthodologie mixte, une premiére étude quantitative a été menée
aupres de 240 ¢€léves (120 garcons et 120 filles) dgés entre 13 et 17 ans (moyenne =
14,97, écart-type = 1,43) issus de deux écoles d’enseignement secondaire de la ville
de Montréal. IIs ont répondu & un questionnaire comprenant notamment 1’échelle de
la motivation pour la pratique du volleyball pendant leur cours d’éducation physique
qui a ét€ construite et validée par Briere, Vallerand et Pelettier (1985).

Les analyses ont montré que les éléves qui pratiquent le volleyball extrascolaire
montrent le degré le plus élevé de motivation intrinséque par rapport aux éléves qui
pratiquent les activités physiques qui ont lieu en dehors du cadre de leurs écoles. Par
contre, les éléves qui pratiquent exclusivement la pratique de volleyball durant leurs
cours d’éducation physique présentent le plus bas niveau de la motivation intrinséque
qui s’accroit au fil des années, et que cette motivation est le principal déterminant
dans I’intention de pratiquer, soit le volleyball extrascolaire en premier choix ou de
participer a une activité physique en dehors de son école en second choix.

Nous avons réalisé une seconde étude, de nature qualitative, aupreés de 10 éléves
secondaires. Cette recherche visait, a la fois, & mieux comprendre la complexité et la
dynamique du processus motivationnel de 1’éléve, mais aussi a identifier des
différences potentielles entre les filles et les gargons.

Globalement, les résultats soutiennent la théorie de 1’autodétermination et mettent en
évidence que le climat soutenant 1’autonomie mis en place par 1’enseignant de
volleyball est un facteur bénéfique pour leur motivation, car il permet de satisfaire
leurs besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale.

Mots clés : motivation, éducation physique, secondaire



INTRODUCTION

L’école a comme finalit¢ déclarée de « contribuer a 1’épanouissement et au
développement de la personne de 1I’éléve, de 1’aider a devenir adulte et & se préparer a
la vie » ce souci ambitieux de « préparer a la vie » suppose que ce qui s’apprend a
I’école soit utile et « transférable » & d’autres contextes, & court, & moyen et a long
terme. L’éducation physique, au méme titre que les autres disciplines - scolaires,
s’inscrit dans cette perspective en prenant plus spécifiquement en compte la
dimension motrice de 1’éléve dans cette formation globale (Fédération de

I’Enseignement secondaire catholique, FESeC, 2000, p. 7).

Plus précisément, au cours d’éducation physique, les éléves sont invités a développer
des compétences psycho-socio-motrices, des moyens d’expression, de
communication et de prise d’information, une capacité d’adaptation, une condition
physique de base et le gofit pour 1’activité physique et sportive (APS). La visée est de
lutter contre la relative diminution de ’activité physique des jeunes Canadiennes
(Marique et Heyters, 2005), et, par conséquent, contre ’augmentation de la

sédentarité et des maladies qui I’accompagnent (Hills et al., 2007).

_Dans la littérature scientifique, de plus en plus d’experts sont d’accord avec le fait
que 1’éducation physique scolaire doit participer activement a la lutte contre la vie
sédentaire (Cawley et al., 2007). Pour réussir cette mission, 1’éducation physique

scolaire est amenée a faire vivre & ses €léves des expériences les plus significative




possible afin de développer un sentiment de compétence et d’autonomie élevées, de
procurer du plaisir et surtout de susciter le goftit de I’activité physique, du mouvement
et le sens de 1’effort. L’enjeu est que les expériences positives vécues dans les cours
d’éducation physique puissent influencer les éléves a avoir I’intention d’adopter

une vie longue de leur existence (Haywood, 1991).

L’objectif de ce travail de recherche est de participer a la compréhension du
processus d’apprentissage au cours d’éducation physique en se centrant sur un des
facteurs possiblement défaillants mi en lumiére ci-dessus celui de la motivation des
éléves du secondaire pour la pratique du volleyball pendant le cours d’éducation
physique. Qu’est-ce qui motivent les éléves ? Quels sont leurs besoins et leurs
attentes ? Comment leur donner 1’envie de participer et d’apprendre ? La motivation
change-t-elle et se développe-t-elle ? Quel est le réle du contexte dans ce processus ?
Ces questions fondamentales font partie des pré€occupations quotidiennes des

intervenants en milieu scolaire (Pintrich, 2003).

Quelques recherches menées dans le contexte de 1’éducation physique ont tenté de
répondre a ces interpellations. Les résultats montrent également qu’il existe une
relation positive entre la motivation intrinséque envers el cours d’éducation physique
telle que le volleyball et 1’intention de pratiquer une activité physique et de loisir en
dehors de I’école. Ainsi la pratique du volleyball pendant le cours d’éducation
physique pourrait étre un tremplin pour développer cette discipline en dehors de

I’école.

Aussi, les résultats mettent en évidence que la relation « professeur-éléve » joue un

rble trés important dans le processus motivationnel des éléves (Reeve, 2002). Ainsi,



un enseignant qui permet aux éléves d’exprimer leurs attentes et leurs opinions, qui
offre la possibilité de faire des choix et d’assumer des responsabilités (Prusak,
Treasure, Darst et Pangrazi, 2004), qui donne des rétroactions positives, sincéres et
précises (Hein et Koka, 2007), qui témoigne d’empathie (Assor, Kaplan, Kanat-
Maymon et Roth, 2005), qui soutient 1’autonomie des éléves et qui construit des
compromis facilite 1’adoption d’une motivation positive envers le cours d’éducation

physique.

L’objectif de cette mémoire est de questionner, d’étudier et de comprendre les
conditions qui favorisent la motivation de la pratique du volleyball chez les éléves

secondaires pendant leurs cours d’éducations physiques.

Pour atteindre cet objectif, nous avons pris appui sur le modéle de I’auto-
détermination de Deci et Ryan (1985, 2002) et sur le mode¢le hiérarchique de la
motivation intrinséque et extrinséque de Vallerand (1997). Concreétement, nous avons
testé, dans une premiére approche quantitative, un modéle de motivation basé sur la
théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 2002) et sur le mode¢le hiérarchique de

la motivation intrinséque et extrinséque de Vallerand (1997).

Ce modéle questionne le role médiateur joué par les besoins psychologiques de
I’éléve sur la motivation autodéterminée, sur la perception d’avoir appris, sur le
plaisir percu en éducation physique et sur I’intention de pratiquer plus tard une
activité physique et sportive (APS) tel que le volleyball. Dans un second temps, nous
avons approfondi les liens, mis en évidence dans cette premicre approche, en réalisant
des entretiens semi-directifs auprés d’un échantillon (n=10) sélectionné & partir de

critéres stricts. L’objectif est d’apporter de la profondeur et du sens aux multiples



facteurs contextuels et personnels qui influencent la motivation des éléves a la
pratique du volleyball pendant leur cours d’éducations physiques et de préciser

quelques conséquences d’ordre cognitif, affectif et comportemental.

Le mémoire est divisé en plusieurs chapitres. Le premier chapitre présente 1’état de
I’éducation physique et a la santé au Québec et la problématique de la sédentarité de
la pratique du volleyball scolaire dans les écoles secondaires. Dans le deuxiéme
chapitre composé de deux sections présentes, un zoom est effectué sur les théories et
les modeles généraux de la motivation dans la revue de littérature. Par la suite, le
mode¢le de ’autodétermination et le mod¢le hiérarchique de la motivation intrinséque
et extrinséque sont présentés et illustrés a partir de recherches menées dans le
contexte de 1’éducation physique scolaire. Le troisiéme chapitre cherche a formuler
les objectifs, les questions de recherches et les hypotheses. L’objectif est également
d’expliciter la stratégie méthodologique envisagée. Le quatriéme chapitre présente les
résultats observés -dans une étude qualitative dont 1’ambition est d’apporter un
éclairage complémentaire aux résultats obtenus dans la phase quantitative. Et, enfin,
le cinquiéme chapitre vise a discuter les différents résultats obtenus au cours de nos
deux études empiriques, envisager les limites du travail réalisé et les perspectives

futures de cette recherche.




CHAPITREI

PROBLEMATIQUE

1.1 L’inactivité physique

L’activité physique joue un role important dans le maintien de la santé, du bien-étre et
de la qualité de vie. Par contre, actuellement, les jeunes (Kino-Québec, 1998)
Canadiens sont jusqu’a 40 % moins actifs Que leurs pairs ayant vécu il y a trente ans.
Les données recensées montrent que le taux d’activité physique chez les jeunes
décroit significativement avec 1’4ge, entre autres I’adolescence. Au Québec (Kino-
Queébec, 2011) un fort pourcentage des jeunes 15 & 19 ans pratiquent trés peu ou pas
du tout d’activités physiques d’intensité moyenne ou élevée. En effet 45 % des filles
et 27 % des garcons n’ont pas fait ce type d’activités ou l’ont pratiqué
occasionnellement. Deux enquétes (Desharnais et Godin, 1995) ont démontré qu’il
est possible d’établir un profil évolutif d’activité physique de 1’adolescence jusqu’a
I’dge adulte. La premiére enquéte (Desharnais, 1995) a révélé qu’a 1’dge de 12 ans,
soit lors de I’entrée au secondaire, seulement 57 % des jeunes sont actifs et ce taux
chute & 38% pendant la période du secondaire. La seconde enquéte (Godin, 1995)

indique un taux de 42% individus actifs chez les 15 4 19 ans.




Les résultats de ces enquétes ont démontré que le processus d’abandon amorcé
principalement lors du passage du primaire au secondaire se poursuit jusqu’a I’dge

adulte (Kino-Québec, 1998).

1.2 L’éducation physique et a la santé au Québec

Afin de réduire ce processus d’abandon, le ministére de I’Education, de Loisir et du
Sport du Québec (MELS) a mis en place depuis septembre 2000 une réforme du
curriculum scolaire au primaire et au secondaire pour promouvoir I’activité physique
dans 1’éducation nationale. Cette réforme a eu notamment pour conséquence de
modifier le contenu et le temps alloué au cours d’éducation physique dans les écoles
primaires du Québec. Alors que, depuis 1979, la recommandation de pratique
hebdomadaire était de 60 minutes, le nouveau programme recommande & chaque
école primaire un créneau minimal de 120 minutes d’éducation physique par semaine
dans lequel on prévoit I’inclusion d’un nouveau volet théorique d’éducation a la santé
(MELS, 2001, 2004 et 2007).

1.2.1 Les compétences disciplinaires en EPS au secondaire

Le volet théorique du programme d’éducation physique et a la santé vise a fournir a
I’éléve un ensemble d’outils dont il aura besoin tout au long de sa vie pour se tenir en
bonne santé, tant physique que mentale, et pour vivre en harmonie avec lui-méme et

avec les autres (MELS, 2001, 2004 et 2007).




Le programme de formation de 1’école québécoise au secondaire poursuit le

développement des trois compétences amorcées au primaire, ¢’est-a-dire :

1) Agir dans divers contextes de pratique d’activités physiques :
«L’¢éleve élargit son répertoire d’actions et accroit son efficience
motrice par la pratique d’activités physiques qui le mettent en
interaction avec lui-méme et le monde qui 1’entoure. Quatre types
d’activités lui sont proposés : cycliques, action unique, d’adresse et
technoartistique» (MELS, 2001, 2004 et 2007).

2) Adopter un mode de vie saine et active :
« Elle consiste d’abord pour 1’éléve a poser un regard sur‘ ses
habitudes de vie dans le but de devenir un agent actif de son bien-
étre global. Les habitudes de vie a I’étude sont la pratique réguliére -
d’activités physiques, I’alimentation, la condition physique, le
sommeil, la relaxation et I’hygiéne corporelle» (MELS, 2001, 2004
et 2007).

3) Interagir dans divers contextes de pratique d’activités physiques :
«L’éleve ¢largit son registre d’action motrice en outre de
développer ses habilités sociales par des activités collectives, de

duel, de combat ou coopérativité » (MELS, 2001, 2004 et 2007).

1.2 Les sports collectifs

Les sports collectifs occupent une place importante dans plusieurs écoles secondaires.
Le cours d’éducation physique, et les équipes sportives parascolaires sont autant
d’occasions qui permettent & 1’éléve de pratiquer ces sports (MELS, 2007). Le

volleyball est I’un des sports collectifs enseignés dans le cadre des cours d’éducation




physique aux écoles du secondaire, sa pratique réguliére et ininterrompue peut avoir
des effets bénéfiques sur la santé mentale, le bien-étre, le réseau social, les
compétences sociales, les habitudes de vie, la réussite et la persévérance scolaires

(MELS, 2007).

1.4 Le volleyball au secondaire

Selon une entrevue que j’ai réalisée avec la fédération québécoise du sport étudiant
(FQSE; tel que mentionné par Martin Poirier, directeur du développement de la
pratique sportive, 10 novembre 2010) et la Fédération québécoise de volleyball
(FQVB; tel que mentionné par Carriére Benoit, coordinateur des programmes
scolaires, le 20 novembre 2010). Le manque de pratique du volleyball au primaire
prive I’éléve des habiletés nécessaires a la pratique des sports enseignés au
secondaire. Il aura donc du mal & participer & ces programmes d’éducations
physiques et moins de chance de réussir sa carriere sportive. Le volleyball figure
parmi les disciplines les plus importantes du mouvement sportif étudiant (FQVB et
FQSE, 2010). Malheureusement au cours des derniéres années, ce sport a perdu de
son rayonnement. La FQVB et la FQSE (2010) ont confirmé la disparition des
équipes de volleyball masculines. 11 n’est donc pas étonnant qu’il y’ ait de moins en
moins d’éléves de niveau secondaire qui s’intéressent & cette discipline, prétextant

que ce sport est destiné a la gent féminine comme indique le tableau 1.1.



Tableau 1.1

Le nombre des équipes scolaire affiliées depuis le 1ére avril 2009
(Volleyball Québec — rapport annuel 2009-2010)

Sexe Féminin Masculin
2009-2010 274 37
2008-2009 262 50
2007-2008 241 48
2006-2007 252 64
2005-2006 208 49
2004-2005 195 50

Deux facteurs pourraient expliquer ce désintérét: d’une part, 1’approche
multidisciplinaire en activité physique et sportive (APS) au secondaire n’incite pas
I’éléve a choisir le volleyball en premier lieu (FQSE et FQVB, 2010) ; d’autre part,
on constate que I’enseignant de volleyball au secondaire est lui-méme peu motivé a
enseigner ce sport pour deux raisons : premi¢rement, il n’a pas 1’impression d’avoir
les compétences requises pour le faire et d’autre part, il est confronté a 1’amotivation

des éleves (FQSE et FQVB, 2010).

1.5 Question de recherche.

La littérature montre peu d’études sur les facteurs expliquant le manque d’intérét que
suscite la pratique du volleyball chez les éléves du secondaire dans le cadre de leur
cours d’EPS. Ainsi en découle notre problématique suivante: quelles sont les
conditions favorisant la motivation des éléves du secondaire pour la pratique de

volleyball dans les cours d’éducation physique ?.
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Pour compléter notre bagage théorique, nous présenterons, dans le prochain chapitre,
les théories et les modelés de la motivation et enfin, la motivation dans les revues de

littérature.




CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

2.1 Définition de la motivation

On retrouve dans la littérature plusieurs définitions de la motivation, la plus simple
est celle fournie par Pintrich et Schunk (1996), qui la présentent comme un
«processus par lequel une activité est initiée et maintenue ». Chouinard (2006)
(Appuie- Motivation, 2010) a ajouté la notion de réalisation d’objectif en complément
de I’initiation d’une activité ainsi que de sa persévérance «la motivation scolaire est
I’ensemble des déterminants internes et externes qui poussent 1’éléve & s’engager
activement dans le processus d’apprentissage, 4 adopter des attitudes et des
comportements susceptibles de conduire a la réalisation des objectifs d’apprentissage

qu’il poursuit et & persévérer devant les difficultés».

D’un autre coté, Viau (2006) met plutdt 1’emphase sur les perceptions de soi en
décrivant la motivation comme « un phénoméne dynamique qui a sa source dans les
perceptions qu’un enfant a de lui-méme et qui ’améne a choisir de s’engager dans

une activité scolaire et de persévérer dans son accomplissement ce sont les
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perceptions de soi qui influencent le plus sa motivation». La définition la plus
générale est décrite par Vallerand et Thill (1993, p. 3-39) qui considérent la
motivation comme « un construit hypothétique utilisé pour décrire les forces internes
et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, 1’intensité et la persistance

du comportement ».

2.2 Les théories générales de la motivation

Depuis plusieurs années, bon nombre de psychologues ont étudié la motivation des
individus. Leurs recherches ont permis de développer plusieurs théories qui ont été
regroupées sous forme d’approches. Quelles soient béhavioriste, anticipative,
humaniste, cognitive, organismique, néo béhavioriste ou sociocognifive, ces

approches ont été développées pour étudier la nature méme de la motivation.

2.2.1 L’approche béhavioriste

Est une approche ou les psychologues ont surtout mis 1’accent sur le lien qui existe
entre le stimulus et la réponse. Cette approche vise a inciter I’individu 4 émettre des
comportements suite & D’application d’un stimulus qu’il peut percevoir comme

agréable ou généralement pas le comportement attendu.
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2.2.2 L’approche anticipative

Quant a elle, regroupe, deux théories impotentes : la théorie du champ de force de

Lewin (1951, p. 346) et la théorie de I’accomplissement d’ Atkinson (1958).

«Pour Kurt Lewin (1951), I’objet-but est 1’activité que la personne pergoit comme
moyen de se libérer d’une tension créée par un besoin. Lorsque 1’activité réduit la
tension, elle devient désirable; elle est dite alors & valence positive. Si 1’activité est
percue comme augmentant la tension, elle sera dite & valence négative, et générera
des forces de répulsion ou d’évitement » (tel que cité¢ dans Legendre, 1988, p.882).
Atkinson (1958) a précisé une relation mathématique entre les diverses composantes
de sa théorie. Ses recherches ont mis I’accent sur le role des différences individuelles
pour ticher de comprendre les divers processus motivationnels qui ameénent
Iindividu & accomplir des tidches. En tentant d’isoler les déterminants du
comportement humain, il a développé le postulat que l’individu a tendance a

rechercher le succeés et a éviter 1’échec.

2.2.3 L’approche humaniste

C’est développé particuliérement suite aux travaux de Maslow (1970 et al., p. 339 ) et
Nuttin (1980, p. 383). Maslow (1970) (Figure 2.1) est un chercheur associé au
courant humaniste en psychologie. Il a grandement contribué a une meilleure
compréhension de la motivation de I’étre humain en suggérant une théorie
hiérarchique des besoins. Cette théorie tenait compte des composantes tant

biologiques que sociales des motivations. Sa théorie spécifie que les individus ont
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plusieurs besoins a satisfaire et que ceux-ci sont organisés hiérarchiquement. Les
individus doivent absolument satisfaire leurs besoins de base, c¢’est-a-dire les besoins
physiologiques, avant de pouvoir satisfaire d’autres besoins supérieurs (ex. : besoins
d’actualisation). Les individus progressent vers le haut de la pyramide quand' leurs
besoins inférieurs sont satisfaits. L’orsqu’un individu satisfait un besoin, il serait en
mesure d’en activer d’autres, mais a un niveau supérieur de la pyramide. Cepéndant,
il peut régresser vers le niveau le plus bas de la pyramide si ses besoins ne sont plus

satisfaits.

v’ Besoin d’actualisation de soi : réaliser son potentiel

v" Besoins esthétiques : trouver I’harmonie, 1’ordre et la beauté

v" Besoins cognitifs : savoir, comprendre, explorer

v" Besoins d’estime : réussir, é&tre compétent, se respecter et étre
respecté

Pyramide

v" Besoins d’appartenance et d’amour : se lier aux autres, se sentir
aime et accepté

v" Besoins de sécurité : se sentir a 1’abri des dangers

v" Besoins physiologiques : respiré, mangé, boire, etc.

Figure 2.1 La hiérarchie des besoins de Maslow (Papalia et Olds, 1989, p. 23)

2.2.4 L’approche cognitiviste

Est surtout connue grace 4 la théorie de la dissonance cognitive de Festinger (1959) et

la théorie du comportement intentionnel d’Irwin (1971, p. 201). Festinger, qui a été
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un éléve de Kurt Lewin, a développé une théorie novatrice pour expliquer le
fonctionnement cognitif. Elle tient compte des cognitions des individus, c’est-a-dire
des éléments de la connaissance. Les relations entre deux cognitions sont analysées
par I’implication psychocologique. «Cette implication, qui ne traduit aucune nécessité
logique, renvoie simplement a 1’idée d’un lien que 1’individu se présente comme
optimal entre deux cognitions prises isolément, la présence de 1’une appelant en
quelque sorte la présence de 1’autre (tel que cité dans Vallerand, 1993, p. 405)».
Selon Irwin, il existe deux types de relations entre cognitions : 1) les relations de
consonance, lorsque deux cognitions correspondent a la réalité, il y a consonance,
parce qu’une cognition peut étre obtenue par 1’implication psychologique de 1’autre.
Voisin un exemple de consonance: « j’aime le volleyball» et « je reviens de
m’acheter un ballon de volleyball»; 2) les relations de dissonance, quand les deux
cognitions ne éorresi:ondent pas a la réalité. Dans le cas ou la seconde cognition est
I’opposé du premier, par exemple, si un individu dit : « je ne m’intéresse pas au
volleyball» et « je viens de m’acheter un ballon de volleyball» il y a dissonance

cognitive.
2.2.5 L’approche organismique

Est présenté par Edward L. Déci et Richard M. Ryan (1985, p. 371). Ils ont développé
la théoric de 1’autodétermination, supposant la présence de plusieurs types de
motivations. Cette théorie a été élaborée suite & des recherches réalisées en contexte

naturel.
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2.2.6 L’approche néo behavioriste

L’un des principaux auteurs de l’appro;:he néo behavioriste est Hull (1943, p. 422). Il
a développé la théorie pulsionnelle (drive) qui est de type S-R (stimulus-répohse).
Quand I’individu est dans un état de tension, d’excitation ou d’activation (drive ou
pulsion), il est motivé & adopter certains comportements qui permettront de satisfaire
sa pulsion en vue de réduire, voire méme d’éliminer un besoin. La pulsion est donc
produite de fagon interne par les besoins. Quant aux comportements, ils joueraient un
role homéostatique, c’est-a-dire qu’il permettrait de rééquilibrer 1’organisme. Par
exemple, si un individu a faim (la faim représente la pulsion) parce qu’il n’a pas
mangé pendant plusieurs heures, il éprouvera quelques inconforts (étourdissements,
maux de ventre, etc.). Ces inconforts, qui représentent une tension interne, vont
motiver I’individu & se procurer de la nourriture. Quand il va manger, ’individu va
retrouver son équilibre physiologique d’avant parce qu’il a réduit sa pulsion (drive),
mais au fur et & mesure que le temps passe, il est en mesure d’en acquérir de plus en
plus. Cette théorie a été¢ beaucoup utilisée dans des épreuves expérimentales et a
suscité plusieurs travaux de recherche dans les domaines de ’apprentissage de la

motivation.

2.2.6. L’approche sociale-cognitive

Nous retrouvons dans 1’approche sociocognitive trois théories importantes : la théorie
des buts de Dweck (1986, p. 1040) la théorie de I’auto-efficacité Bandura (2001, p. 1-
26) et ’attribution causale de Bénard Weiner (1992, p. 229-269). La théorie des buts
de Dweck (1986) stipule que les éleves, lorsqu’ils réalisent des activités
d’apprentissage, tendent & poursuivre deux types de buts : les buts d’apprentissage et

les buts de performance. Les buts d’apprentissage correspondent a 1’éléve qui décide
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de poursuivre 1’activité afin d’améliorer sa compétence tout en acquérant de
nouvelles connaissances et habilités. Ce type de but fait appel a la motivation

intrinseque.

Les buts de performance sont plus manifestes quand 1’éléve réalise une activité dans
le but de recevoir des commentaires positifs par rapport a sa performance et sa
compétence. L’éléve cherche une connaissance sociale. Ce type de but se rapproche

du concept de motivation extrinseque.

Théorie de 1’auto-efficacit¢ Bandura et Cervone (1983, P. 1017) «stipule que la
perception des individus sur leur habileté & exercer un contrdle adéquat sur leurs
actions affecte la somme d’efforts dépensés dans une situation d’apprentissage.
Bandura (1983) pense que 1’établissement de buts et 1’auto-évaluation peuvent étre
une importante source cognitive de motivation» (Legendre, 1988, p. 884).
Finalement, la théorie de I’attribution causale de Wiener Bernard (1992) propose que
I’individu évoque toujours des raisons pour expliquer les causes de ses succés ou de
ses échecs. Ces causes ou attributions causales auront des répercussions sur les

émotions, les attentes et les comportements de 1’individu par rapport a 1’activité.

2.3 Modéles théoriques de motivation en contexte scolaire

Aprés avoir considéré les approches théoriques générales de motivation, il est
essentiel d’examiner quelques modé¢les de motivation en contexte scolaire tel que
propos¢ par des chercheurs comme Weiner (1972, p. 474), Déci et Ryan (1985,
p.371), Pintrich et de Groot (1990), Barbeau (1994), Viau (2006, p. 240) et le mod¢le
d’intervention CLASSE de Chouinard et coll., 2006 (Appuie-Motivation, 2010).
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2.3.1 Modele de Wiener

Weiner (1972) (Figure 2.2) a réalis¢ plusieurs études sur les perceptions

attributionnelles des éléves.

Connaissances antérieurs

Valeurs
Croyances
Etc.
Evénement sl  Processus >  Effcts s Conséquences
Attributionnel primaires
Réussite [Attribution — Dimensions] Atftentes Choix
ou a une cause de la cause Estime de soi Engagement
Echec Emotions Persévérance
a une activité
performance
Effort Lieu
Aptitudes Stabilité
Professeur Contrdle
Chance
Etc.

Figure 2.2 La dynamique motivationnelle de Wiener (Viau, 2006. )

Sa théorie repose sur le fait que I’individu évoque toujours des raisons pour expliquer

les causes de ses succes ou de ses échecs. Ces causes ou attributions causales auront
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des répercussions sur les émotions, les attentes et les comportements de I’individu par

rapport a 1’activité proposée.

Les perceptions attributionnelles sont les sources principales de la motivation et les

émotions sont considérées comme une composante motivationnelle dans son modele.

Weiner (1972) a classifié les causes évoquées par les éleves selon trois dimensions :
e Lelieu de la cause : il fait référence aux causes internes a 1’éléve (ex. : talent,
effort déployé) et externes (le degré de difficulté de la tdche d’apprentissage,

la personnalité de 1’intervenant).

e La stabilité de la cause : corresponds a la temporalité de la cause. La cause

est-elle stable (ex. : intelligence) ou modifiable (effort déployé).

e Le degré de controle de la cause : quand 1’éléve a du pouvoir sur la cause elle
est dite contrblable (ex. : I’effort, les stratégies d’apprentissages), sinon elle
est incontrdlable, c’est-a-dire que 1’éléve n’a aucun pouvoir sur elle (ex.:
maladie, chance). Les attributions causales faites par 1’éléve provoquent
diverses émotions comme la honte, la confiance, la fierté, la joie, etc. Selon
Wiener, 1’éléve qui fait le choix de s’engager cognitivement ou non et de

persévérer ou non dans ’activité dépend des émotions qu’il ressent.

Ce modele permet de comprendre ce qu’est la dynamique motivationnelle. Toute
dynamique débute par un événement quelconque peut-étre percu positivement par
I’éléve parce qu'il a réussi la tiche proposée ou négativement parce qu’il a échoué.
Afin de comprendre cette dynamique motivationnelle, ce modeéle propose un exemple

qui pourrait survenir dans les cours d’éducation physique en milieu scolaire :
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Un éleve de secondaire suit des séances de volleyball, I’intervenant lui demande de
réaliser, avec ses collégues, une attaque compléte (smash) sur un ballon lancé par un
partenaire. Le sujet exécute son attaque, mais son ballon est frappé dans le filet. Pour
lui c’est un échec, surtout qu’il a exécuté son attaque devant ses collégues de classe
qui I’ont réussi. Un collégue rit de lui alors le sujet se sent obligé de lui donner une
explication : «J’ai manqué mon attaque parce que le ballon a été mal lancé! », le sujet

attribue son échec a une cause externe a lui, incontrdlable et modifiable.

Méme si le sujet a manqué son attaque et qu’il a eu honte de lui (effets primaires) il
décide toutefois de poursuivre la tdche d’apprentissage (conséquence). Aprés une
quinzaine d’essais, le sujet décide d’arréter la tdche d’apprentissage parce qu’il ne

performe pas.

2.3.2 Modeéle de Pintrich

Pintrich et De Groot '(1990) ont réalisé plusieurs recherches auprés d’éléves
américains. Celles-ci ont permis de développer un modéle théorique (Figure 3) qui
spécifi¢ D’interaction entre les composantes motivationnelles et les composantes
cognitives de 1’éléve. Ces deux composantes permettent a 1’éléve de s’engager sa
performance, mais une fois réalisée, la performance n’aura aucune influence sur les

composantes motivationnelles et cognitives.

Les fleches de la figure (2.3), permettent de constater que les composantes
motivationnelles et cognitives sont directement reliées a 1’engagement cognitif et la

performance des éléves en classe.
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En effet, le modele de Pintrich identifie certaines composantes :

a) les composantes cognitives : pour ce qui est des composantes motivationnelles, il

en existe trois :

1) les attentes qui comprennent la perception de sa compétence. L’individu doit
répondre a la question : est-ce que je peux réaliser cette tiche d’apprentissages ?
Pintrich (1990) énonce que 1’éléve est capable de performer et réaliser une tiche

d’apprentissage et qu’il est responsable de sa propre performance.

2) les valeurs comprennent les types de buts poursuivis par rapport a une activité ou
une tiche et les croyances de 1’éléve par rapport & ’importance de I’activité et
’intérét qu’il lui accorde. L’éléve se posera la question suivante : pourquoi je devrais
réaliser cette tiche ? 3). Les réactions émotionnelles et affectives de 1’éleve par
rapport a la tache 1’éléve se posera la question : comment je me sens quand je réalise

cette tiche d’apprentissage?

Il existe plusieurs réactions qui peuvent survenir avant, pendant et aprés
I’apprentissage (ex : la confiance, la colére, etc.) mais celle qui a été étudiée en

profondeur, par Pintrich est ces collégues, est I’anxiété.

La deuxiéme série de composantes regarde les aspects cognitifs qui regroupent les
connaissances que possede 1’éléve, les stratégies d’apprentissages qu’il utilise pour
réaliser 1’activité (ex. : mémorisation) et les stratégies de pensée qui font référence

aux aptitudes que posséde 1’¢léve pour résoudre des problemes spécifiques.
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Figure 2.3 La dynamique motivationnelle de Pintrich (Viau, 2006, p. 240)

2.3.3 Modéle de McCombs

McCombs (2001, p. 67-123)

explique la motivation selon une approche

phénoménologique de la motivation, elle voit « 1’éléve comme un agent actif, c’est a

dire capable de comprendre 1’interaction entre ses capacités intellectuelles, ses
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croyances, ses émotions et sa motivation et, de ce fait, en mesure de s’autoréguler
(Viau, 1994, p. 102). Son modele (Figure 2.4) propose que les administrateurs, les
enseignants et les parents aient une grande importance dans la dynamique

motivationnelle de I’éleéve.

Vous constaterez que dans chacune des bulles du modeéle, il y a trois composantes : le
vouloir, le pouvoir et le support social qui sont définies par des fléches
bidirectionnelles qui signifient que les composantes vouloir et pouvoir s’influencent

mutuellement chez les éléves.

Les fléches peuvent étre unidirectionnelles comme c’est le cas chez les parents, les
administrateurs et les enseignants, parce que l’influence n’est présente que la
composante vouloir vers la composante pouvoir. Mais quelles définitions McCombs
donne-t-elle & ces trois composantes? La composante vouloir correspond aux
perceptions qu’a 1’éléve de lui-méme. «Le concept de perception de soi comprend les
connaissances que ’on a de soi, mais également des processus par lesquels ces
connaissances que se transforment et se modifient avec les événements» (Viau, 1994,

p. 103).

La composante pouvoir est représentée par 1’autocontréle qui correspond aux
stratégies d’apprentissages (ex : faire des tableaux, des schéma;s, mémoriser, prendre
des notes), les stratégies d’autorégulation (ex : adopter des stratégies pour se motiver,
se fixer du temps pour faire ses devoirs et legons) et les stratégies métacognitives
(ex : planifier ses apprentissages, s’autoévaluer). La derniére composante est le

support social qui est donné par les différents intervenants du milieu.
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Pour McCombs, les parents, les administrateurs et les enseignants ont aussi une
dynamique motivationnelle qui est influencée par les trois composantes : le vouloir,
le pouvoir et le support social qui sont toutes trois en relation les unes avec les autres.

Leur dynamique ressemble a celle des éleves.

/ Administrateurs \

(et autres intervenants)

Le vouloir Le pouvoir

Le support social
. P
/ Parents \ /
—

Le vouloir le pouvoir

¢

k Le support social j K Le support social j
K L’¢éléve \

Enggigngnt \

Le voyloir Le poyyoir

Le vouloir e Le pouvoir

Le potentiel L’autocontréle
Le soi en tant qu’agent La métacognition
Le soi authentique Etc.

Le support social
Les relations interpersonnelles
Le support a ’autonomie
Le support 4 la compétence

s

Figure 2.4 La dynamique motivationnelle de McCombe (Viau, 1994)

o
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2.3.4 Modéle de Barbeau

Barbeau (1994, p. 20-27) a développé un modele d’analyse de I’influence des sources

motivationnelles sur les indicateurs de la motivation scolaire (Figure 2.5).

L’objectif principal de Barbeau (1994) était de . comprendre la dynamique
motivationnelle des éléves afin d’améliorer la qualité de ses interventions
pédagogiques. Son modele est basé sur I’approche sociocognitive de la motivation.
«Dans ’approche sociocognitive, la motivation scolaire se définit comme un état qui
prend son origine dans les perceptions qu’un éleve a de lui-méme et son
environnement et qui I’incite a s’engager, a participer et a persister dans une tiche

scolaire (Wiener, 1984).

L’auteure propose dans son modéle des déterminants et des indicateurs de la
motivation en contexte scolaire. Les déterminants (sources de la motivation)
correspondent aux systémes de conception et de perception de I’éléve. Les systémes
de conception se référencent :

a) aux conceptions qu’a 1’éléve des buts poursuivis a 1’école, qu’ils soient axés vers
I’apprentissage ou la performance.

b) a sa conception de I’intelligence. L’éléve serait en mesure de faire la relation entre
I’effort, les habiletés qu’il posséde et les résultats qu’il obtient. Les systémes de
perception du modéle correspondant & la théorie des attributions causales de Weiner
(1984), a la perception de la compétence de Péleve et la perception de la tiche. La
perception de la compétence est la capacité de 1’éléve a utiliser efficacement les
connaissances et les habiletés qu’il posséde déja, de fagon & apprendre de nouvelles
habiletés cognitives (Schunk, 1994, p. 75-99).
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La perception de I’importance de la tiche est directement liée aux perceptions des
parents, amis(es) et professeurs par rapport a I’école et aux apprentissages qu’on y ait
faits. Les indicateurs, quant a eux, se rapportent a I’engagement cognitif de 1’éléve, a

sa participation et la persistance par rapport a la tiche proposée.

L’engagement cognitif est considéré comme 1’effort et la qualité de I’effort déployé
par un éléve lorsqu’il réalise une tiche d’apprentissage. L’éléve qui est engagé
cognitivement utilisera diverses formes de stratégies, qu’elles soient métacognitives
(ex : I’éléve planifie ses apprentissages), affectives (ex : ’éléve qui s’encourage, se

récompense) ou de gestion (ex. : I’éléve qui demande de I’aide a son professeur).

La participation perceptible lorsque 1’éléve s’implique dans la réalisation dans la
tache d’apprentissage. Plus un él¢ve participe, plus il est engagé cognitivement dans
les taches et plus il a recours a diverses stratégies. La persistance est évaluée en
fonction du temps que 1’éléve consacre pour réaliser la tiche d’apprentissage.
Finalement des variables comme 1’4ge, le sexe, 1’origine ethnique, le programme et
autres doivent étre considérées parce qu’elles interviennent dans la motivation de

I’éleve.
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Figure 2.5 La dynamique motivationnelle de Barbeau (1994, p. 20-27).
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2.3.5 Modé¢le adapté de Viau

Le modeéle de motivation en contexte scolaire adapté de Viau (1994, p. 73) (Figure
2.6) illustre bien les relations qui existent entre les composantes qui se rapportent a

I’éléve (déterminants) et celles qui ont une influence sur lui (les indicateurs). Ce

modéle est dit «écologique» puisque toutes les variables qui y sont présentées sont en

interaction dans ’environnement et peuvent toutes s’influencer. « Le paradigme
écologique a pour objet 1’étude des relations entre les demandes de I’environnement,

c’est-a-dire les situations de la classe, et 1a maniére dont les individus y répondent».

Ce modele de motivation tient compte de facteur beaucoup plus rapproché des
pratiques en milieu scolaire tel que : a) I’obligation de I’éléve de suivre des cours
d’éducation physique prévus dans sa grille horaire; b) I’imposition des choix
d’activités physiques réalisées dans les cours d’éducation physique et ; ¢) 1’obligation
de I’éléve de coopérer en tout temps avec I’intervenant et les autres éléves de sa

classe méme s’il n’éprouve aucune affinité avec eux.

Le modele de Viau (1994) a été développé selon une approche sociocognitive de la
motivation. Il permet d’identifier une composante reliée au contexte (ex.: les
activités et les tches d’apprentissage) et sept composantes motivationnelles. Elles
sont regroupées dans des déterminants et des indicateurs qui rendent possible
I’évaluation du degré de motivation de 1’éléve. La dynamique motivationnelle de
I’éléve est donc la résultante des multiples relations qui existent entre les
déterminants (source de la motivation) et les indicateurs (conséquences de cette

motivation).
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Figure 2.6 La motivation en contexture scolaire (Viau 1994, p. 73).
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Mais qu’est-ce que la motivation en contexte scolaire? Selon Viau (1996, p. 38), « la
motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les
perceptions qu’un éléve a de lui-méme et son environnement et qui I’incite & choisir
une activité, & s’y en engager et a persévérer dans son accomplissement afin

d’atteindre un but ».

2.3.5.1 Les facteurs internes de 1’éléve

s La perception de la valeur de I’activité

La perception de la valeur d’une activité « est un jugement qu’un éléve porte sur
I’utilité¢ d’une activité en vue d’atteindre les buts que 1’éléve poursuit; donc I’utilité

d’une activité et le type de but qu’un éléve se fixe» (Viau, 1994).

L’éléve se posera la question suivante : pourquoi devrais-je- réaliser les activités et
les tiches proposées par I’intervenant? Les résultats de recherche (Ames, 1992, p.
261) révelent que 1’éleve doit se fixe que des buts de performance est celui qui risque
de se démotiver le plus facilement. Plus un éléve croit que I’activité ou la tiche
présentée par I’intervenant est significative pour son avenir, plus il sera en mesure de

la considérer et de reconnaitre son importance.

% La perception de sa compétence

La perception de sa compétence référe, quant a elle, & «une perception de soi par
laquelle {une} personne, avant d’entreprendre une activité qui comporte un degré

élevé d’incertitude quant a sa réussite, évalue ses capacités a I’accomplir de maniére
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adéquate (Viau, 1994, p. 55)». Autrement dit, 1’éléve se demande s’il posséde les
capacités nécessaires pour accomplir les activités qui lui sont proposées lors de la

séance.

s La perception de la controlabilité

Le dernier déterminant est la perception de la contrélabilité qui « est la perception
qu'un éléve a du degré de contréle qu’il posséde sur le déroulement et les
conséquences d’une activité qu’on lui propose de faire. La question type a se poser
est: ai-je un certain controle sur {le} déroulement et sur {les} conséquences {de
lactivité}?» (Viau, 1994, p. 64). La perception de la controlabilité porte toujours sur

un événement ou une situation a venir.

= Les indicateurs de la motivation

Une fois que 1’éléve a cerné les exigences des taches d’apprentissage, il doit faire le
choix de s’engager (cognitivement, affectivement et physiquement) ou non dans
I’activité proposée par ’intervenant. L’éléve qui décidera de le faire est considéré
comme davantage motivé, tandis que celui qui I’évite ou démontrera un certain degré
de persévérance. Celle-ci est évaluée en fonction du temps que 1’éléve consacre 4 la

réalisation de la tdche d’apprentissage.

Elle considérée comme un prédicateur de réussite. Une performance (conséquence et
source de la motivation) pourra alors étre perceptible aux yeux de 1’éléve et

éventuellement de I’intervenant.
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2.3.5.2 Les facteurs externes de 1’éléve

Cette section vous présentera quelques résu}tats de recherche qui ont particuli¢rement
porté sur les facteurs externes de 1’éléve qui peuvent influencer sa motivation. Ces
facteurs incluent les facteurs relatifs aux acteurs sociaux (les parents, les pairs et les
intervenants), des facteurs relatifs au contexte de classe (les tiches d’apprentissage et
leur évaluation qu’elle soit formative ou sommative) et des facteurs relatifs a 1’école

(les réglements présents dans les cours d’éducation physique).

4 Les facteurs relatifs aux acteurs sociaux

Lorsque ’on parle de motivation en contexte scolaire, on doit considérer différents
éléments qui peuvent affecter positivement ou négativement la dynamique
motivationnelle de I’éléve. Tout au long de sa fréquentation scolaire, 1’éléve sera en
contact avec des acteurs sociaux qui seront susceptibles d’influence son processus de

socialisation, incluant sa motivation pour ces cours d’éducations physiques.

Les acteurs sociaux sont principalement les parents, l’intervenant en éducation
physique, les pairs et les autres intervenants (ex. : les entraineurs, les animateurs). Le
processus de socialisation en milieu scolaire est un processus d’interaction qui
valorise 1’acquisition d’une identité sociale, 1’apprentissage de comportements
appropriés et une certaine conformité en fonction des attentes formul€es par la société

(Loy, 1981, p. 193-197). )
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# Les parents

Les chercheurs ont depuis longtemps reconnu que les parents jouent un rdle de
premier plan dans le développement de leur enfant. De fagon générale, les parents
sont les premiers acteurs sociaux qui exercent une influence sur le nouveau-né. Ils
orientent I’enfant vers 1’adoption de comportements et d’attitudes qu’ils valorisent.
Au moment ou I’enfant fréquente 1’école, les parents devraient jouer un réle de

premier plan en regard de sa motivation aux apprentissages.

Ce pendant, Beck et al.,, (1988), décrit la relation étroite qui existe entre les
composantes familiales, similaires a celles utilisées dans 1’organisation d’une classe,
et la motivation a I’apprentissage de I’enfant. Il a donc conclu qu’un enfant motivé a

la maison est généralement plus susceptible de 1’étre a 1’école.

+ L’intervenant

Dés son entrée a la maternelle, 1’éducateur physique de 1’école a la possibilité
d’influencer les ¢léves. Mais quelles sont les caractéristiques de 1’intervenant
efficace? Quelles sont les caractéristiques de I’intervenant qui favorise le

développement de la motivation intrinseque chez les éléves?.

Selon Siedentop (1994, p. 469), I’intervenant efficace en enseignement de 1’éducation
physique est celui qui développe de bonnes relations interpersonnelles et qui favorise
I’apprentissage des mati¢res de base. L’enseignant efficace doit s’assurer que les

éleéves aient assez temps pour pratiquer les habiletés motrices. Ils doivent avoir de
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nombreuses occasions d’apprendre. Les taches d’apprentissage proposées doivent étre

progressives et correspondre aux habiletés et capacités possédées par les apprenants.

Elles doivent leur offrir un défi et leur assurer un taux de succés relativement élevé.
L’intervenant doit aussi avoir des attentes réalistes envers les apprentissages qui

peuvent réaliser les éléves.

L’intervenant doit organiser sa classe de fagon 4 augmenter le temps d’engagement
moteur productif des éléves. Cette organisation est efficace quand I’intervenant met
en place des routines (ex.: échauffement, adoption de stratégies qui permettent
d’attirer rapidement 1’attention des éléves, etc.); lorsqu’il fait respecter les régles
établies dans la classe; quand il développe des stratégies qui permettent aux €éléves de
se déplacer rapidement et efficacement entre les diverses tiches d’apprentissages
proposées dans la séance; s’il utilise, & bon escient, des comportements verbaux;

quand ses explications et des démonstrations sont courtes et précises.

En résume, I’intervenant doit créer des conditions efficaces d’enseignement pour
favoriser 1’émergence d’un environnement éducationnel propice aux apprentissages
des éleves. Un climat d’apprentissage positif sera assuré par un intervenant qui
manifeste de I’enthousiasme envers tous ses éléves et envers la maniére qu’il

enseigne.

% Les pairs

Comparativement aux relations interpersonnelles avec les adultes, celles vécues avec

les pairs tendent a étre plus fréquentes, plus intenses et plus variées lors de ’enfance
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et surtout de 1’adolescence. Ces relations se référencent extrémement importantes
pour le développement de I’enfant et ’adolescent. Elles leur permettront d’apprendre

et d’intérioriser des valeurs, des attitudes, des compétences et des habiletés.

Finalement, les comportements avec les pairs fournissent du support, des opportunités
et des modeles sociaux adéquats ou inadéquats a 1’enfant. Dans le cas ou ’enfant
observe des comportements honnétes, coopératifs et respectueux d’un ami envers
d’autres individus, il les adoptera et les reproduira. Par contre, si ses amis sont

délinquants a I’€cole, il pourrait étre tenté de les imiter.

2.3.6 Modéle de Deci et Ryan

Parmi les mode¢les sociocognitifs ou interactionnistes de la motivation, la théorie de
’autodétermination de Deci et Ryan (2002, p. 470) semble particuliérement bien
indiquée pour expliquer les effets du contexte social sur le comportement et le
développement de 1’éléve dans le champ de 1’éducation (Deci et al., 1991) et, tout
particulicrement, dans les contextes de 1’éducation physique scolaire et sportive
(Edmunds et al., 2006 ; Hagger et Chatzisarantis, 2007, p. 392).

2.3.6.1 Théorie de I’autodétermination

La théorie de 1’autodétermination de Deci et Ryan (2000, 2002) est un modéle qui
cherche a comprendre et & expliquer la dynamique motivationnelle qui pousse un
" individu a s’engager ou non dans une activité. Ce cadre théorique postule que chaque
étre humain est un organisme actif qui, de maniére innée, cherche continuellement a
augmenter son potentiel humain, & se développer psychologiquement par la

découverte des nouvelles perspectives, par la maitrise de nouveaux challenges et par
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la satisfaction de trois besoins psychologiques de base, & savoir un besoin de

compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale (Deci et Ryan 2000, 2002).

La théorie de 1’autodétermination développe également 1’idée que les raisons qui
poussent quelqu’un 4 s’engager dans une activité physique sont multiples (Ryan et
Deci, 2000a). Les auteurs avancent qu’il existe différentes formes de motivation qui
.se différencient par leur degré d’auto-détermination, c’est-a-dire le degré avec lequel
une activité est effectuée avec un sentiment de libre choix et de cohérence interne

(Deci et Ryan, 2000 ).

Deci et Ryan (2002) congoivent trois grands types de motivation organisés selon un
continuum : (a) la motivation intrinséque; (b) la motivation extrinséque et (c)
I’amotivation. Chaque forme de motivation est associée a un niveau d’auto-
détermination qui se caractérise par un degré de satisfaction plus ou moins élevé des

besoins fondamentaux (voir Figure 2.7).

Amotivation Motivation Motivation Intrinséque
Extrinséque

Motivation non auto - déterminée

<—

Motivation auto - déterminée

————>>

Figure 2.7 Continuum de 1’auto-détermination avec les différents types de motivation
et de régulation (Ryan et Deci, 2000)
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a) La motivation intrinseque

A une extrémité du continuum, nous trouvons la motivation intrinséque qui se réfere
habituellement a la réalisation d’une activité pour le plaisir et la satisfaction qu’elle
procure (Vallerand et Grouzet, 2001, P. 57-95). Ce type de motivation implique que
« le sujet pratique une activité parce qu’il en retire du plaisir et une certaine

satisfaction » (Ryan et Deci, 2000a, p. 55).

Selon Vallerand al., (1997), la motivation intrinséque se déclinerait en trois sous
catégories ; 1) la motivation intrinséque a la connaissance : « je participe parce que
j’éprouve du plaisir et de la satisfaction a apprendre de nouvelles choses »; 2) la
motivation intrinséque a la stimulation : « je participe parce que j’éprouve du plaisir
et de la satisfaction & ressentir des sensations particuli¢res »; et 3) la motivation
intrinséque a I’accomplissement : « je participe parce que j’éprouve du plaisir et de la

satisfaction & me surpasser et a relever des défis ».

Dans les champs de 1’éducation physique et de 1’activité physique et sportive, méme
si la motivation intrinséque est abondamment présente, il existe aussi des raisons

extrinséques qui motivent la pratique (Ryan et Deci, 2000b; Ryan et Deci, 2007).

En effet, de nombreuses personnes pratiquent une activité physique et/ou sportive
pour des motifs tels que la santé, la reconnaissance sociale ou encore pour éagner
quelques dollars. Par ailleurs, la pratique physique est souvent alimentée par des
facteurs extérieurs proposés par le contexte, par I’entraineur, par 1’enseignant, par les
parents ou encore par les pairs. S’intéresser a la motivation extrinséque est donc

essentiel si I’on veut comprendre la dynamique motivationnelle dans son ensemble.
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b) La motivation extrinséque

Contrairement a la motivation intrinséque, la motivation éxtrinséque référe a
I’engagement dans une activité dans le but d’obtenir quelque chose de plaisant ou
d’éviter quelque chose de déplaisant une fois I’activité terminée (une obligation, une
pression...) « Deci et Ryan, 2000 ». Quatre formes de motivation extrinséque peuvent
étre classées sur un continuum caractérisé par des degrés décroissants de motivation

autodéterminée,

Les deux premiéres motivations extrinséques présentent des motifs d’engagement
plut6t internes, tandis que les deux derniéres s’inscrivent davantage dans des motifs

d’engagement externes.

1) La premic¢re forme de motivation extrinséque est la régulation intégrée ou le sujet
choisit librement de s’engager dans une activité parce qu’il percoit une relative
concordance entre ’activité et ses motifs internes : « Je participe parce que c’est
important pour moi ». L’importance accordée a I’activité va permettre a I’individu de

s’y engager pleinement.

(2) la deuxieme forme est la motivation extrinséque a régulation identifiée. Elle
implique que « le sujet s’engage parce qu’il juge ’activité valable et qu’il a identifié
I’importance de son engagement » (Ryan et Deci, 2000a, p. 62): « Je participe parce

que ce que j’y apprends me sera utile pour plus tard ».

(3) La troisieme forme est la motivation & régulation introjectée qui implique que

I’individu s’engage dans une activité « pour éviter des sentiments négatifs, tels que la
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culpabilité, ou pour chercher I’approbation des autres » (Biddle et al., 2001, p. 29). La
motivation introjectée est ici a relier au concept d’estime de soi (Deci et al., 1991).

La motivation introjectée est ici & relier au concept d’estime de soi (Ryan, Koestner et
Deci, 1991). Cette forme de motivation montre chez I’individu une intériorisation
plus faible des facteurs qui influencent ses comportements et ses actions. Cette forme
de motivation est dépendante de facteurs externes : « je participe parce que je me

sentirais mal de ne pas y aller » (Deci et Ryan, 2002).

(4) la demic¢re forme, ou I’aspect autodéterminé de la motivation est totalement
absent, est une motivation extrinséque a régulation externe qui caractérise 1’individu
qui est motivé « par des €léments extérieurs a P’activité comme des récompenses
matérielles ou I’évitement de punitions » (Ryan et Deci, 2000a, p. 61) : « Je participe

parce que j’aurais des ennuis si je n’y allais pas ».

¢) L’amotivation

a ’autre extrémité du continuum, nous trouvons I’amotivation qui se définit comme
«’absence de toutes motivations chez 1’individu» (Ryan et Deci, 2000a, p. 61). Celle-
ci apparait lorsque I’individu ne fait pas ou plus de lien entre 1’action qu’il entreprend
et le résultat de cette action : « je ne sais pas pourquoi je dois participer a cette

activité». Théoriquement, il existe trois sources d’amotivation (Vallerand al., 2007) :

Premiérement, il y a la perception d’incompétence qui se référe au fait de ne pas se
sentir capable d’atteindre le resultat escompté. Cette notion peut se rapprocher du

concept de I’auto efficacité du Bandura (2003, p. 880).
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Deuxiémement, c’est ’amotivation due a la perception que les stratégies mobilisées
n’apporteront pas le résultat désiré. Cette vision de 1’amotivation est similaire au

concept d’outcome expectancy (Bandura, 2003).

Enfin troisiéme forme d’amotivation découle de la conviction que I’activité
demandée est beaucoup trop exigeante par rapport a la valeur accordée a celle-ci et
que, par conséquent, I’individu préfére ne pas faire 1’effort nécessaire pour s’engager
dans celle-ci (« effort beliefs »). Ce concept se retrouve dans le modéle de

I’expectancy-value d’Eccles et Wigfield (2002).

2.3.6.2 Modge¢le hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinseéque

Vallerand (1997) postule dans son modele hiérarchique de la motivation tous les
individus & trois niveaux de généralités : un niveau global, contextuel et situationnel

(voir Figure 2.8).

Le premier niveau est celui qui est le plus global. A ce niveau, I’individu est pergu et
étudié comme ayant un type de motivation particulier dans ses interactions avec
I’environnement, et ce, de maniére générale. Cela se référe quelque peu aux traits de

personnalité de la personne.

Le deuxiéme niveau est celui du contexte. Il existe différents types de contexte dont
les trois plus importants sont les loisirs, 1’éducation ou le travail et les relations
interpersonnelles. Chaque individu adopte un certain type de motivation suivant le
contexte auquel il est confronté. Ainsi, une personne peut étre motivée de maniére
intrinséque dans un contexte donné, par exemple dans la pratique du volleyball et étre

completement amotivée lorsqu’elle est a 1’école.
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Le dernier niveau est celui de la situation particuliere. Le niveau situationnel
représente le plus bas niveau de la hiérarchie, elle référe & la motivation de I’individu
quand il est en train de réaliser une activité. C’est un état motivationnel et non une
caractéristique individuelle. Le niveau situationnel est essentiel pour une meilleure
compréhension de 1’engagement des personnes dans le sport et autres activités
connexes. Le modele de Vallerand (2007) postule donc qu’il est possible d’étudier la

motivation a trois niveaux.

Plusieurs études ont supporté ce modeéle a trois niveaux dans le contexte de
I’éducation physique. Guay et al.,, (2003) précisons que dans le cadre de cette

mémoire, nous allons travailler au niveau de la motivation contextuelle des éléves.

= Théorie de 1’autodétermination appliquée dans le champ de 1’éducation

physique

Pourquoi certains éléves participent-ils activement au cours d’éducation physique,

alors que d’autres font preuve de créativité pour en étre dispensés ?

Pourquoi certains €léves s’engagent-ils sans compter en prenant du plaisir dans

I’activité physique pratiquée, alors que d’autres souffrent réellement ?

Pourquoi certains éléves semblent-ils apprendre au cours d’éducation physique, alors
que d’autres ont I’impression de perdre leur temps ? Ces questions obsédent tous les

intervenants de terrains, mais aussi les chercheurs et les autorités qui considérent, de
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plus en plus, le cours d’éducation physique comme un outil de santé publique
(Fairclough et al., 2002).

Dans cette optique, les recherches qui visent a mieux comprendre la dynamique
motivationnelle des éléves, dans le cadre du cours d’éducation physique, sont
amenées a se multiplier, d’autant plus que les aspects obligatoire et contraignant du
cours d’éducation physique ne favorisent pas 1’adoption d’une motivation intrinseque
chez tous les éléves. Nous allons présenter, dans la suite, les facteurs qui favorisent
ou qui affaiblissent la motivation intrinseque des éléves. D’autre part, la question des
effets et des conséquences, pour les éléves, de 1’adoption d’une motivation plus ou

moins autodéterminée sera également abordée.

Nous allons présenter, dans la suite de ce chapitre, une synthése de résultats obtenus
dans la littérature consacrée au contexte de 1’éducation physique scolaire. L’objectif
est d’identifier, notamment, quels sont les facteurs qui favorisent ou qui affaiblissent
la motivation intrinséque des éléves. D’autre part, la question des effets et des
conséquences, pour les éleves, de I’adoption d’une motivation plus ou moins

autodéterminée sera également abordée dans cette synthese.
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2.3.6.3 Les facteurs favorisant la motivation intrinséque des éléves dans le contexte
d’éducation physique

a) Facteurs sociaux

De nombreuses études se sont appuyées sur le modéle intégratif de Vallerand (1997)
afin de mieux comprendre ce qui détermine la motivation des éléves dans le contexte
particulier de la classe d’éducation physique. Les résultats montrent que« la qualité de
la motivation d'un étudiant dépend en grande partie de la qualité de la relation éléves
-professeur » (Reeve, 2002, p. 185), et, plus précisément, du climat motivationnel

instauré dans la classe par I’enseignant.

Un climat motivationnel se définit comme « un environnement psychologique
orientant les buts et les motivations d’un individu » (Ames, 1992 ; cité par Sarrazin,
Tessier et Trouilloud, 2006, p. 149). C’est un facteur important qui facilite ou entrave

la motivation autodéterminée des éléves dans la classe ou dans le gymnase.

b) Besoin de compétence

En se basant sur les théories de la compétence de White (1963) et de Harter (1982).
Ryan et Deci définissent le besoin de compétence comme un besoin inné « d’interagir
efficacement avec son environnement social et d’atteindre les performances
souhaitées » (2002, p. 7). Ce besoin de maitriser I’environnement est considéré
comme un des trois nutriments essentiels de la motivation autodéterminée. Plus
précisément, selon la théorie de ’autodétermination de Deci et Ryan (2002) et le

modé¢le hiérarchique de Vallerand (1997), 1a perception de la satisfaction de ce besoin
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de compétence a un effet positif sur la motivation autodéterminée et un effet négatif

sur la motivation non autodéterminée.

De nombreuses recherches, menées dans le contexte de 1’éducation physique scolaire,
ont confirmé ces liens en mettant clairement en évidence que la satisfaction du besoin
de compétence influence positivement les trois formes de motivation intrinséque et la
motivation extrinséque a régulation identifiée, et négativement la motivation
extrinséque a régulation introjectée, a régulation externe et 1’amotivation des éléves

en éducation physique (Reeve et al., 2004; Ntoumanis, 2005; Cox et Williams, 2008)

¢) Besoin d’autonomie

La particularité de la théorie de 1’autodétermination est de postuler que la satisfaction
du besoin d’autonomie est un nutriment aussi essentiel que le besoin de compétence
dans la dynamique motivationnelle des individus (Deci et Ryan, 2000). Ce postulat a
été, 2 maintes reprises, observé dans la littérature consacrée au domaine de
I’éducation physique ou les chercheurs montrent, a la fois, une relation positive entre
une perception d’autonomie élevée et une motivation autodéterminée , et une relation
négative entre celle-ci et la motivation non autodéterminée des éléves (Cox et

Williams, 2008 ; Lee et Li, 2005).

d) Besoin d’appartenance sociale

Le troisiéme besoin psychologique fondamental, le besoin d’appartenance sociale, se
définit comme le besoin de se sentir appartenir a un groupe et d’étre reconnu par
celui-ci (Ryan et Deci, 2002). « Un individu appartient & un groupe a partir du

moment ou il établit avec d’autres individus des relations d’interdépendance reposant
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sur des croyances et un projet communs. C’est avec les autres qu’il peut agir sur son
environnement et se projeter dans I’avenir pour dépasser 1’état actuel des choses »
(Rey, 2000, p. 11). Ce besoin de créer des liens sociaux est considéré comme inné et
universel : « les gens qui ont quelque chose en commun, qui partagent des
expériences communes (méme mauvaises), ou tout simplement qui sont exposés
souvent les uns aux autres ont tendance naturellement & former des liens d’amitié »

(Baumeister et Leary, 1995, p. 520).

2.3.6.4 La motivation produit des conséquences importantes

Selon ce mod¢le, la motivation a des conséquences d’ordres cognitifs, affectifs et
comportementaux. Dans [’ordre cognitif, il faut noter que la motivation
autodéterminée provoquerait une meilleure attention, une meilleure concentration et
une meilleure compréhension. Du c6té de I’affectif, la motivation autodéterminée

provoquerait plus de satisfaction, de plaisir et d’intérét.

Dans le contexte de 1’éducation physique, plusieurs recherches mettent en évidence
qu’une motivation intrinséque est reliée positivement avec la sensation de prendre du
plaisir (Standage et al., 2005 ; Wang et Liu, 2007). Dans le méme ordre d’idée,
Ntoumanis (2001, 2005) et Standage et al. (2005) montrent que la motivation
intrinséque est reliée négativement avec la sensation de s’ennuyer au cours

d’éducation physique.

D’autres études observent qu’il existe une relation positive entre la motivation
autodéterminée envers le cours d’éducation physique et ’intention de pratiquer une
activité physique de loisirs en dehors de 1’école (Hagger et al., 2003 ; Hagger,
Chatzisarantis, Barkoukis, Wang et Baranowski, 2005 ; Hein, Miiiir et Koka, 2004 ;
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Ntoumanis, 2001, 2005 ; Standage et al., 2003). Ainsi, plus un éléve est motivé de
maniére intrinséque, plus il aura tendance a débuter une pratique sportive réguliere
(Ryan et Deci, 2007). Par ailleurs, les chercheurs montrent que les éléves motivés de
maniére autodéterminée persisteront plus longtemps et plus facilement dans leur
pratique sportive que ceux animés par une motivation extrinseque (Hagger,
Chatzisarantis, Culverhouse et Biddle, 2003 ; Hagger et al., 2005 ; Ryan et Deci,
2007)

4 Conclusion

Plusieurs éléments composent la théorie de 1’autodétermination de Deci et al., (1991)
et le modéle hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinseéque de Vallerand
(1997). Lors de I’analyse de la motivation, il est nécessaire de prendre en compte les
trois types de motivation: motivation intrinséque, motivation extrinseéque et
I’amotivation) ainsi que les sept dimensions associées aux types de motivation (les
motivations intrinséques a la connaissance, a I’accomplissement, & la stimulation, les

régulations externes, introjectées et identifiées et 1’amotivation).

Les trois types de motivation peuvent étre présents a tous les niveaux de motivation
(situationnelle, contextuelle et globale) qui sont eux-mémes modulés par des
médiateurs psychologiques (la perception de compétences, la perception d’autonomie
et la perception d’appartenance sociale). C’est par ’influence de tous les €léments
que la motivation doit étre comprise comme un phénomeéne trés dynamique qui
évolue positivement ou négativement sous I’influence de plusieurs variables liées a
I’environnement de 1’individu. C’est pour sa complicité et sa capacité de prendre en
compte plusieurs variables que la théorie de I’autodétermination et le modéele

hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinséque de Vallerand (1997) ont été
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fréquemment utilisés pour soutenir les études sur la motivation en contexte scolaire,

sportif et de loisir.

2.3.7 Le modéle d’intervention CLASSE

Ce modele est basé sur 1’approche sociocognitive : «qui affirme que les
opérations cognitives de 1'éléve déterminent son comportement. La priorité de
l'éléve est d'organiser et de conserver un systéme de croyances cohérent et
fonctionnel. Les interactions avec l'environnement, particuliérement social,
agissent sur le systéme de valeur. Exemple: Si un €léve ne réussit pas son but,
un échec en sciences par exemple, il pourra diminuer 'intérét qu'il a pour cette

activité pour conserver son estime de soi».

Le nom du modéle d’intervention CLASSE de Chouinard et ses collaborateurs
(2006) (Appuie-Motivation, 2010) est un sigle formé de la premicre lettre des
six dimensions qui le composent (voir Tableau 2.2). Il est & noter que ces
dimensions sont interreliées, c’est a- dire, qu’elles se chevauchent et se
complétent ’une 1’autre. Ainsi, la composante aider 1’éléve a se fixer des buts
et des objectifs de la dimension latitude chevauche, en quelque sorte, la
dimension évaluation de laquelle elle pourrait trés bien faire partie. Le tableau 1
présente les différentes composantes du modele qui sont décrites une a une, par

la suite (Appuie-Motivation, 2010).
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Tableau 2.2
Les composantes du modéle CLASSE

Conceptions
Latitude
Ambiance
Situations d’apprentissage
Soutien
Evaluation

a) Conceptions «cette premicre dimension s’appuie sur la présomption que les
représentations de 1’enseignant quant 4 la réussite scolaire et au role de 1’effort
stratégique, les attentes de succes qu’il transmet & ses éléves ainsi que la valeur qu’il
accorde aux contenus et au développement des compétences influencent

significativement la motivation a apprendre des élévesy.

b) Latitude «la dimension latitude regroupe des pratiques pédagogiques destinées a
placer les éléves au centre de leurs apprentissages, en leur donnant 1’occasion de
prendre des décisions et d’effectuer des choix favorisant leur participation et le

développement d’un sentiment d’appartenance propice a la réussite ».

c) Ambiance «Cette dimension s’intéresse a 1’installation et au maintien, dans la

classe, de Conditions propices a I’apprentissage et a I’enseignement».

d) Situations d’apprentissage «cette dimension regroupe différentes pratiques
pédagogiques reliées au choix des situations d’apprentissage ainsi qu’a la maniére de

les présenter et de les animer».
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¢) Soutien «la dimension soutien correspond a la capacité de I’enseignant a renforcer

les efforts des élévesy;.

f) Evaluation «cette derniére dimension s’appuie sur I’idée que I’esprit dans lequel se
déroule 1’évaluation des apprentissages a autant d’importance sur la motivation des

éleves que les résultats mémes de 1’évaluation» (Appuie-motivation, 2010).

2.3.7.1 Direction et intensité de la motivation

La majorité des enfants arrivent a 1’école avec 1’intention d’apprendre et & la réussite,
ils manifestent un niveau élevé d’engagements et de persévérances dans les tdches
scolaires et ils abordent généralement les activités d’apprentissage avec
enthousiasme. Malheureusement, pour de nombreux éleves, les bonnes dispositions
ne durent que peu de temps. En effet, les enfants se rendent compte rapidement que
I’école n’est pas seulement un lien pour apprendre, c’est aussi un endroit ou on est
évalué, plusieurs enfants acceptent mal cette image personnelle réfléchie par 1’école

(Appuie-Motivation, 2010).

C’est ainsi, cette situation provoque une importante diminution de 1’estime de soi,
plusieurs enfants modifient les buts qu’ils poursuivent a 1’école, leurs priorités ne
sont plus I’apprentissage, mais la préservation de ’estime de soi par I’évitement des

situations pouvant 1’altérer davantage —Figure 2.9 (Appuie-Motivation, 2010).
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DIRECTION ET INTENSITE DE LA

f MOTIVATION
APPRENDRE A REUSSIR EVITER L’IMPACT DE
Effort Manque d’effort
Attention Refus de suivre les consignes
Ténacité Attitude négative face a I’aide
Assiduité Manifestation de désintérét
Regles Comportements oppositionnels
Délinquance/repli
Absentéisme/abandon
ENGAGEMENT / EVITEMENT
PERSEVERANCE

Figure 2.9 La direction et I’intensité de la motivation (Appuie-Motivation, 2010).

Les études (Appuie- Motivation, 2010) ont montré que: «la poursuite de buts

d’évitement pousse 1’éléve a adopter certains comportements spécifiques ayant pour

but de minimiser 1’effet négatif de 1’échec sur I’estime se soi. Malheureusement, ces

comportements sont, pour la plupart, incompatibles avec 1’apprentissage et la réussite

a I’école» ainsi, treés tot, les éléves se rendent compte que 1’échec subi a la suite

d’efforts intenses est plus dommageable, en ce qui concerne les perceptions de soi,

que 1’échec qui suit un investissement moindre d’énergie

En conséquence, les éléves poursuivant des buts d’évitement et de préservation de

I’estime de soi en viennent a considérer ’effort comme une menace. Ils deviennent
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des «chercheurs de bonnes réponses », réticents a prendre des chances et 4 s’engager

dans les taches scolaires dont les résultats sont incertains (Appuie-Motivation, 2010).

Roch Chouinard 2010 (Appuie-Motivation, 2010) a défini la motivation scolaire par
I’engagement et la persévérance 4 1’école, des études ont démontré 1’importance de
deux variables dans la réussite des él¢ves : les attentes de succés et la valeur que

I’éleve accorde aux contenus et aux activités qu’on lui propose.

Les trois prochaines sous-sections présentent la revue de littérature sur la motivation
dans le domaine des activités physiques et sportives. Dans un premier temps, une
synthése permettra d’exposer les différents modeles et théories motivationnelles.
Ensuite, les liens entre la théorie de 1’autodétermination (Deci et Ryan, 1985) et les
théories des buts d’accomplissements (Dweck 1986; Nicolles 1989) seront décrits.

Enfin, 1a motivation qui recouvre le contexte européen et le Nord-Américain.

2.4 La synthese des théories et les modeéles de la motivation

L’étude de la motivation consiste a analyser I’intensité et la direction du
comportement (Deci et Ryan, 1985). L’intensité implique qu’il est nécessaire de
prendre en considération les besoins propres a 1’organisme et ceux acquis a travers les
interactions avec l’environnement. La direction concerne les processus et les

structures qui relient ces besoins au comportement de 1’individu.

Les théories psychologiques sont des théories motivationnelles uniquement si elles
considérent ces deux aspects du comportement. Certaines théories se sont centrées sur
la direction et n’ont pas tenu compte de I’intensité. Par conséquent, elles ne sont pas

considérées comme des théories de la motivation.




53

Les théories de la motivation ont été édifiées a partir de nombreuses hypothéses sur la
nature des individus et sur les facteurs poussant les sujets a agir. Ces différents
paradigmes théoriques ne sont pas nécessairement opposés. Ils s’attachent plutét a
expliquer des caractéristiques complémentaires de cet objet d’étude. Ainsi, Thill et
Vallerand (1993) considérent qu’il est difficile de comparer les théories

motivationnelles entre elles.

En effet, les psychologues considérent que la motivation des individus s’appuie sur
des pulsions. Les théories mécanistes estiment que le comportement humain est
déterminé par l’interaction entre des pulsions physiologiques et des stimuli
environnementaux. Ces théories de la motivation basées sur des modéles de type
homéostatique postulent que la non-satisfaction d’un besoin déclenche une réponse
comportementale visant & satisfaire le besoin initial ou a réduire 1’état de tension qui
lui est associé (Hull, 1943). Par exemple, selon la théorie psychanalytique (Freud,
1917) et celle des pulsions (Hull, 1943), tous les comportements sont déterminés par
un nombre restreint de pulsions physiologiques. Freud (1917) soutient I’existence de
deux pulsions principales que sont le sexe et ’agression, alors que Hull (1943)
revendique quatre pulsions : la faim, la soif, le sexe et le désir d’échapper'a‘l la

douleur.

Par contre, la perspective de Maslow (1943) sur la motivation présente des
similarités, mais également des différences avec la théorie psychanalytique et la
théorie des pulsions. Comme Sigmund Freud (1917) et Hull (1943), Maslow (1943)
estime que les individus naissent avec des besoins innés qu’ils tentent
continuellement de satisfaire. Néanmoins, contrairement a ces deux mémes auteurs,
Maslow (1943) postule qu’un individu tend & assouvir des besoins pouvant étre

hiérarchisés. La pyramide des besoins est constituée de cinq niveaux. Un individu
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cherche a satisfaire chaque besoin d’un niveau donné avant de penser aux besoins
situés au niveau immédiatement supérieur de la pyramide. Cet auteur postule que le

but ultime d’un individu est 1’accomplissement et la réalisation de soi.

Avant d’atteindre ce but, il doit satisfaire d’autres besoins primaires et secondaires.
Les besoins primaires sont a la base de la pyramide et regroupent les deux premiers
niveaux de la pyramide. Les besoins physiologiques comme la faim, la soif ou bien
encore la chaleur constituent le premier niveau de la hiérarchie, car ils sont
nécessaires a la survie de la personne. Le deuxiéme niveau englobe les besoins de
sécurit¢ qui proviennent de l'aspiration de chacun des individus a étre protégé

physiquement et moralement (sécurité de ’emploi, sécurité d’un logement).

Les besoins secondaires ne peuvent pas étre satisfaits tant qu’un individu ne réussit

pas a satisfaire les besoins primaires. Contrairement aux besoins primaires, ces
besoins secondaires n’ont pas d’influence directe sur la survie de ’individu, mais ils
sont nécessaires au bien-étre psychologique du sujet. Le besoin d’amour et
d’appartenance constitue le troisieme niveau de la hiérarchie. Il implique que
I’individu cherche 4 communiquer, & s’exprimer, a appartenir & un groupe et a former
un couple. Ensuite, le besoin d’estime fait référence aux besoins d’étre reconnu et
respecté. Il correspond au besoin de se valoriser a travers I’engagement dans une
activité professionnelle ou sportive. Enfin, le besoin d’accomplissement personnel
référe a la volonté, pour un individu, d’approfondir ses connaissances et de donner du
sens a sa vie. Pendant de nombreuses années, les chercheurs ont essayé d’expliquer
les comportements humains a partir de ces théories basées sur les pulsions
physiologiques. Puis, des travaux scientifiques ont montré que celles-ci ne
permettaient pas de comprendre efficacement I’intégralité et la complexité des
comportements humains. Cependant, les chercheurs ont apporté la preuve irréfutable

que la motivation n’était pas guidée par ces pulsions, mais plutot déterminée par des
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besoins psychologiques. Ces nouvelles conceptions théoriques sont des théories
sociocognitives qui prennent en considération les déterminants motivationnels et
cognitifs des conduites. Ces théories sociocognitives analysent la motivation en
fonction de I’interaction entre les comportements d’un individu, ses caractéristiques

individuelles et I’environnement dans lequel il vit (Viau, 1994).

Par ailleurs, Tolman (1932) est le premier psychologue & avoir proposé une approche
cognitive de la motivation. Cet auteur considére que les comportements humains ne
sont pas uniquement déterminés par des besoins ou des stimuli de I’environnement. Il
postule que les représentations individuelles orientent les comportements vers un
objectif précis. C’est un précurseur des théories de I’expectation-valeur (Wigfield et
Eccles, 1992). White (1959) a proposé une approche théorique de la motivation plus
compléte. Cet auteur postule que les individus cherchent continuellement & interagir
efficacement avec leur environnement, ce qu’il appelle la motivation de compétence.
Il estime que le sentiment de compétence, pouvant résulter d’interactions
satisfaisantes avec 1’environnement, est susceptible de maintenir les comportements
individuels indépendamment de tous renforcements en rapport avec les pulsions
physiologiques. Ainsi, cette conception théorique permet d’expliquer de nombreux
comportements dont le maintien ne nécessite pas de renforcements, mais ne prend pas

en considération les essais de maitrise qui se soldent par un échec.

En fait, Harter (1978) s’est appuyée sur la théorie du besoin de compétence de White
(1959) pour développer la théorie de la motivation par I’accomplissement. Pour cet
auteur, tous les individus essayent d’avoir une certaine maitrise pour satisfaire leur
besoin de compétence. Elle a notamment analysé les conséquences des succés et des
échecs sur la compétence pergue. D’une part, la réussite dans 1’exécution d’une tache
favorise les sentiments de compétence personnelle et pousse, ainsi, ’individu a

effectuer de nouvelles tentatives de maitrise. D’autre part, les tentatives de maitrise
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manquées traduisent un affect négatif et affaiblissent la motivation par la compétence.
Dés lors, ces échecs répétés peuvent conduire 1’éléve a abandonner la pratique
sportive dans laquelle il est investi. Au cours des vingt derni¢res années, les
recherches étudiant la motivation dans le domaine des activités physiques et sportives
se sont essentiellement appuyées sur deux théories sociocognitives de la motivation :
la théorie des buts d’accomplissement (Ames, 1992) et la théorie de
I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985). La perspective théorique de Nicholls
(1989) considére que les perceptions de compétence représentent le but essentiel des
comportements dans les situations d’accomplissement. En revanche, les travaux de
Deci et Ryan (1985) traitent de ’influence des aspects environnementaux sur la
motivation a travers leé sentiments de compétence, d’autonomie et d’appartenance

sociale.

Cependant les travaux de Nicholls (1989) sur la théorie des buts d’accomplissement
se sont uniquement focalisés sur la distinction entre les buts d’implication dans la
tiche (ou les buts de maitrise) et les buts d’implication de 1’ego (ou les buts
performance). Un but d’implication dans la tiche suppose qu’un athléte tente de
maitriser certains mouvements, de résoudre des problémes auxquels il est confronté et
de progresser dans la tiche qui lui est proposée. A l’inv_erse, un but d’implication de
I’ego réfere a la volonté pour I’individu de démontrer une habileté supérieure aux
autres. Récemment, la théorie des buts d’accomplissement a quelque peu évolué avec

les travaux scientifiques d’Elliot et ses collaborateurs (Rawsthorne et Elliot, 1999).

Ces recherches ont permis d’aboutir & un cadre théorique 2 x 2, comprenant les buts
d’approche de la maitrise, d’évitement de la maitrise, d’approche de la performance
et d’évitement de la performance. Un but d’approche de la maitrise implique que le
sportif est préoccupé par 1’amélioration de ses habiletés et la maitrise de la tiche.

Dans ce cas, I’athléte cherche continuellement a progresser et a s’améliorer dans sa
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discipline sportive. Un but d’évitement de la maitrise améne 1’éléve a éviter de
s’engager dans des situations qu’il ne maitrise pas. C’est par exemple le cas d’un
éléve en éducation physique qui ne s’investit pas pleinement dans un exercice, car il
est inquiet & 1’idée de ne pas pouvoir progresser en dépit de ses efforts. Un but
~ d’approche de la performance pousse Iindividu a démontrer des compétences
supérieures a la norme ou aux autres. Ainsi, 1’éléve veut toujours étre le meilleur et
faire mieux que les autres. Un but d’évitement de la performance conduit le sujet a
mettre en place des actions lui permettant de ne pas montrer des habiletés inférieures
a autrui (Schiano-Lomoriello; Cury et Da Fonséca, 2005). Par exemple, un éléve en
éducation physique ne s’engagera pas dans une situation dans laquelle il ne se sent
pas compétent, car il veut éviter de montrer qu’il est moins fort que ces partenaires de
classe. Cette nouvelle conception théorique permet de décrire plus efficacement les
buts d’accomplissement (Elliot, 1999). Ainsi, la compréhension et ’analyse de la
motivation en contexte de 1’éducation physique et sportive sont améliorées (Elliot et
Conroy, 2005).

A linverse, de nombreux chercheurs (Carver et Scheier, 2001) considérent que
chaque individu a la possibilité de s’autoréguler, mais ne tiennent pas compte de
I’acquisition de cette capacit¢ et des différentes formes d’autorégulation.
Contrairement a ces auteurs, Deci et Ryan (1985) estiment que les régulations
comportementales existent sous différentes formes. En outre, ils considérent que
chaque indivi(iu a la possibilit¢ d’internaliser des régulations initialement
extrinséques sachant que c’est le contexte social qui influence la qualité de ce
processus d’internalisation (Deci; Eghrari; Patrick et Leone, 1994). Les motivations
intrinséque et extrinséque occupent une place centrale dans la théorie de
1’autodétermination (Deci et Ryan, 1985). La nature de I’engagement d’un éléve dans
une activité physique scolaire permet de faire la distinction entre ces deux formes de

motivation. Un éléve intrinséquement motivé décide de s’investir dans une activité
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physique pour le plaisir, I’intérét et la satisfaction qu’elle lui procure. Au contraire,
un sujet extrinséquement motivé pratique une activité physique afin d’obtenir des
bénéfices liés & I’engagement dans cette activité. Dans ce cas, celle-ci n’est pas une
fin en soi (Deci et Ryan, 1985). Vallerand (2007) considére que ces deux formes de
motivation permettent aux chercheurs d’analyser et de comprendre de nombreux

phénomeénes dans le cadre des activités physiques et sportives.

Enfin, selon Roberts (1992), trois grandes théories dominent actuellement le champ
d’étude de la motivation dans les activités physiques et sportives : la théorie des buts
d’accomplissement (Ames, 1992), la théorie de 1’efficacité personnelle (Bandura
1977) et la théorie de ’autodétermination (TAD) (Deci et Ryan, 1985). Notre travail
s’est plus particulicrement appuyé sur la derniére de ces trois théories
contemporaines, que nous allons présenter dans cette partie. Si la valeur d’une théorie
se mesure 2 la quantité et a la qualité des recherches qu’elle suscite, méme si celles-ci
contribuent de toute évidence & son évolution voir son élimination. Depuis la
premiere expérimentation de Deci (1971), Guay et ses collégues (Guay, Vallerand et
Blanchard, 2000) ont recensé plus de 800 publications portant sur la distinction entre

les motivations intrinséque et extrinseéque.

Biddle, Chatzisarantis et Hagger (2001) considérent également 1’autodétermination
comme une des perspectives théoriques les plus a méme d’expliquer les
comportements motivés dans le champ des activités physiques et sportives. La TAD
(Deci, et Ryan, 1985) est une théorie dite générale qui en son sein s’appuie sur trois
théories sous-jacentes : la théorie de 1’évaluation cognitive (TEC), celle de
I’intégration organismique (TIO) et la théorie des orientations générales a la causalité
(TOC).

La TAD se montre notamment pertinente dans 1’analyse des motifs d’engagement des
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individus dans les différents contextes sociaux pour les raisons suivantes (Kowal,
1999). Tout d’abord, en expliquant les comportements humains a travers les besoins
psychologiques fondamentaux (i.e. autonomie, affiliation et compétencej, elle est
susceptible de prédire I’impact des facteurs et déterminants externes / internes sur les
comportements motivés. Ensuite, la TAD distingue plusieurs formes de motivation en
fonction de leur niveau d’autodétermination. Cette distinction permet de dépasser la
dichotomie motivation intrinséque / motivation extrinséque. Troisiémement, la TAD
comme toute théorie de la motivation permet d’appréhender les conséquences
motivationnelles. Enfin, la TAD s’applique & une diversité de contextes sociaux, dont
celui du sport et de I’exercice physique et sportif (pour une revue voir, Deci et Ryan,

1985).

2.5 Les liens entre la théorie de 1’autodétermination et la théorie des buts

d’accomplissement

Selon Nicholls (1989), les buts d’implication dans la tiche favorisent le
développement de la motivation intrinséque. En revanche, les buts d’implication de
I’ego influencent négativement la motivation autodéterminée. Plus généralement,
Duda (2005) estime que, dans le contexte de I’éducation physique et sportive, les buts
de maitrise sont reliés positivement a la compétence, la motivation intrinséque,
’effort, le plaisir et ’intérét, alors que les buts de performance sont associés a des
conséquences négatives telles qu’un niveau élevé d’anxiété et une diminution de la
motivation intrinséque. En tenant compte des avancées théoriques de la théorie des
buts d’accomplissement, Conroy, Kaye et Coatsworth (2006) ont testé un mode¢le
mettant en relation les perceptions individuelles du climat motivationnel instauré par
1’éducateur physique, les buts d’accomplissement et la motivation situationnelle. Au
début, les auteurs ont montré que les buts d’approche de la maitrise étaient

positivement associés & la motivation autodéterminée (motivation intrinseque et
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régulation identifiée), alors que les buts d’approche de la performance étaient
positivement reliés a I’amotivation et la régulation externe. Néanmoins, contrairement
a une autre recherche effectuée en contexte sportif (Cury, Elliot, Sarrazin, Da
Fonseca, et Rufo, 2002), les buts d’approche de la performance n’étaient pas associés
a la motivation intrinséque. Conroy et ses collaborateurs (2006) considérent que les
relations entre les buts d’approche de la performance et la motivation intrinséque sont
atténuées chez les jeunes éléves qui pratiquent 1’éducation physique et sportive. Or, la
recherche menée par Conroy et ses collaborateurs (2006) regroupait des participants
dgeés de 7 a 18 ans, alors que les individus ayant participé a 1’étude de Cury et ses

collaborateurs (2002) étaient 4gés de 13 a 15 ans.

Par conséquént, il se peut que les résultats discordants obtenus dans ces deux études
puissent étre expliqués par 1’age des pratiquants (Conroy et al., 2006). Conroy et ses
collaborateurs (2006) ont également montré que les buts d’évitement (maitrise et
performance) étaient reliés négativement a la motivation intrinséque et positivement 4
la régulation externe au début de la saison. Ces résultats sont en accord avec des
études réalisées dans les domaines académique (McGregor et Elliot, 2002) et sportif
(Cury et al., 2002). En outre, en ayant recours a des modéleé de courbe de croissance
latente, Conroy et ses collaborateurs (2006) ont montré que des changements au
niveau des buts d’évitement de la maitrise au cours de la saison conduisaient 4 une

diminution de la régulation externe et de I’amotivation.

En revanche, les changements au niveau des buts d’évitement de la performance au
cours des six semaines ne prédisaient pas les changements au niveau de la régulation

externe et de I’amotivation durant cette méme période.

Enfin, Conroy et ses collaborateurs (2006) ont montré que la motivation intrinséque
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et la régulation identifiée ne variaient pas au cours des six semaines. En revanche, la
régulation externe et ’amotivation augmentaient significativement. Ces résultats
contrastent avec 1’apparente stabilité de la motivation situationnelle mise en évidence
chez des étudiantes en éducation physique (Prusak, Treasure, Darst, et Pangrazi,
2004). Par conséquent, d’autres recherches analysant ces variations motivationnelles
au niveau situationnel semblent nécessaires. Dans la mesure ol les formes les plus
autodéterminées de motivation (motivation intrinséque et régulation identifiée) n’ont
pas varié significativement au cours des six semaines, Conroy et ses collaborateurs
(2006) n’ont pas pu tirer de conclusions concerant l’influence des buts
d’accomplissement sur ces régulations. Néanmoins, cette étude souligne que la
théorie des buts d’accomplissement permet d’expliquer partiellement les
changements au niveau des formes de motivation situationnelle les moins
autodéterminées. D’autres recherches (Ntoumanis, 2001) ont étudié les liens entre la
théorie des buts d’accomplissement (Nicholls, 1989) et la théorie de
’autodétermination (Deci et Ryan, 2000) dans le contexte des activités physiques et
sportives. Par exemple, Brunel (1999) a montré que les buts d’implications de 1’ego

étaient positivement reliés a la régulation introjectée et la régulation externe.

Plus généralement, I’intégralité des résultats mentionnés précédemment confirme les
propositions de la théorie des buts d’accomplissement et celles de la théorie de
I’autodétermination selon lesquelles les buts d’implication dans la tiche sont associés
a la motivation intrinséque. Néanmoins, des recherches ultérieures devront étudier les
liens entre les buts d’accomplissement et les formes de motivation extrinséque afin de
fournir des explications complémentaires sur les comportements individuels

(Chatzisarantis et Hagger, 2007).
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2.6 Synthése des études au Québec

Parmi les 4 études québécoises dénombrées, deux études sont de moins de 7 ans, une
étude s’intéresse a des €léves du secondaire et trois autres études a des étudiants de
niveau collégial et universitaire. Dans les 4 études, les questionnaires ont été soit
employés lors de la période des cours d’éducation physique, soit acheminés par voie
postale pour les participants qui €taient loin du centre de recherche ou 1’étude a été
effectuée, accompagnée d'une lettre, d'une feuille réponse & choix multiples et d'une
enveloppe de retour affranchie. Fait intéressant, 2 de ses 4 questionnaires sur la
motivation proviennent des instruments de Briere (1995), Vallerand (1989), Deci et
Ryan (1985). La synthése de ces résultats sur la motivation démontre que,
majoritairement, le facteur le plus significatif concernant la motivation intrinséque est

I’auto-détermination.

Guay et al. (2000) ont démontré que les €léves qui exercent leurs activités scolaires
selon leurs choix et avec plaisir ressentent également une plus grande motivation
scolaire. L’étude a permis de valider le questionnaire concernant 1’échelle de la
situation motivationnelle (SIMS). Le SIMS est congu pour évaluer les concepts de la
motivation intrinséque, la régulation identifiée, la régulation externe et de la

motivation. Cinq études ont été menées pour développer le SIMS.

Par ailleurs, 1’étude de Briére et al., (1995) a confirmé la validité du questionnaire de
’échelle de motivation dans le Spbrt (EMS; Vallerand et al., 1989) pour mesurer le
niveau de motivation intrinséque et extrinséque que les éléves peuvent avoir pour
effectuer des activités sportives. Cette derniére est préte a étre utilisée en recherche

dans le milieu de I'éducation. Cette échelle a évalué les sept facteurs suivants : la
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motivation intrinséque a 1'accomplissement, & la connaissance et a la stimulation, les

régulations externes, introjectées, identifiées et enfin 'amotivation.

Par contre, Gendron et al., (2005) ont utilisé 3 questionnaires différents aupres
d’¢leves avec et sans troubles du comportement (TC), afin d’évaluer leur niveau
d’habiletés sociales (Goldstein et Mc Ginnis, 1997 ), leurs estimes de soi (Scheier et
coll., 2000) et leurs niveaux d’auto-efficacité (Walker et coll., 1995). Ces
questionnaires sont respectivement : (1) le questionnaire de 1’enquéte sur la pratique
des activités physiques au secondaire qui est construit dans le but d’identifier
différentes variables associées a la pratique d’activité physique et aux habitudes de
vie; (2) le questionnaire d’évaluation des habiletés sociales pour mesurer la fréquence
d’apparition d’un certain nombre d’habiletés sociales chez 1’éléve ainsi que
I’importance accordée a celle-ci dans les relations avec autrui; (3) le questionnaire sur
’auto-efficacité qui est basé sur la théorie d’apprentissage sociale de Bandura (1986),
le concept d’auto-efficacité faisant référence au sentiment de compétence et de
pouvoir que I’éléve ressent, face & sa capacité & prendre des décisions et 5 effectuer
des changements dans sa vie dans des contextes spécifiques. Les auteurs ont aussi
comparé la pratique d’activité physique et & certaines habitudes de vie et 4 la santé
chez les éléves, avec et sans troubles du comportement (TC). Fait a noter, les éleves

TC pratiquent moins de sport organisé pour des raisons qui reste a étre étudié.

Cependant, 1’étude de Banville et al., (2004) a étudié une variable qui est absente
dans les autres études, soit 1’effet du style d’enseignement sur la motivation. Les
auteurs ont observé que le style le plus utilisé par les enseignants est le style
«pratique». En deuxiéme place le style« Commande » et au troisiéme rang vient le
style «Découverte guidée». De plus les enseignants utilisent plus les styles
reproductifs que les styles productifs qui permettraient aux éléves d’effectuer une

tdche cognitive plus approfondie. Un questionnaire américain traduit selon un




protocole valide en frangais a été utilisé pour mesurer le degré d’utilisation des styles
d’enseignement selon Mosston (1994). Le but était de déterminer 1'utilisation de ce
que disaient faire les éducateurs physiques francophones du Québec et du Nouveau-
Brunswick des onze styles d'enseignement cités par Mosston et Ashworth (1994)
selon diverses caractéristiques démographiques. Cette étude a poser les questions
suivantes : 1) Quels sont les styles qui semblent les plus populaires auprés des
enseignants ? 2) Quels facteurs (age, sexe, expérience, durée des classes, fréquence
des classes, taille du groupe et niveau enseigné) semblent influencer les enseignants

dans ['utilisation des styles ?

2.7 Synthese des études hors Québec

Des dix-neuf études hors Québec recensées, S sont récentes de moins de 3 ans. Seize
s’intéressent aux éléves du secondaire, 1 étude aux ¢éléves du primaire et 2 aux
étudiants du niveau collégial et universitaire. Géographiquement, on trouve 6 études
réalisées en France, 1 en suisse, 1 en Espagne, 5 en Angleterre, 4 aux Etats-Unis et 2
a la Gréce. Dans 18 études, les questionnaires ont été soumis pendant le cours
d’éducation physique a partir d’'un formulaire en ligne au laboratoire d’informatique
de leurs écoles, d’autres questionnaires ont ét€é complétés par €écrit, et enfin 1 étude a

en recours a des entrevues.

En France, fait intéressant, 2 des 11 questionnaires sur la motivation proviennent des
- instruments de Vallerand (1989) et Cury (1996). La synthése de ces résultats sur la
motivation prouve que, majoritairement, les facteurs les plus significatifs concernant
la motivation intrins€éque sont 1’auto-détermination et les buts d’accomplissement

(démonstration de la compétence).
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En se basant sur ’auto-détermination, I’étude de Chalabaev et Sarrazin (2009) a
révélé que les éléves sont plus autodéterminés quand ils pratiquent une activité qui
véhicule un stéréotype conforme a leur sexe. Cette relation est méditée par la
compétence pergue, mais pas modulée par I’adhésion de I’éléve au stéréotype. Les
auteurs ont examiné les liens entre le stéréotype «masculin» ou «féminin » véhiculé
par 1’activité sportive et la motivation autodéterminée aupres des €léves du primaire
et du collégial en éducation physique et sportive et le role d’un médiateur (la
compétence pergue) et d’un modulateur (le degré d’adhésion au stéréotype) dans cette
relation. Les résultats ont ét¢ obtenus a partir des questionnaires suivant: (1) le
questionnaire de I’échelle de motivation envers 1’éducation (EMS) de Vallerand et al.,
(1989) dui a été utilisée pour mesurer les différentes formes de motivations des
éléves (la motivation intrinséque a la stimulation (MIS), la motivation intrinséque a
Paccomplissement et la motivation intrinséque & la connaissance (MIAC), la
régulation identifiée (RID), la régulation introjectée (RLJ), la régulation externe
(REX), et enfin ’amotivation (AM)); (2) le questionnaire de I’échelle de la
perception de la compétence (Marsh et al.,, 2006), (3) ’adhésion des éleves aux
stéréotypes selon lesquels les garcons sont meilleurs que les filles en football et les
filles sont meilleures que les gargons en dansent, élaborée a partir des travaux de

Bonnot et Croizet (2009).

Par ailleurs, une étude de Gillet et al., (2008) a démontré que les perceptions de la
compétence, de I’autonomie et de I’appartenance sociale étaient positivement
associées a la motivation intrinséque chez les sportifs. Un questionnaire a été élaboré

pour mesurer ces facteurs.

En ce qui concerne les buts d’accomplissements, une étude menée par Cury et al.,

(1996) a démontré que les éléves du secondaire pergoivent I’orientation des buts de la
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maitrise dans la classe d’éducation physique selon la compétence et la motivation
intrinseque. Ces résultats fournissent des informations sur les stratégies d’intervention
pour améliorer I’intérét intrinséque des adolescents dans la classe d’éducation
physique. Le but de cette étude était d’évaluer ’influence des facteurs individuels et
contextuels sur les intéréts des éléves en éducation physique. Ils ont utilisé les trois
questionnaires suivant : (1) le questionnaire de climat motivationnel per¢u en sport.
- Cet outil a été validé & partir de 1'échelle pergue de climat motivationnel (PMGS,
Cury et al., 1994); (2) le questionnaire de perception du succés en sport (QPSS,
Durand et al., 1996 ); (3) I’inventaire de la motivation intrinséque ( IMI, Cury et al.,
1994).

Par ailleurs, une étude (Schiano-Lomoriello et al., 2005) a développé et validé le
questionnaire d’approche et d’évitement en éducation physique et sportive (QAE-
EPS, Cury et al., 2004) auprés des éleéves du secondaire, et a contribué a la
validation empirique du modele 2 X 2. Cet instrument est composé de quatre sous-
échelles de trois items mesurant les buts d’approche de la maitrise, les buts
d’approche de la performance, les buts d’évitement de la maitrise, et les buts
d’évitement de la performance. L’étude a été divisée en quatre volets dans les buts
suivants : proposer une version traduite et appliquée a I’EPS qui soit factoriellement
valide et consistante (¢tude 1); confirmer la structure factorielle de 1’instrument sur
un échantillon plus large (étude 2); tester la fidélité temporelle de I’instrument (étude
3); et finalement, évaluer les corrélations entre les quatre buts et d’autres construits

psychologiques (étude 4).

Cependant, d’autres chercheurs ont basé leur recherche sur la question des
différences d’implication dans le domaine sportif entre les filles et les gargons

(Fontayne et al., 2002). Ils ont mené une étude auprés d’éléves du secondaire ont
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démontré que : (a) la contribution relative de la masculinité et de la féminité sur les
choix et les rejets des activités physiques et sportives dans le cadre des cours d’E.P.S,
varie de maniére substantielle en fonction du: typage sexuel et les différentes
activités physiques et sportives (A.P.S) proposée aux éléves; (b) les contributions de
la masculinité et de la féminité sont marquées dans le sens le plus «logiquement et le
plus théoriquement» attendues concernant les choix des A.P.S «masculines » et les
rejets des A.P.S «féminines»; (c) les contributions respectives de la masculinité et de
la féminité sont plus équilibrées en ce qui concerne les choix et les rejets des A.P.S
«appropriées aux deux sexes». Les trois questionnaires suivants ont été utilisés: (1) le
questionnaire I’IRSB sur I’influence respective de la «masculinité » et de la
«féminité » sur l’intérét percu (Fontayne et al., 2000); (2) le questionnaire de la
difficulté percue (Archer et al., 1989); (3) le questionnaire des choix et des rejets de
certaines A.P.S dans le cadre des cours d’E.P.S (Archer et al., 1989).

En Angleterre, il est & noter que 8 des 20 questionnaires sur la motivation proviennent
des instruments de Vallerand (1992,1997); Pelletier (2001); Deci et Ryan ; (1985).
La synthése de ces résultats sur la motivation indique que, principalement, les
facteurs les plus significatifs relativement & la motivation intrinséque sont 1’auto-
détermination, les buts d’accomplissement et le développement personnel en

éducation physique.

Par exemple, I’étude de Wallheade et Ntoumanis (2004) auprés des éléves du
secondaire a révélé, lorsque le programme d’éducation physique est utilisé
efficacement par les enseignants, la motivation des éléves du secondaire est plus

élevée.

Le but des auteurs était d’étudier les effets de 1’éducation physique. Les résultats ont

été tirés des questionnaires suivants: (1) le questionnaire de I’inventaire de la
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motivation intrinséque (IMI) de Ryan (1989) « auto-déterminationy, pour évaluer les
quatre dimensions de la motivation intrinséque : le plaisir et 1’intérét, ’effort et
I’importance (3) la pression et la tension et enfin la compétence pergue; (2) le
questionnaire de l’orientation vers un but d’implication dans la tiche en sport
(TEOSQ; Dudda et Nicolls, 1992). Cet outil a mesuré les orientations des buts
d’accomplissements des éleves; (3) le questionnaire de l’autonomie pergue. Ce
questionnaire a été adapté a 1’éducation physique par Goudas et al., (1994). Les items
de cet instrument ont été recueillis & partir du questionnaire de 1’auto-régulation
(ASRQ; Ryan et Connell, 1989) et de I’échelle de la motivation en sport (AMS;
Vallerand et al., 1992); (4) le questionnaire de ’orientation, de 1’apprentissage et la
performance dans la classe d’éducation physique (LAPOPECQ- Papaioannou, 1995)

a mesuré le climat motivationnel pergu des éléves en éducation physique.

De plus, Ntoumanis (2002) a confirmé I’'importance de développer 1’auto-
détermination des éléves en éducation physique pour associer le comportement

mental et affectif qu’ils peuvent avoir en éducation physique.

L’auteur a étudié la motivation des éléves du secondaire pendant leurs cours
d’éducation physique, en se basant sur la théorie de 1’autodétermination (Vallerand,
1997) afin de mesurer les différents profils de la motivation dans la classe
d’éducation physique. Les résultats ont ¢été obtenus a partir des questionnaires
suivants: (1) le questionnaire-2- sur le cli'ma‘t de la motivation pergue dans le sport
(PMCSQ-2, Newton, et al., 2000) mesurant les aspects du climat motivationnel des
éléves (2) la sous-échelle du questionnaire de Gouda et al., (1994) évaluant les
différents types de la motivation (motivation intrinséque, la régulation identifiée, la
régulation introjectée et la régulation externe) des €léves en éducation physique. Cette
sous-échelle a été développée par Ryan et Connell (1989) pour mesurer la

motivation. D’autres parts, Goudas et al., (1994) ont également adapté cette sous-
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échelle . Les types de cette échelle de motivation ont été mesurés a partir de
I’échelle de 7 points. On y trouve entre autres : 1’échelle de ’effort, du plaisir et

I’ennui scolaire.

Ajoutons que I’étude de Ntoumanis (2005), réalisée auprés d’éléves du secondaire,
démontre que la motivation autodéterminée des éléves dans la classe d’éducation
physique augmente le taux de participation et améliore leurs expériences positives a
la pratique sportive. L’auteur a examiné si le contexte et la variable de la motivation
prise de la théorie de I’auto-détermination pourraient prédire les expériences
cognitives et affectives des éléves dans les écoles d’éducation physique. Les
questionnaires suivants ont été utilisés: (1) le questionnaire du climat d’apprentissage
(LCQ,; Williams et Deci, 1996). Le LCQ mesure 1’autonomie pergue par les éléves
eux-mémes; (2) le questionnaire-2- sur le. climat de la motivation pergue dans le
sport (PMCSQ-2, Newton, et al., 2000) mesurant les aspects du climat motivationnel
des éleves; (3) I’échelle de la satisfaction des besoins (BNSC, Deci et al, 2001)
évaluant la compétence percut des éléves, la parenté et la satisfaction des besoins
d’autonomie ; (4) le questionnaire de 1’auto-régulation (SRQ, Gouda et al., 1994)
mesurant les différents types de la motivation. Cet instrument a été adapté en

éducation physique par Ryan et Connell (1989).

Dans la méme perspective, Standage et al., (2003) a étudié la motivation des éléves
en éducation physique qui se basant sur les concepts des buts d’accomplissement

ainsi que sur la théorie de I’auto-détermination (Deci et Ryan, 1985).

L’étude a démontré que les professeurs d’éducation physique devraient chercher a
promouvoir les structures de classe «le soutien d’autonomie, et la maitrise
administrée ». D'autre part, les éléves en d’éducation physique avaient plus

]’intention d’étre physiquement actifs durant leurs loisirs.
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Les résultats ont été recueiilis a partir des questionnaires suivants: (1) le
questionnaire du climat d’origine (O.C.Q; DeCharms, 1976) a évalué la perception
des éléves envers I’enseignant et leur climat d’autonomie dans la classe; (2) le
questionnaire de 1’échelle des perceptions du climat motivationnel (EPCM; Biddle
et al., 1995); (3) I’inventaire de la motivation intrinséque (Ryan, 1982) a mesuré la
compétence percue des éléves dans la classe; (4) le questionnaire de la sous-échelle
de l’acceptation de la nécessité parenté (Richer, Vallerand et 1998); (5) le
questionnaire de ’autonomie (Ntoumanis, 2001 ) a évalué 1’autonomie pergue de
’éleve en éducation physique; (6) le questionnaire de la motivation en éducation
physique (SMS; Pelletier et al., 1995), basé sur la théorie de I’autodétermination
(Deci et Ryan; 1985, 1991) ; (7) le questionnaire de I’intention d’activité physique
pratiquée pendant les loisirs (Chatzisarantis, et al., 1987), basé¢ sur les travaux

d’Ajzen et Madden (1986).

Concernant le facteur du développement personnel en éducation physique qui
privilégie la motivation de 1’él¢ve, 1’étude de Spray (2002) a démontré les relations
entre le climat motivationnel et les stratégies pédagogiques percues pour maintenir la
discipline des éléves en éducation physique. L’auteur a étudié aupres des éléves du
secondaire le climat motivationnel et la stratégie percue pour maintenir la discipline
dans la classe d’éducation physique. Cette étude a examiné les relations entre
I’investissement pergu dans les tches, les climats d’engagement personnel en
éducation physique et les stratégies utilisées par les enseignants pour soutenir la
discipline. Les résultats ont €té obtenus a partir des questionnaires suivants : (1) le
questionnaire (LAPOPECQ); Papaioannou, 1994) de I’orientation, de 1’apprentissage
et de la performance dans la classe d’éducation physique pour mesurer le climat
motivationnel pergu des éléves en éducation physique; (2) le questionnaire SSDS de

Papaioannou (1998) pour mesurer les stratégies qui visent & maintenir la discipline
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des éléves dans la classe. Cette étude est basée sur la théorie de Ryan et Connel

(1989); Vallerand et al., (1992.1993)

Aux FEtats-Unis, 2 des 28 questionnaires sur la motivation proviennent des
instruments de Vallerand (1997), Deci et Ryan (1985). La synthése de ces résultats
sur la motivation indique que, principalement, les facteurs les plus significatifs
relativement a la motivation intrinseque sont les buts d’accomplissements, les buts
sociaux et la relation positive entre 1’éléve et son enseignant d’éducation physique

ainsi qu’avec ses pairs.

L’étude de Guan et al. (2006), réalisée aupres d’éléves du primaire, du secondaire et
du collégial, montre que les buts d’accomplissements et les buts sociaux aident les
éleves a afteindre leurs objectifs en I’éducation physique. Les auteurs ont étudié la
relation entre les buts d’accomplissement, les buts sociaux, la persévérance, et leurs
efforts en éducation physique en milieu scolaire. Les résultats ont été obtenus a partir
du questionnaire suivant : le questionnaire de but d’accomplissement en éducation

physique (AGQ-PE).

L’AGQ-PE comportant trois échelles de but d’accomplissement : (1) I’échelle des
buts sociaux (Patrick et al., 1997); (2) I’échelle de I’effort (Elliot, 1997); (3) I’échelle
de la persévérance (Wentzel, 1996). L’échelle des buts d’accomplissement 2x2
(Elliot et Mc Gregor, 2001) évalue les quatre buts d’accomplissements suivants qui
peuvent orienter l'attention de 1’éléve lorsqu'il réalise une tiche: le but de la
performance-approche (démontrer ses compétences), le but de la performance-
évitement (éviter de montrer ses incompétences), le but de la maitrise- approche
(comprendre et maitriser la tache) et le but de la maitrise-évitement (éviter la non-
maitrise de la tdche). Les chercheurs ont également en recours a 1’échelle des buts

sociaux (Patrick al. 1997) et I’échelle de 1’effort et de la persévérance (Elliot, 1997).
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Deux études de Cox (2010) et Ullrich-French (2009) ont porté sur le facteur de la
relation positive de 1’éléve. Dans leur étude réalisée en 2010, ils ont démontré qu’une
relation positive entre 1’éléve et son enseignant d’éducation physique et avec ses pairs
est associée a son expérience en éducation physique, méme si le soutien de

I’enseignant est relativement bas.

Les auteurs ont étudié chez les éleves du secondaire la pertinence des profils de
motivation et la relation entre leurs pairs et leurs enseignants d’éducation physique.
A cette fin, ils ont utilisé les questionnaires suivant : (1) le questionnaire de Patrick
et Ryan (Patrick et Ryan 2005) portant sur le soutien pergu de 1’enseignant; (2) le
questionnaire (Weiss et Smith, 1999) de I’échelle de la qualité de I’amitié a évalué la
relation de chaque él¢ve avec son ami le plus proche en éducation physique; (3) le
questionnaire (Harter, 1985) de I’acceptation sociale, de la compétence athlétique et
du profil de I’autoperception des €léves. Cet instrument a évalué I’acceptation pergue
des pairs et ’habileté physique, respectivement; (4) le questionnaire (Richer et
Vallerand, 1998) concernant le choix pergu et la volonté des éléves pour le sport. Cet
outil a mesuré I’autonomie pergue des ¢léves en éducation physique; (5) le
questionnaire (Gouda et al., 1994) de I’autorégulation évaluant les différents types de
motivation autodéterminée (la motivation intrinséque, la régulation identifie, la
régulation introjectée et la régulation externe ) des éléves en sport reflétant les
différentes raisons incitant I’éléve a  pratiquer 1’éducation physique; (6) le
questionnaire ( Scanlan et al., 1993) de I’échelle du plaisir en sport a mesuré
I’engagement des éléves dans les différentes activités sportives; (7) le questionnaire
(Smith et al., 2006) de la sous-échelle de 1’inquiétude qui touche 1’éléve avant et
pendant 1’éducation physique; (8) le questionnaire (Mc Auley et al., 1989) de
’inventaire de la motivation intrinséque a évalué 1’importance de 1’effort fourni par
I’éleéve; (9) le questionnaire (PAQ; Kawalski et al., 1997) de I’activité physique a

mesuré le niveau d’activité physique chez 1’éléve.
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L’autre étude d’Ullrich-French et Cox (2009), a prouvé que les différents scores de
I’autodétermination de 1'éléve en éducation physique dépend de son niveau d'auto
détermination, de sa compétence, de son autonomie et de ses relations positives.
D’autre part, ses expé€riences positives sont associées a4 son niveau de motivation
intrinséque et a sa régulation identifiée quel que soit son niveau de motivation non
autodéterminée. Par ailleurs, le faible niveau de la motivation intrinséque et de la
régulation identifiée est associé a 1’expérience de 1’éléve en éducation physique

malgré le niveau de la régulation externe.

Les auteurs ont €étudié auprés des éleéves du secondaire les profils de la régulation
identifiant la motivation, ainsi que leur utilité. Ces profils sont : 'auto- détermination
(indice de 1’autodétermination), la théorie antécédente (1I’autonomie pergue) et les

conséquences (le plaisir, I’inquiétude, 1’effort, la valeur et I’activité physique).

Les résultats ont été obtenus a partir des questionnaires suivant : (1) le questionnaire
(Gouda et al., 1994) de I’auto-régulation a évaluer les différents types de motivation
d’autodétermination ( la motivation intrinséque, la régulation identifiée, la régulation
introjectée et la régulation externe ) des éléves pour le sport; (2) le questionnaire de la
sous-échelle de la compétence athlétique (Harter, 1985) a mesuré I’habileté physique
de l'éleve dans la classe d'éducation physique; (3) le questionnaire de 1’autonomie
percue (Hollembeak et Amorose , 2005) a évalué le choix percu et la volonté des
éleves en sport; (4) l'échelle de la parenté de I'éléve & d’autres personnes en sport
(Richer et Vallerand, 1998); (5) le questionnaire de l'échelle du plaisir en sport
(Scanlan et al., 1993) a mesuré les conséquences de la motivation , par exemple, le
plaisir, la valeur, 1'inquiétude, I'effort et le niveau général de 'activité physique; (6) le
questionnaire de Xing et al., (2003), a évalué la valeur de I'éducation physique chez

1'¢leve (7) le questionnaire de la sous-échelle SAS-2, de Smith et al., (2006) a mesuré
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l'inquiétude de 1'¢léve avant et pendant 1'éducation physique; (8) le questionnaire de la
sous-échelle de l'inventaire de la motivation intrinséque (Mc Auley et al., 1989) a
évalué l'importance de l'effort de 1'¢léve en éducation physique; (9) le questionnaire

de Kowalski (1997) a évalué le niveau de l'activité physique chez 1'¢léve.

Par contraste, un autre cadre théorique en trouve la théorie de 1’évaluation cognitive
de Framework a été utilisée par Ferrer-Caja et Weiss (2000). Leur étude, réalisée
aupres des éléves universitaires, démontre plutét que la compétence percue et les
buts d’orientations prédisent directement la motivation intrinséque, 1’effort du climat
motivationnel et le style d’enseignement. La motivation intrinséque, quant a elle,
prédit directement 1’effort et la persévérance dans la pratique du sport. De plus, les
objectifs d’orientation de la tdche sont & l’interface entre les effets du climat
d’apprentissage sur la compétence pergue et 1’auto-détermination. Les auteurs ont
examiné les relations entre les facteurs sociaux, les différences individuelles, la
motivation intrinséque, 1’effort et la persistance des étudiants en éducation physique.

Les résultats ont été recueillis a partir des questionnaires suivant: (1) le questionnaire
de 1’auto-détermination (Deci et Ryan, 1985) & mesurer le choix pergu des étudiants.
Cet instrument est composé de cinq items dont: deux items tirés de la sous- échelle
du choix per¢u de I’inventaire de la motivation intrinséque (IMI Mc Auley et al.,
1989) et trois items de I’auto-détermination (Stein et Scanlan , 1992); (2) le
questionnaire de Harter (1988) a évalué ’autoperception de 1’adolescent ; (3) le
- questionnaire TEOSQ (Duda et Whitehead, 1998) a mesuré les buts d’orientation
dans la classe d’éducation physique; (4) le questionnaire (LAPOPECQ-Papaioannou,
1994) de l’orientation, de 1’apprentissage et de la performance dans la classe
d’éducation physique a évailué le climat motivationnel des étudiants; (5) le
questionnaire (Tuckman, 1985) de la directivité et ’interaction entre enseignant et
étudiant; (6) le questionnaire sur le comportement motivationnel des étudiants envers

le sport (TRAAM ; Stinnette, 1991); (7) le questionnaire (Goudas et al., 1994) de la
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motivation intrinséque a mesuré les orientations motivationnelles des étudiants en
éducation physique. Cet instrument a été adapté par Ryan et Connell (1989).

En Grece, 2 des 5 questionnaires sur la motivation proviennent des instruments de
Vallerand (1992), Ryan et Deci (2000). La synthése de ces résultats sur la motivation
démontre que, généralement, les facteurs les plus significatifs relativement a la
motivation intrinséque sont la satisfaction du besoin de compétence et les facteurs

sociaux.

Ainsi, I’étude Ntoumanis et al., (2009) ont démontré que les augmentations de la
motivation non appropriée en éducation physique au fil du temps sont variables d’un
éléve & 'autre et qu’on peut les réduire en favorisant la satisfaction du besoin de
compétence. Les auteurs ont examiné les changements de la motivation des éléves
du secondaire en éducation physique pendant une période de trois ans. Les résultats
ont été obtenus .E‘l partir des questionnaires suivants: (1) le questionnaire LPOPECQ-
(Papaioannou, 1994), de I’orientation, de I’apprentissage et de la performance dans la
classe d’éducation physique pour évaluer les tiches pergues et le climat des buts
d’implication dans la tiche ; (2) le questionnaire de la satisfaction du besoin
d’autonomie et celui sur la parenté de 1’éléve mesurent ces variables a partir de deux
items chacun (Ntoumanis, 2001). De plus, la satisfaction du besoin de compétence a
été évaluée a partir de la sous-échelle de I’inventaire de la motivation intrinséque (Mc
Auley et al., 1989); (3) le dernier questionnaire est tiré de deux questionnaires
suivants pour mesurer la régulation de la motivation : (1) le questionnaire de 1’auto-
régulation (SRQ; Gouda et al., 1994) évaluant la motivation intrinséque, I’identifié,
I’introjecté et la régulation externe; et (2) la sous-échelle de la motivation (AMS;
Vallerand et al.,1992). Ce questionnaire a été adapté en éducation physique par
Goudas et al.(1994).
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Par ailleurs, Hassandra et al, (2003) ont conclu que les facteurs sociaux influencent la
motivation intrinséque des éléves en éducation physique. Ceux-ci doivent étre pris en
considération lors des cours d’éducation physique. Les auteurs ont examiné les
facteurs associés a la motivation intrinséque des éléves du secondaire en éducation
physique en utilisant une approche qualitative. Les résultats ont été tirés des
questionnaires suivants : (1) le questionnaire de I’inventaire de la motivation (IMI;
Ryan, 1982) qui comprend les quatre sous-échelles suivantes : (1) le plaisir et
I’intérét (2) de ’effort et I’importance (3) la compétence (4) la pression et la tension ;

(2) le questionnaire de la compétence pergue (Nicolls, 1989).

L’Espagne et la Suisse font bande a part. L’Espagne mit 1’accent sur 1’éducation
physique et sur le concept de soi, une variable qui n’est pas rencontrée dans les autres

questionnaires. La Suisse a utilisé¢ une méthodologie qui lui est unique.

En Espagne, une étude de Gofii et Zulaika (2001) avait pour but d’analyser les
relations entre 1’éducation physique, le sport scolaire et le développement du concept
de soi. L’étude a été réalisée aupres d’éléves du primaire a démontré que : (1) les
participants a un sport scolaire ont de meilleurs scores au concept de soi que les non-
participants; (2) d’autre part, les sportifs titulaires présentent un meilleur concept de
soi que les remplagants; (3) des différences ont été observées en fonction du sexe en
faveur des gargons (meilleur concept de soi chez les gargons que chez les filles,
particulieérement pour les échelles « habiletés sportives», «condition physique» et la «
force »). Les résultats ont été tirés a partir des trois questionnaires suivant : le SDQ
(Marsh et al, 1983), le CY-PSPP (Whitehead, 1995) et le PIP (Fox et Corbin, 1989).

En Suisse, une étude de Feron et al., (1997) a décrit les habitudes sportives des éléves
et leurs motivations a exercer une activité sportive. Cette étude, réalisée auprés des

jeunes scolarisés a montrer que les motivations des jeunes qui déclarent faire du sport
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au moins une fois par semaine sont différentes selon qu'il s'agit de garcons ou de
filles. De plus, les résultats ont des implications pour la promotion de la santé,
notamment en ce qui concemne la création des conditions matérielles favorisant
l'engagement des adolescents dans l'activité physique. Cet instrument de mesure
comprend quatre-vingt-sept questions explorant les comportements, les attitudes et
les perceptions des éléves dans divers domaines relatifs a la santé et & la pratique

sportive.

2.8 Conclusion

Les vingt-trois études choisies dans la littérature s’inscrivent dans la logique de la
recherche sur la motivation sportive en contexte scolaire, dans une perspective
sociocognitive, basée sur les théories les plus actuelles relatives & la motivation
appliquées a 1’activité physique et sportive. Elles ont en recours & cinquante-et-un

instruments pour étudier la motivation.

La théorie qui me semble particuliérement appropriée pour étudier la motivation des
éléves au secondaire a la pratique du volleyball est celle reposant sur le modele
hiérarchique de la Motivation intrinseéque et extrinséque (HMIE) de Vallerand,
puisque ce modéle met 1’accent: (1) sur certaines perceptions fondamentales
(compétence, affiliation, autonomie) et surtout (2) sur les influences de
I’environnement social, comme celle de I’entraineur (3) ; (4) mesurer la motivation
intrinséque et extrinséque que les éléves peuvent avoir pour pratiquer le volleyball
pendant leurs cours d’éducation physique; (5) De plus, les études choisies portent sur

des éléves du méme niveau que mon étude.
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Ce modele a été validé en milieu scolaire (Vallerand, Fortier et Guay, 1997) et
sportif (Pelletier, Fortier, Vallerand, et Briére, 2001).Ce questionnaire sera repris
intégralement en remplagant 1’expression «éducation physique» par «volleyball».

En nous basant sur les aspects théoriques et sur les résultats de recherches déja

menées dans le domaine de I’éducation physique.

Nous définirons, dans le prochain chapitre, les questions de recherches et les
hypothéses qui serviront de base aux différentes études empiriques que nous
détaillerons plus tard. Concrétement, nous allons : 1) définir nos objectifs de
recherche; 2) détailler la stratégie méthodologique envisagée; et 3) préciser nos

questions de recherche et nos hypothéses.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

3.1 Objectif de 1’étude

L’objectif principal de notre recherche est de comprendre, dans le contexte spécifique
de I’éducation physique scolaire, quelles sont les conditions favorisant la motivation
des éleves secondaire pour la pratique du volleyball dans leur cours d’éducation
physique ? Pour atteindre cet objectif, nous avons mis en place une stratégie
méthodologique qui sera décrite dans la partie suivante. Nous allons utiliser un design
de recherche dite « mixte » qui implique la collecte et 1’analyse de données
quantitatives et qualitatives (Creswell et Plano Clark, 2007). Selon ces auteurs, il
existe plusieurs fagons de« mixer » les deux approches. Dans notre cas, nous opterons

pour le« explanatory design » qui prévoit deux phases successives (voir figure 3.10).

Phase 1: Phase 2 :
Approche [:> Approche
quantitative qualitative

Figure 3.10 Stratégie méthodologique envisagée dans ce travail — « Explanatory
model » (adapté de Creswell et Plano Clark, 2007)
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3.2 Question et hypothése de recherche

Le choix d’une méthode mixte implique la formulation de question de recherche
quantitatiVe, qualitative et en lien avec le choix d’une méthode mixte (Creswell et
Plano Clark, 2007). Nous allons commencer par présenter la question de recherche et
les hypothéses de 1’approche quantitative, puis nous décrierons les questions de
recherche de 1’approche qualitative. Enfin, nous préciserons les questions de

recherche qui découlent de I’utilisation de la méthode mixte.

3.2.1 Question de recherche de la phase quantitative

« Quelles sont les conditions favorisant la motivation des éléves secondaire pour la

pratique du volleyball dans leur cours d’éducation physique?»

3.2.2 Questions de recherche de la phase qualitative

L’étude qualitative prendra appui sur les résultats obtenus lors de la premiére phase.
L’objectif est d’apporter davantage de sens et de profondeur aux données observées
dans la partie quantitative. Concrétement, les questions de recherche posées dans ce

volet qualitatif sont au nombre de deux:

1) Qu’elles ont les dimensions de la théorie de 1’autodétermination? D’autres

dimensions émergent-elles ?
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2) Qu'elles ont les déterminants spécifiques de la motivation envers la pratique du
volleyball pendant le cours d’éducation physique et le rdle des variables personnelles

dans ce processus ?

3.3 Les participants

L’¢échantillon interrogé est composé de 240 éléves (120 garcons et 120 filles), agés
entre 13 et 17 ans (moyenne=14,97 ans; écart-type=1,43) issus de deux écoles
d’enseignement secondaire de la ville de Montréal. Ceux-ci pratiquent de maniére
réguli¢re le volleyball dans un cours d’éducation physique, et ont répondu a un
questionnaire mesurant leur motivation envers la pratique du volleyball pendant ce
cours. Les ¢éleves pratiquent différentes activités sportives tant de nature récréative
(n=74) que de nature compétitive (n=54) et la majorité d’entre eux ne participaient
(n=112) a aucune activité extrascolaire. Les écoles ont été sélectionnées pour des
raisons pratiques et pas de maniére aléatoire, les deux écoles favorisent le
développement de la pratique d’activités sportives ou on trouve une certaine culture

sportive qui entoure ce milieu scolaire.

Le questionnaire a été administré individuellement auprés des groupes d’éléves de la
premi¢re a la cinquiéme année de chacune des deux écoles, a la fin du cours
d’éducation physique, sous notre responsabilité et en présence du professeur
d’éducation physique de chaque niveau de classe. La durée approximative pour

répondre au questionnaire a été d’environ 10 minutes.

Notre échantillon interrogé est composé de 50% de gargons et 50% de filles. Le

questionnaire regroupe les éleéves, de la premiére a la cinquiéme année des deux
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écoles secondaires (Figure 3.11). Enfin, chaque niveau secondaire comprend 50

éleves (25 gargons, 25 filles) (Figure 3.12).

GOU . et = e

40% — — o e -
30% — = e == e —

- 20% = . £ A A/
10% +— e = L i
W N Sexe

Masculins Féminins

% des participants

Figure 3.11 Répartition de 1’échantillon interrogé en fonction du sexe
(en %)
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Figure 3. 12 Répartition de 1’échantillon interrogé en fonction de I’année
scolaire (nombres)
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3.4 Mesure

Le questionnaire de cette recherche a été créé a partir de 1’échelle de motivation dans
le sport (EMS; Briére, Vallerand et Pelletier ,1995) qui sert & mesurer la motivation
intrinséque que les éléves peuvent avoir pour effectuer des activités sportives. Cette
échelle mesure les 7 construits suivants : trois sous-échelles mesurent la motivation
intrinséque ; trois sous-échelles mesurent les différents types de motivation
extrinséque et enfin, une échelle mesure 1’amotivation des éléves a 1’égard de la

pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique.

On y retrouve 28 énoncés, soit 4 énoncés pour chacune des 7 sous-échelles, mesurées
sur une échelle de Likert en sept points allant de 1 (ne corresponds pas du tout) a 7
(corresponds trés fortement). Chacune des questions est reliée & une des sept

dimensions de la théorie de 1’autodétermination.

3.5 Protocole

Notre stratégie s’inspire d’une recherche menée par Ntoumanis et al., (2004) sur la
problématique de la motivation des éléves secondaire pour la pratique du volleyball
pendant leur cours d’éducation physique. Il s’agit d’une méthodologie mixte ol une
phase quantitative préceéde une partie qualitative avec 1’objectif principal de

sélectionner 1’échantillon qui participera aux entrevues des groupes semi-directifs.

Concrétement, le protocole se déroule en trois temps (voir Figure 3.13). Dans un
premier temps, nous avons fait passer un questionnaire a un échantillon de 240 éléves

des deux écoles secondaires. Les données obtenues ont permis de sélectionner un
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second échantillon d’éléves présentant les caractéristiques recherchées. Enfin, dans

un troisiéme temps, nous avons réalisé des entretiens semi-directifs avec ces éleéves.

Passation de I’échelle de la ) . Entretiens

motivation pour la pratique 1| Sé€lection des ¢€leves —~  semi-directifs

du volleyball pendant le +

cours d’éducation physique Analyse
4 catégorielle

Matrice

Figure 3.13 Synthése des trois temps du processus de recherche

3.5.1 Procédure du questionnaire

Préalablement a la collecte des données, nous avons veillé a obtenir le consentement
éclairé des parents, des éléves et de la direction (Appendice B), pour les deux écoles
sollicitées. Une fois les autorisations obtenues, nous avons pris rendez-vous avec les
enseignants d’éducateurs physiques pour la collecte des données. Cette derniére s’est

déroulée dans le cadre du cours d’éducation physique.

Au début de la séance, nous avons informé les éléves de I’objectif de la recherche
sans toutefois le décrire complétement afin de ne pas influencer les réponses. Nous
avons, ensuite, invité les éléves a répondre anonymement a un questionnaire destiné a
estimer 1’ensemble des variables étudiées. La passation du questionnaire a durait
approximativement 10 minutes. La liste des items utilisés dans ce questionnaire est

disponible en appendice A.
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3.5.2 Procédure des entrevues

L’objectif du questionnaire est de sélectionner un second échantillon qui participera
aux entretiens semi-directifs (les éléves qui seront sélectionnés présenteront une

amotivation et une motivation intrinseque)

Afin de sélectionner les participants, trois critéres seront définis pour contraster les
individus et les situations. Les critéres de sélection stipulent que les éléves sont

choisis s’ils réunissent les conditions suivantes :

a) avoir indiqué a la fin du questionnaire qu’ils sont d’accord de participer a la
seconde phase de la recherche ; b) avoir un indice de motivation intrinséque le plus
élevée de son groupe secondaire (témoignant d’une forte motivation autodéterminée
sur une échelle de Likert a 7 points) et un score d’amotivation le plus faible de son
groupe secondaire (témoignant d’une forte motivation non autodéterminée sur une

échelle de Likert & 7 points)

Pour sélectionner les participants & la deuxiéme phase de 1’étude, nous avons
confronté les données obtenues au premier critére de sélection, celui de I’accord écrit.
Il s’avére que 60 éleves (20 gargons et 40 filles) ont mentionné sur leur questionnaire

qu’ils acceptaient de poursuivre 1’étude, soit 25% de 1’échantillon initial.

Et enfin, 10 éléves des deux écoles (un garcon et une fille & chaque niveau du
secondaire pour chaque école) ont été sélectionnés pour réaliser une entrevue semi-

directive.
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3.5.2.1 Guide d’entretien

Pour réaliser les entrevues des groupes, nous avons construit un guide d’entretien. Un
tel guide « comprend généralement une douzaine de questions - thémes ont été
abordées dans un ordre & chaque fois identique. Chaque théme a été abordé par

plusieurs questions ouvertes, que nous avons posées lors des entretiens des groupes :

Theme 1 : La motivation autodéterminée et les Facteurs contextuels et personnels
influengant la motivation pour la pratique du volleyball pendant le cours d’éducation

physique.

1. En général, pour quelles raisons participes-tu le volleyball?

2. Qu’est-ce que tu penses des autres activités physiques que tu fais? Est-ce que ¢a
influence ta motivation pour la pratique du volleyball?

3. Dans le cours du volleyball, est-ce que tu trouves le défoulement, la liberté et le
plaisir ou sens-tu de la pression?

4. Est-ce que tu peux me dire quels sont les facteurs qui peuvent influencer ta
motivation au cours de volleyball de maniére positive et négative ?

5. 8’1l y a vraiment quelque chose qui te dérange dans la pratique du volleyball, ou
que tun’as pas envie de faire, est-ce que tu as le droit de proposer quoi que ce soit?

6. Est-ce que tu te sens compétent au cours de volleyball ?

7. Est-ce que le moment de la journée est également un facteur qui te parait
important, et qui conditionne ta motivation a pratiquer le cours de volleyball ?

8. Comment percois-tu ta relation avec ton professeur de volleyball ?

9. §’il y a vraiment quelque chose qui te dérange dans la pratique du volleyball, ou
que tu n’as pas envie de faire, est-ce que tu as I’occasion de t’exprimer?

10. Est-ce que tu crois que le cours de volleyball te permet de dépenser, de te

défouler?
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11. Est-ce qu’il y a d’autres éléments qui te paraissent importants (par exemple les
infrastructures) et qui conditionnent ta motivation a pratiquer le cours de volleyball ?
12. Est-ce que tu peux me dire quels sont les facteurs qui peuvent influencer ta
motivation au cours de volleyball de maniére négative?

13. Est-ce que c’est important pour toi d’avoir un enseignant ou une enseignante ?
Théme 2 ; Conséquences motivationnelles

1. Est-ce que tu penses que le cours de volleyball est utile pour toi?

2. Est-ce que tu trouves que le cours de volleyball te permet de créer des liens sociaux
ou interpersonnels ?

3. Si tu devais maintenant faire un bilan de ton expérience de volleyball, qu’est-ce
que tu penses avoir pris ?

4. Est-ce que tu penses que le cours de volleyball t’incite, te pousse & pratiquer une

activit¢ physique hors de 1’école?

3.5.2.2 Déroulement des entrevues

Nous avons opté pour une enquéte par entretien en face a face. Blanchet et Gotman
(1992) affirment & ce propos que « ce type d'enquéte est particuliérement pertinent
lorsque 1'on veut analyser le sens que les acteurs donnent & leurs pratiques, aux
événements dont ils ont pu étre les témoins actifs ; lorsque l'on veut mettre en
évidence les systétmes de valeurs et les repéres normatifs & partir desquels ils

s'orientent et se déterminent » (1992, p. 27).



88

L’entretien effectué était semi-directif. Ce type d’interview nous a paru étre

particuliérement adapté a notre projet.

Au début de I’interview, nous demandions ’accord des répondants pour enregistrer
’entrevue.  Ensuite, nous présentions en quelques mots 1’objet de 1’étude sans
toutefois le décrire complétement. Pour garantir le caractére confidentiel des propos
recueillis lors de nos entrevues, nous n’avons cité ni les prénoms ni les noms des
différents éléves, mais nous avons identifiés par un code et un chiffre. Les codes
(GIM et FIM; GAM et FAM) correspondent au groupe auquel les éléves
appartiennent. Ainsi, ies gargons intrinséquement motivés par le cours de volleyball
sont présentés avec le code GIM ; les filles motivées de maniére intrinséque par le
éours de volleyball sont présentées avec le code FIM ; les gargons amotivés sont
présentés avec le code GAM ; les filles amotivées sont identifiées par le code FAM.
Par ailleurs, le code suivi d’un chiffre permettant d’identifier le niveau secondaire de

I’éleve.

Le lieu privilégié pour réaliser ’interview a été les deux écoles secondaires que
fréquentent les éléves afin de respecter les principes de proximité sociale et culturelle
(Albarello, 2003, p. 197) qui contribuent & mettre les sujets a 1’aise. La direction de
I’école a mis gracieusement a notre disposition un local agréable. Notons que toutes

les interviews se sont passées dans le méme local et ont duré en moyenne 30 minutes.

3.6 Les précautions déontologiques

L'approbation du Comité d'Ethique du Département de Kinanthropologie (Appendice
C) a été obtenue et plusieurs précautions déontologiques ont été prises en compte.

Nous avons assuré la confidentialité des participantes en gardant les données en lieu a
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1'Université du Québec a Montréal et 1a participation des éleéves a été faite de manicre

volontaire, ainsi ils pouvaient se retirer en tout temps.

3.7 Analyse statistique

Le tableau 3.3 présente le guide et I’ensemble de la procédure d’analyse suivie dans
cette recherche.

Tableau 3.3
Guide de la procédure d’analyse suivie dans cette étude

N Etapes Méthode/Logiciel Indices Valeur
seuil
1 Analyse de la fidélité des échelles Alpha de >.70 Moyenne
utilisées Cronbach Ecart-
type
2 Analyse descriptive p<0.5
3 Comparaisons de la motivation entre Test ANOVA p<0.5
les différentes classes secondaires (post-hoc)
4 Comparaisons de différents sous — Test ANOVA p<0.5
échantillons (comparaisons de la Mann-Whitney
motivation entre les filles et les
gargons)
5 Comparaisons de la motivation entre Test ANOVA p<0.5
le méme sexe secondaire Mann-Whitney
6 Les effets de I’activité physique Test ANOVA p<0.5
extrascolaire sur la motivation des Post hoc

éleéves
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Le quatriéme chapitre présente les résultats d’une étude quantitative et qualitative

visant a apporter un éclairage complémentaire sur la dynamique motivationnelle des
éléves envers la pratique du volleyball pendant le cours d'éducation physique visant &
tester les différentes hypothéses de notre travail. Concrétement, nous allons : 1)
décrire le mode d’analyse utilisé pour appréhender les données récoltées; 2) présenter

les résultats du questionnaire et entrevue obtenus.




CHAPITRE IV

RESULTATS

Les résultats, présentés en deux parties proposent d'abord les données obtenues par le

questionnaire puis les informations obtenues par les entrevues.

4.1 Les résultats du questionnaire

4.1.1 Consistance interne et validité structurelle

Les coefficients alpha de Cronbach ont été calculés afin de tester la consistance
interne des différents facteurs. Les résultats de 1’analyse de consistance interne
présentés dans le tableau 4.5 montrent que la majorité des coefficients alpha
(Cronbach, 1951) se situent entre .70 et .90. Si on se réfere au critére d’acceptabilité
de Nunnally et Bernstein, & savoir un o > .70 (Streiner, 2003), on peut conclure que

les résultats sont satisfaisants.

Ces résultats montrent que les sous-échelles sont homogenes. Ainsi les coefficients

de corrélation inter items étaient relativement significatifs.
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En ce qui concerne la validité structurelle des échelles utilisées, les analyses
factorielles Confirmatoires de 1’échelle de motivation présentent des indices

d’ajustement acceptables (voir Tableau 4.4).

Tableau 4.4
Coefficients de cohérence interne (alpha de Cronbach) et statistiques
descriptives
Statistiques d’échelles

Variables a Moyenne Ecart
type

Motivation intrinséque a la 0.96 13,58 8,67

connaissance

Motivation intrins€éque a 0.98 13,16 8,50

I’accomplissement

Motivation intrinséque a la 0,97 12,84 8,31

stimulation

Motivation intrinséque

Motivation extrinséque a régulation 0,97 11,97 7,53

identifiée

Motivation extrinséque a régulation 0,95 11,64 7,53

introjectée

Motivation extrinséque & régulation 0,96 11,29 7,54

externe

Amotivation 0,99 16,24 11,9

1

4.1.2 Analyses descriptives et corrélations

L’analyse descriptive non paramétrique réalisée dans cette étude cherche a nous
renseigner sur les fagons dons les €l¢ves interrogés se positionnent par rapport aux
différentes variables de la motivation étudiées. Nous observons qu’il n’ya pas de

corrélations entre le niveau de scolarité et I’indice de la motivation globale.
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Les résultats de 1’analyse de corrélations (le type Spearman) démontrent une
consistance entre les niveaux de scolarité et les formes de la motivation, le tableau 4.5
montre, que plus les niveaux de scolarité¢ augmentent, plus la motivation extrinséque

par régulation externe des éléves augmente (r = .137, r = .135) (p<.005).

Tableau 4.5
Corrélations entre le niveau de scolarité et les forme de la motivation
Nombre Motivation intrinséque
d’éleves ;
Motivation Motivation intrinséque 8  Motivation intrinséque &
240 intrinséque a la la stimulation I’accomplissement
connaissance
0,29 0,78 0,101
Nombre Motivation extrinséque
d’éléves
Motivation Motivation extrinséque =~ Motivation extrinséque par
240 extrinseque par par régulation régulation externe
régulation identifiée introjectée v
0,139 0,107 0;137
Nombre  Amotivation Motivation Motivation Indice globale de la
d’éléves intrinséque extrinséque motivation
240 0,122 0,44 0,135 0,77

4.1.3 Comparaisons de la motivation entre les différents niveaux de scolarité

Les comparaisons des moyennes obtenues par les différents niveaux de scolarité, et
ce, pour I’ensemble des variables étudiées, met en €évidence quelques différences
significatives. Le niveau de signification pour ces comparaisons a été fixé a .05

(Cohen, 1994).
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Les résultats de I’analyse montrent que les éléves de 1 2™ 3%M° et 4™ gapnée
présentent des motivations intrinseque et extrinséque croissantes envers la pratique de
volleyball pendant leur cours d’éducation physique, alors qu’elles diminuent chez les

éléves de la 5™ année (voir les tableaux 4.6 et 4.7).

Tableau 4.6
Caractéristiques générales des classes secondaires correspondant 4 la
catégorie : « €leves filles et gargons motivés intrinséquement pour la
pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique»

secondaire N° Moyenne Ecart -Type Minimum Maximum
Secondaire 1 48 2.91 2.08 1.00 5.92
Secondaire 2 48 3.12 2.19 1.00 7.00
Secondaire 3 48 3.32 2.14 1.00 6.00
Secondaire 4 48 3.96 1.81 1.00 5.50
Secondaire 5 48 3.13 2.17 1.00 5.75
Total 240 3.29 2.10 1.00 7.00
Tableau 4.7

Caractéristiques générales des classes secondaires interrogées
correspondant a la catégorie : « éléves filles et gargons motivés
extrinsequement pour la pratique du volleyball pendant le cours
d’éducation physique»

secondaire = N Moyenne Ecart-Type  Minimum Maximum
Secondaire 1 48 2.47 1.72 1.00 5.92
Secondaire 2 48 2.64 1.91 1.00 7.00
Secondaire 3 48 3.02 1.93 1.00 6.00
Secondaire 4 48 3.35 1.72 1.00 5.50
Secondaire 5 48 3.03 2.07 1.00 575
Total 240 2.90 1.88 1.00 7.00

4éme

En outre, le tableau 4.8 montre que les €leves de année présentent le niveau

d’amotivation le moins faible, vis-a-vis aux autres niveaux.



Tableau 4.8
Caractéristiques générales des classes secondaires interrogées
correspondant a la catégorie : « €léves filles et garcons amotivées pour la
pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique»
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secondaire No« Moyenne Ecart -Type Minimum Maximum
Secondaire 1 48 4.71 2.66 1.00 7.00
Secondaire 2 48 4.39 2.71 1.00 7.00
Secondaire 3 48 3.94 275 1.00 7.00
Secondaire 4 48 2.93 2.50 1.00 7.00
Secondaire 5 48 443 2.84 1.00 9.67
Total 240 4.08 2.74 1.00 9.67

En général, les éleves de

4éme

intrinséque et extrinséque par rapport aux autres groupes (voir figure 4.14).

L’échele de Likert allantde 1 & 7 points

~m Classes secondaires 1
# Classes secondaires 2
# Classes secondaires 3
‘ . Classes secondaires 4

% Classes secondaires 5

Motivation Mativation Amotivation
_intrinséque extrinséque

Types de la Motivation

Figure 4.14 caractéristique générale de la motivation des éléves secondaires
interrogés pour la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique'

! *Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)

année représentent le plus haut niveau de motivation
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Dans I’ensemble, les résultats montrent que les éléves des secondaires qui pratiquent
le volleyball pendant le cours d’éducation physique présentent une motivation

intrinséque qui s’accroit au fil des années.

4.1.4 Comparaisons des différents sous échantillon

4.1.4.1 Comparaisons de la motivation entre les filles et les gar¢ons

En ce qui concerne les comparaisons des moyennes obtenues par les gargons et les
filles, mets en évidence quelques différences significatives. Le niveau de signification
pour ces comparaisons a été fixé a .05 (Cohen, 1994). Mes groupes ont obtenu des
scores moyens. Par conséquent, il serait étonnant que ces moyennes se trouvent dans
les extrémes. Un facteur pouvant expliquer cette tendance, est la désirabilité sociale
qui fait que les répondants iront rarement vers les extrémes et se situant plutot au
centre de I’échelle en répondant selon les attentes qu’ils anticipent des autres et des

chercheurs.

Nous pouvons constater que :

~

Les filles et les garcons de 1% année présentent une motivation de maniére intrinséque
a la connaissance. Ensuite, les filles sont davantage motivées de maniére extrinséque
par régulation identifiée, alors que les gargons sont davantage motivés de maniére
extrinséque par régulation externe. Et enfin, les garcons montrent un niveau

d’amotivation plus élevé vis-a-vis aux filles.
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En résume, les gargons ont montré une forme de motivation la moins autodéterminée

par rapport aux filles (voir tableaux 4.9).

Tableau 4.9
Caractéristiques des éleves secondaires de année interrogés
correspondant a la catégorie : « €léves-gargons et filles motivés pour la
pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique »*

1 ére

Score Score Score
minimum Moyen maximum
Les dimensions N° filles filles filles
de la motivation (écart- (écart-type) (écart-type)
type)

Motivation intrinséque globale * 24 1,00 2,47(2,16) 6,67
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,77(2,36) 7,00
connaissance*
Motivation intrinséque a 24 1,00 3,27(2,09) 7,00
I’accomplissement
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,27(2,09) 7,00
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 2,67(1,59) 4,92
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,76(1,72) 5,50
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,73(1,68) 5,25
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,53(1,56) 5125
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 4,01(2,92) 7,00

Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,75  -94(9,91) 11,08
-15)*

2 #Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)
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Score Score Score
minimum moyen maximum
Les dimensions N° garcons gargons gargons
de la motivation (écart-  (écart-type) (écart-type)
type)
Motivation intrinséque globale * 24 1,00 2,37(1,88) 5,75
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,45(1,93) 6,00
connaissance*
Motivation intrinseque a 24 1,00 2,35(1,94) 5,25
’accomplissement
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,31(1,83) 6,50
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 2,27(1,84) 5,92
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,25(1,83) 6,00
régulation identifi¢e )
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,22(1,81) 5,75
régulation introjectée
Motivation extrins¢que par 24 1,00 2,34(1,91) 6,00
régulation externe
Amotivation* 24 2,00 5,38(2,26) 7,00
Indice d’autodétermination (*15a 24 -12,00 -6,06(8,23) 7,63
-15)* i

2% année, montrent une forme de motivation

Cependant, les filles et les gargons de
intrinséque a la connaissance. De plus, les filles présentent une motivation
extrinseque par régulation introjectée, par rapport aux gargons qui présentent une
motivation extrinséque identifiée. Enfin, les filles ont présenté une amotivation plus
¢élevée, par rapport aux gargons. En somme, les gargons ont présenté la forme de

motivation la moins autodéterminée par rapport aux filles (voir tableaux 4.10).



Tableau 4.10
Caractéristiques des éléves secondaires de année interrogée
correspondant & la catégorie : « €léves-garcons et filles motivés pour la
pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique »

2éme

Score Score Score
minimum Moyen maximum
Les dimensions N° filles filles filles
de la motivation (écart- (écart-type) (écart-type)
type)

Motivation ihtrinséque globale * 24 1,00 3,62(2,22) 6,42
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,79(3,37) 7,00
connaissance*
Motivation intrinséque a 24 1,00 3,53(2,15) 7,00
I’accomplissement
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,56(2,20) 6,50
stimulation
Motivation extrins¢que globale 24 1,00 2,85(1,78) 5,75
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,16(1,94) 6,50
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,85(1,85) 6,00
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,55(1,72) 5,79
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 3,64(2,66) 7,00
Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,00 0,43 (10) 12,83
-15)*

3 *Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)



100

Score Score Score
N  minimum moyen maximum i
Les dimensions gargons gargons gargons |
de la motivation (écart-  (écart-type) (écart-type)
type)

Motivation intrinséque globale * 24 1,00 2,59(2,07) 6,50
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,81(2,08) 6,50
connaissance*
Motivation intrinséque a 24 1,00 2,50(2,10) 6,50
I’accomplissement 1,00
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,47(2,07) 6,50
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 2,43(2,06) 7,00
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,45(2,08) 7,00
régulation identifiée
Motivation extrinseque par 24 1,00 2,44(2,13) 7,00
régulation introjectée

24 1,00 2,38(2,01) 7,00
Motivation extrinséque par
régulation externe :
Amotivation* 24 1,00 5,17(9,34) 7,00
Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,00 -5,11(9,34) 11,00

-15)*

Par ailleurs, on constate que les filles de 3™ année montrent une forme de motivation
intrinséque a ’accomplissement, vis-a-vis aux garcons qui sont davantage motivés de
maniére intrinséque. En suite, les filles ont démontré une motivation extrinseéque par
régulation externe. Et enfin, les garcons sont davantage amotivés vis-a-vis aux filles.
En résume, les gargons ont montré la forme de motivation la moins autodéterminée

vis-a-vis aux filles (voir tableaux 4.11).




101

Tableau 4.11
Caractéristiques des éléves secondaires de 3 année interrogée
correspondant & la catégorie : « éleves-gargons et filles motivés pour la

pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique »*

éme

Score Score Score
minimum  Moyen  maximum
Les dimensions Ne° filles filles filles
de la motivation (écart- (écart- (écart-
type) type) type)
Motivation intrinséque globale * 24 1,00 3,90(2,24) 6,42
Motivation intrinséque a la connaissance* 24 1,00 3,89(2,25) 6,50

24 1,00 4,01(2,32) 7,00
Motivation intrinséque a

I’accomplissement

Motivation intrinséque a la stimulation 24 1,00 3,81(2,19) 6,25

Motivation extrinséque globale 24 1,00 3,49(2,03) 6,00
| Motivation extrinséque par régulation 24 1,00 348205 6,00
‘ identifiée )

Motivation extrinséque par régulation 24 1,00 3,66(2,05) 6,00

introjectée

Motivation extrinséque par régulation 24 1,00 3,32(2,10) 6,00

externe

Amotivation* 24 1,00 3,312,77) 7,00

Indice d’autodétermination (*15 a -15)* 24 -12,00 1,17(9,93) 10,83

* *Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)
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Score Score Score
Les dimensions minimum moyen maximum
de la motivation gargons gargons gargons
N° (écart-  (écart-type) (écart-type)
type)

Motivation intrinséque globale * 24 1,00 2,77(1,93) 7,00
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,78(1,92) 7,00
connaissance™*
Motivation intrinséque a 24 1,00 2,73(1,89) 7,00
I’accomplissement 1,00
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,79(2,04) 7,00
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 2,58(1,74) 5,17

24 1,00 2,62(1,79) 5,50
Motivation extrinséque par
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,43(1,64) 5,00
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,68(1,91) 6,00
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 4,54(2,62) 7,00
Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,00 -3,47(8,82) 12,00
.15)*

Par contraste, les gargons de 4™ année ont démontré une motivation intrinséque a la
connaissance, plus élevée que les filles de 4™ année. Ensuite, les filles de 4™ année
ont présenté une motivation extrinséque par régulation identifiée par rapport aux
garcons de 4°™ année qui ont démontré une motivation extrinséque par régulation
introjectée. Enfin, les gargons de 4 “™ année ont démontré une amotivation élevée par

rapport aux filles de la méme classe.
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En résume, les filles de 4
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année ont démontré la forme de motivation la moins

autodéterminée vis-a-vis aux gargons de la méme classe secondaire (voir tableaux

4.12).

Tableau 4.12

Caractéristiques des éléves secondaires de 4 “™ année interrogée
correspondant a la catégorie : «éléves-garcons et filles motivés pour
la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique»’

Score Score Score
minimum Moyen maximum
Les dimensions N° filles filles filles
de la motivation (écart- (écart-type) (écart-type)
type)
Motivation intrinséque globale * 24 1,00 3,90(2,06) 5,83
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,93(2,18) 6,25
connaissance™®
Motivation intrinséque a 24 1,00 3,77(2,06) 6,25
I’accomplissement
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,71(2,00) 5,75
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 3,34(1,82) 5,25
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,58(2,07) 6,00
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,27(1,68) 5,00
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,17(1,81) 5,75

régulation externe

3 *Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)
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Amotivation* 24 1,00 3,21(2,78) 7,00

Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,00 1,53(9,90) 10,79
-15)*

Score Score Score
minimum moyen maximum
Les dimensions gargons garcons gargons
de la motivation N° (écart-  (écart-type) (écart-type)

type)
Motivation intrinséque globale * 24 1,00 4,11(1,56) 5,92
Motivation intrinséque a la 24 1,00 4,21(1,63) 6,00
connaissance™®
Motivation intrinséque a 24 1,00 4,17(1,65) 6,00
[’accomplissement

, 1,00

Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,94(1,51) 6,00
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 3,36(1,65) 5,50
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,36(1,86) 6,00
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,45(2,61) 6,00
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,26(1,61) 6,00
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 2,56(2,21) 7,00

Indice d’autodétermination (*15 a 24 -12,00 2,92(7,29) 10,21
-15)*

D’autre part, la motivation .intn'nséque a ’accomplissement de 5™ année est plus
¢levée que celle des gargons de la méme classe. Ensuite, ces filles présentent une
forme de motivation extrinséque par régulation identifiée, plus élevée que les
‘garcons. Enfin, les gar¢ons sont plus motivés vis-a-vis aux filles de la méme classe.
En somme, les gargons de 5°™ année présentent la forme de motivation la moins

autodéterminée vis-a-vis aux filles de la méme classe (voir tableaux 4.13).




Tableau 4.13
Caractéristiques des €léves secondaires de
correspondant a la catégorie : « éléves-gargons et filles motivés

Séme

année interrogée

pour la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation

physique »°
Score Score Score
Les dimensions minimum moyen maximum
de la motivation Ne filles filles filles
(écart- (écart-type) (écart-type)
type)
Motivation intrinséque globale * 24 1,00 3,61(2,10) 6,00
Motivation intrinséque a la 24 1,00 3,63(2,12) 6,00
connaissance*
Motivation intrinséque & 24 1,00 3,64(2,15) 6,00
1’accomplissement 1,00
Motivation intrinséque 4 la 24 1,00 3,55(2,07) 6,00
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 3,56(2,06) 4,92
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,69(2,18) 6,75
régulation identifiée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,45(1,99) 5,75
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 3,55(2,06) 6,00
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 4,14(2,83) 9,67
24 -12,00 -0,84(9,57) 10,88

Indice d’autodétermination (*15 a

-15)*

8 *Différences significatives entre les filles et les gargons (p<0,05)
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Les dimensions Score Score Score
de la motivation minimum moyen maximum
N° gargons gargons gargons
(écart-  (écart-type) (écart-type)
type)

Motivation intrinséque globale * 24 1,00 2,64(2,19) 6,08
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,67(2,24) 6,25
connaissance*
Motivation intrinséque a 24 1,00 2,66(2,21) 6,00
1I’accomplissement 1,00
Motivation intrinséque a la 24 1,00 2,60(2,13) 6,00
stimulation
Motivation extrinséque globale 24 1,00 2,49(1,97) 5,58
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,55(2,06) 6,00
régulation identifiée i
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,48(1,97) 5,50
régulation introjectée
Motivation extrinséque par 24 1,00 2,43(1,92) 6,00
régulation externe
Amotivation* 24 1,00 4,72(2,88) 7,00

Indice d’autodétermination (*15 a -
-15)* 24 -12,00  4,07(10,25) 10,17

= Conclusion

Les résultats obtenus indiquent, que les éléves gargons de 1%, 2™ 3™ et 4™ années
ont présenté une motivation intrinséque qui augmente d’un niveau secondaire a
l’autre envers la pratique de volleyball pendant leur cours d’éducation physique.

5% année. Par contre, on

Toutefois, cette motivation diminue chez les gargons de
constate les filles de 17, 2™ et 3*™ année exposent une motivation intrinséque
croissante en fonction du niveau. Et enfin, la motivation intrinséque a diminue chez

les filles de 4™ et 5™ année.
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4éne

En général, les éléves de année ont démontré la forme de motivation la plus

autodéterminée vis-a-vis aux autres niveaux (voir figure 4.15).

4,5 "' 4.1l

B Classes secondaires 1
@ Classes secondaires 2

m Classes secondaires 3

points

® Classes secondaires 4

# Classes secondaires 5

: — s p— Sexe
Gargons Filles Gargons et Filles

Figure 4.15 caractéristique générale des éléves secondaires interrogés
correspondant & la catégorie: «éléves garcons et filles motivés
intrinséquement pour la pratique de volleyball pendant leur cours
d’éducation physique»

On constate également que les garcons et les filles de 17, 2™ et 3™ année ont
montré une motivation extrinséque plus élevée. De plus la forme de cette motivation
4éme

extrinséque diminue chez les éléves de années. Enfin, la motivation extrinséque

décroit chez les éléves de la 5™ année.

En résume, les éléves de 4°™ présentent le degré le plus élevé de motivation

autodéterminée comparativement aux autres groupes (voir figure 4.16)
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i Classes secondaires 1

& Classes secodaires 2

& Classes secondaires 3
@ Classes secondaires 4
u Classes secondaires 5

points

Sexe

L’échelle de Likert allantde 1 a7

Gargons Filles Gargons et Filles

Figure 4.16 caractéristique générale des classes secondaires interrogées
correspondant & la catégorie: « éléves filles et gargons  motivés
extrinsequement pour la pratique du volleyball pendant leur cours
d’éducation physique»

D’autre part, les résultats obtenus indiquent que les gargons et les filles de 1%, 2™,

3% et 4™ année ont présenté une amotivation faible, alors que cette amotivation

Séme

présente un accroissement chez les éléves de année. De plus, les €léves de la

4% année montrent le degré le plus faible de I’amotivation par rapport aux autres

niveaux secondaires (voir Figure 4.17).

m Classes secondaires 1
® Classes secondaires 2
= Classes secondaires 3
# Classes secondaires 4
i Classes secondaires 5

&
g

points

1
M

O = N W s WO

o e
e e

Sexe

L’échelle de Likert allantde 1a7

Gargons Filles Gargons et Filtes

Figure 4.17 caractéristique générale des classes secondaires interrogées
correspondant a la catégorie:« €l¢ves filles et gargons amotivées pour la
pratique du volleyball pendant leur cours d’éducation physique»
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En général, les filles de 2™, 3°™ et 4™ années présentent une motivation
autodéterminée élevée respectivement, alors que les filles de 1°™ et 5™ année

présentent la forme la moins autodéterminée. Par contre, les gargons de 1%, Zéme, et
3™ années montrent la forme la moins autodéterminée respectivement. Cependant,

les gargons de 4°™ année ont présenté le niveau le plus autodéterminé envers la

pratique de volleyball pendant leur cours d’éducation physique (Figure 4.18).

| B 3,52
a T . X ~
5 3
3 1 T @ Classes secondaires 1
,g .C; ' # Classes secondaires 2
g 2 ~ W Classes secondaires 3
§ -3  Classes secondaires 4
% _g 3,47 402 # Classes secondaires 5
E l 6 511
' % —aa Icons filles N

Figure 4.18 caractéristique de 1’indice d’autodétermination des classes
secondaires interrogées correspondant a la catégorie: « €éléves filles et gargons
pour la pratique du volleyball pendant leur cours d’éducation physique»

4.1.5 Comparaisons de la motivation inter-sexe

En ce qui concerne les comparaisons des moyennes obtenues chez les éléves de
méme sexe, les niveaux scolaires mettent met en évidence quelques différences
significatives. Le niveau de signification pour ces comparaisons a été fixé a .05

(Cohen, 1994).
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Les résultats montrent que :

a) Les filles par ailleurs, les filles de 17, 4™ et 5™ années sont passionnées par une
motivation extrinséque par régulation introjectée. Cependant, les filles de 2™ et 3™

années sont davantage motivées de maniére extrinséque par régulation identifiée.

D’autre part, on constate que les filles de 1% et 2°™ années ont montré une
amotivation progressive respectivement, tandis que les éléves de 3™ 4™ et 5™
années ont montré une décroissance de I’amotivation. Et enfin, les éléves de la 5™
année présentent un accroissement de 1’amotivation. Dans ’ensemble, ces résultats
montrent que les filles de 4%™ année présentent une motivation autodéterminée plus

élevée par rapport aux filles des autres groupes (voir Figure 4.19).

Filles

F
i\J
w
Y

# les classes secondaires 1
# les classes secondaires 2
W les classes secondaires 3

® les classes secondaires 4

mles classes secondaires 5

Classes

Indice d’autodétermination

(15a-15)

Figure 4.19 caractéristique générale de 1’'indice d’autodétermination des éléves
secondaires interrogés correspondant a la catégorie : « éléves filles pour la pratique de
volleyball pendant leur cours d’éducation physique»’

7 Indice d’autodétermination (*15a-15)*
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b) Les garcons Par la suite, les garcons de 1%, 2°™ et 4°™ années ont démontré une

3 éme

motivation intrinséque a la connaissance, alors que les gargons de année ont

démontré une motivation intrinséque 4 la stimulation. Enfin, les garcons de 5%°

année ont démontré une motivation intrinséque a I’accomplissement.

Par contraste, les gargons de 1% et 3™ années ont présenté une motivation
extrinséque par régulation externe, tandis que les gargons de 2°™ et 5°™ années ont
présenté une motivation extrinseéque par régulation identifiée. Enfin les garcons de la

4°™ année ont démontré une motivation extrinséque par régulation introjectée.

Par ailleurs, la motivation s’accroit chez les éléves de la 1% et 2°™ années, alors que
I’amotivation décroit chez ceux de 3™ et 4°™ année.

En somme, les gargons de 4°™° année expriment une motivation autodéterminée plus
élevée vis-a-vis aux gargons des autres niveaux envers la pratique de volleyball

pendant leur cours d’éducation physique (voir Figure 4.20).
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Figure 4.20 caractéristique générale de 1’indice d’autodétermination des éléves
secondaires interrogées correspondant a la catégorie: « éléves gargons pour la
pratique de volleyball pendant leur cours d’éducation physique».
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4.1.6 Les effets de I’activité physique extrascolaire sur la motivation

Les résultats de cette analyse sont résumés dans le tableau 12. Ce tableau comprend
trois catégories d’éléves: 1) les éléves qui non pas des activités physiques
extrascolaires; 2) les éléves qui ont des activités physiques extrascolaires; 3) les

éléves qui pratiquent le volleyball extrascolaire (voir le tableau 4.14).

Tableau 4.14
Les résultats des activités physiques extrascolaires des éléves®

Motivation Motivation Amotivation Indice global de

intrinséque extrinséque la motivation

N° Moy E-T N° Moy E-T N° Moy E-T N° Moy E-T

0112 2,21 1,80 112 2,04 1,72 112 539 240 112 - 8,35
6,27

1174 3,60 2,05 74 327 1,89 74 3,77 264 74 - 9,45
0,18

2154 520 095 54 423 1,15 54 164 154 54 7,34 445

Les résultats montrent que les éléves qui pratiquent le volleyball extrascolaire
présentent le degré le plus élevé de motivation intrinseque (Moy= 5,20; écart-
type=0,95) relativement aux éléves qui ont des activités physiques extrascolaires

(Moy= 3,60; écart-type=2,05).

8 Indice global de la motivation (IGM=15 4 -15)

O=les éléves qui non pas des activités physiques extrascolaires; 1=les éléve qui ont des activités
physiques extrascolaires; 2=les éléves qui pratique le volleyball extrascolaire.
N°= nombre; Moy =moyenne; E-T= écart-type
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Cependant, les éléves qui n’ont pas des activités physiques extrascolaires
(Moy=2,21; écart-type=1,80) présentent le plus haut degré d’amotivation envers la
pratique de volleyball pendant leur cours d’éducation physique (voir Figure 4.21).
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Figure 4.21 caractéristique générale des activités physiques extrascolaires des
élevesy.

En somme, la présentation des résultats obtenue a permis de faire les interprétations
qui suivent : premiérement, plus la scolarité augmente chez les éléves qui pratiquent
le volleyball extrascolaire, plus la motivation extrinséque augmente. Par contre, la

motivation intrinseque et 1’amotivation diminuent (voir le Tableau 4.15).

Le Tableau 4.15
Amotivation Motivation Motivation Indice global de la
intrinséque extrinséque motivation
Coefficient  -0,135 -0,53 0,277* 0,79
de corrélation
N° d’éleves 52 52 52 52

** la corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral)
* la corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral)
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En second point, plus la scolarité augmente chez les éléves qui pratiquent des
activités extrascolaires, plus la motivation intrinséque et extrinséque diminue (voir

tableau 4.16).

Tableau 4.16
Amotivation Motivation Motivation Indice global de la
intrinséque extrinséque motivation
Coefficient -0,428** 0,3362%* U,373™* 0,430%**
de corrélation
N°d’éleves 74 74 74 74

** |a corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral)

Finalement, plus la scolarit¢ augmente chez les éléves qui n’ont pas des activités
physiques extrascolaires, plus ’amotivation augmente ainsi la motivation intrinséque
et extrinséque diminuent (voir le tableau 4.17).

Le tableau 4.17

Amotivation = Motivation Motivation Indice globale de la
intrinséque extrinséque  motivation

Coefficient 0 257> -0, 366** -0,25%* -0,334**
de

corrélation

N° d’éleéves 114 114 114 114

*# la corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral)
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Dans 1’ensemble, les résultats vont clairement dans le sens des autres études qui
montrent également qu’il existe une relation positive entre la motivation intrinseque
envers le cours d’éducation physique tels que le volleyball et I’intention de pratiquer
une activité physique et de loisir en dehors de 1’école (Hagger et al., 2003 ; Hagger et
al., 2005 ; Hein et al., 2004 ; Standage et al., 2003). Ainsi, plus un éléve est motivé
de manicre intrinséque, plus il va avoir I’intention de débuter une pratique sportive

réguliére (Ryan et Deci, 2007).
4.2 Les résultats des entrevues

4.2.1. La motivation autodéterminée envers la pratique de volleyball pendant le cours
d’éducation physique

La premiere question de I’entrevue demandait aux éléves les raisons qui les poussent
a pratiquer le volleyball ou pas pendant le cours d’éducation physique & 1’école. Les
réponses des éléves du premier groupe (GIM) sont assez explicites. Les éléves
présentent une motivation intrinséque pour I’activité. Ils mettent en évidence le choix
de T’activité physique ainsi la participation a une nouvelle discipline. Cependant, le
plaisir ressenti dans 1’activité physique restera le principal but de I’amusement et le

défoulement (GIM4) (GIM3) (GIM2).

En général, pour quelles raisons participes-tu le volleyball?

«(...) Car, tout d’abord, c’est mon sport favori. De plus, j’aime ce sport,
car c’est un sport qui est totalement en équipe» (GIM4).

«J’ai participé au volleyball, car je voulais apprendre un nouveau sport»
(GIM3)

«Le principal but, c'est de s'amuser, me défouler» (GIM2).
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Nous retrouvons de méme, chez une fille du groupe «FIMy, le plaisir d’apprendre de

nouvelles choses en volleyball (FIM3).

«Ca m'intéresse fort d’apprendre de nouvelles choses en volleyball»
(FIM3).

Les éleves interrogés «GIM» évoquent également 1’idée que la pratique du volleyball
pendant le cours d’éducation physique est un espace ou ils peuvent se défouler, se

dépenser dans une semaine qui peut étre stressante (GIM3)

Est-ce que le cours de volleyball te permet de te dépenser, de te
defouler ? '

«Oui, souvent les cours de la semaine sont intenses. Alors, le volleyball
restera un des seuls cours aussi qu'on a ou on peut vraiment se lacher»
(GIM3).

Les raisons qui poussent les éléves «FIM» a s’engager dans la pratique du volleyball
pendant le cours d’éducation physique sont approchantes au groupe précédent. Nous
retrouvons aussi une motivation autodéterminée. Par Suite, les filles annoncent que
c’est le plaisir de se défouler, de se retrouver avec leurs amies qui les engagent a la

pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique (FIM3).

En général, pour quelles raisons participes-tu au volleyball?

«J’ai apprécié le volleyball parce que j’ai trouvé mon plaisir de s’amuser»
(FIM3).

A I’égal du groupe précédent, les filles mettent en évidence I’importance du cours de
volleyball dans le défoulement, la décompression, un besoin de bouger et un besoin

de mouvement (FIM4) (FIM3).
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Dans le cours du volleyball, est-ce que tu trouves le défoulement, la
liberté et le plaisir, ou sens-tu de la pression ? '

«(...) Parce que c’est I’occasion de bouger et comme ils nous offrent le
temps de le faire, il faut en profiter a fond donc voild mes motivations »
(FIM3).

«(...) Le cours de volleyball nous offre un besoin de mouvement»
(FIM4).

D’autre part, les gargons «GAM» affirment que ce qui les pousse a pratiquer, c’est le
respect envers le professeur et le bulletin de notes. Nous retrouvons aussi une
motivation non autodéterminée qui peut aller de ’amotivation a la motivation

introjectée en passant par la motivation a régulation externe (GAM1) (GAM?2).

En général, pour quelles raisons pratiques-tu le volleyball?

« Pourquoi je pratique ? Par respect que je dois 8 mon professeur, méme
si je n’aime pas ¢a, il faut quand méme lui montrer que je respecte ce qu’il
fait. Et aussi pour le bulletin de notes» (GAM1).

«... Aucune ! Je trouve ce cours compleétement inintéressant » (GAM2).

4.2.2. Les facteurs contextuels influengant la motivation de la pratique du volleyball
pendant le cours d’éducation physique

Le climat de la classe fait appel a « ’environnement psychologique de la classe qui
oriente les buts et les motivations de I’éléve » (Ames, 1992 ; cité par Sarrazin et al.,
2006, p. 149).

En d’autres termes, le climat de la classe correspond au contexte de la classe au sens
large, comprenant I’environnement d’apprentissage mis en place par I’enseignant, les
comportements observables et 1’environnement interne de 1’éléve, c’est-a-dire les
perceptions qu’il a de cet environnement (Sarrazin et al., 2006). Selon la théorie de

’autodétermination (Vallerand, 1997), on peut distinguer trois types de climats :
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1) un climat soutenant 1’autonomie ou I’enseignant s’efforce, dans un environnement
structuré, de respecter ses €leves, de les écouter, de les encourager, de les valoriser,
de les laisser réaliser des choix et d’expliquer le sens des apprentissages proposés; 2)
a I’opposé, un climat contrélant ol I’enseignant cherche a imposer I’ensemble des
modalités du cours en usant a la fois de moyens de pression multiples et variés, de
directives et de critiques; 3) Un climat laisser-faire qui se caractérise par le fait que
I’enseignant déserte la classe et la liberté offerte aux éléves est trés importante et

enfin; 4) un climat chaotique qui est un climat a la fois coercitif et non structuré.

Par ailleurs, les différentes caractéristiques de 1’environnement mises en place dans la
classe peuvent avoir des effets positifs et/ou négatifs sur la motivation autodéterminée
des éleves. Parmi ces éléments nous avons la motivation de 1’enseignant, le choix et
la diversité des activités physiques et sportives, 1’évaluation percue et le moment de
la journée pendant lequel le cours d’éducation physique est organisé (Vallerand,
1997).

Cependant, le contexte physique comprend les unités de sens qui font appel aux
infrastructures de 1’école, ainsi qu’aux conditions climatiques pouvant accompagner

le cours d’éducation physique (Vallerand, 1997).

" Le modele hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinséque de Vallerand

(1997) précise que le degré d’auto-détermination de la motivation est influencé par
I’effet combiné de plusieurs facteurs sociaux. Parmi ces facteurs contextuels,. le
climat motivationnel, la motivation de I’enseignant, le choix et la diversité des
activités supports, le type d’évaluation pratiquée, le temps et le contexte physique

semblent jouer un réle trés important.
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1) Le climat motivationnel

Dans le groupe GIM, un éléve affirme qu’il a un professeur qui met en place un
climat soutenant son autonomie, c’est-a-dire un enseignant de volleyball qui écoute
ses éléves, qui tient compte de leurs envies, qui n’impose pas ses choix, qui négocie

de manicre intégrative et qui ne met pas de pression sur eux (GIM1)

Est-ce que tu peux me dire quels sont les facteurs qui peuvent
influencer ta motivation au cours de volleyball de maniére positive
ou négative?

«Je pense bien que c’est le sentiment de liberté que nous laisse le
professeur dans son cours, c’est ¢a que j’aime bien» (GIM1).

Les réponses filles du groupe FIM a la méme question, souligne le réle important
joué par ’enseignant de volleyball. Les filles interrogées présentent également la

particularité d’avoir un enseignant de volleyball masculin (FIM3).

Est-ce que ¢’est important pour toi d’avoir un enseignant ou une

enseignante ?
« Je trouve que cette différence est importante pour moi donc je préfere
avoir un homme» (FIM3).

Pour d’autres filles, cette particularité ne semble pas constituer un élément explicatif
de la motivation. Les éléves préferent insister sur le style d’enseignement du
professeur qui se caractérise par des possibilités de choix et une priorité accordée au

plaisir (FIMS5) (GAM4).

«Je ne cherche pas si c’est le fait que ce soit un enseignant ou une
enseignante, 1’importance s’est trouvé un professeur qui nous motive a
pratiquer le volleybally» (FIMS).
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«J’ai toujours besoin d’un professeur qui me corrige et m’explique les
nouvelles techniques que je ne connaissais pas auparavant. Donc, il ne
m’intéresse pas d’avoir un enseignant ou une enseignante» (GAM4).

Les gargons GAM considérent également que 1’enseignant de volleyball joue un réle
important dans leur envie de participer au cours de volleyball. En effet, un enseignant
de volleyball qui ne soutient pas 1’autonomie des éléves influencerait négativement

leurs motivations a participer au cours. (GAMS).

Comment pergois-tu ta relation avec ton professeur de volleyball ?

« La relation avec |’enseignant joue aussi quand méme sur notre
motivation... I’enseignant ne nous laisse jamais rien faire de nous-mémes,
c’est un peu ennuyant. Tandis qu’un professeur qui est d’accord et qui est
ouvert au dialogue influence positivement sur notre motivation a pratiquer
le volleyball» (GAMS).

Enfin, les filles FAM trouvent qu’elle n’a pas 1’occasion de pouvoir é’exprimer pour
la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique et cela a une

influence sur leur motivation a participer au cours (FAM2) (FAM4).

S’il y a vraiment quelque chose qui te dérange pendant la pratique
de volleyball, ou que tu n’as pas envie de faire, est-ce que tu as
’occasion de t’exprimer ?

« On n'a pas vraiment l'occasion d’exprimer. L'enseignant sait déja ce
qu'il va faire ! » (FAM2).

« Non on n’a pas ’occasion (...). On arrive a la pratique, le professeur
nous dit: "On fait ¢a et ¢a " (FAM4).

2) La motivation de 1’enseignant

Les éléves avancent également le fait que la motivation de 1’enseignant de volleyball

est essentielle a leur engagement dans la tiche (GIM3)}(FIM1).
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Est-ce que tu peux me dire quels sont les facteurs qui peuvent
influencer ta motivation au cours de volleyball de maniére positive
et neégative ?

«Je suis motivé par une amiti€¢ partagée par le prof et par moi-méme »
(GIM3).

Les filles FIM abondent dans le méme sens (FIM1).

«(...) Strement la motivation du prof aussi» (FIM1).

Contrairement, les gargons GAM ne disent pas autre chose lorsqu’ils avancent que

I’enseignant de volleyball doit étre un moteur (GAM?2).

«Il faut que le prof donne aussi envie au groupe (...), car il doit étre un
moteur pour motiver son groupe» (GAM2).

3) Le choix et la diversité des tiches

Un autre facteur évoqué par la majorité des €leves, lorsqu’ils identifient les facteurs
qui peuvent avoir une influence sur leur motivation est le choix de ’activité physique

et sportive pratiquée (GAMS) (FAM2).

Qu’est-ce que tu penses des autres activités physiques que tu fais?
Est-ce que ¢a influence ta motivation pour la pratique du
volleyball?

« Moi, je suis attaché par la natation que j’aime. A partir du moment ot
on aime bien I’activité que 1’on fera, on aura I’impression qu’on a eu le
choix et ’engagement de pratiquer cette activité » (GAMS)

« (...) Jaime pratiquer le volleyball pour le plaisir que je trouve»
(FAM2).
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Néanmoins, un autre gargon GAM explique le fait que les éléves doivent respecter
’enseignant de volleyball et que les éléves n’ont pas nécessairement « le droit » de

proposer quoi que ce soit (GIMi).

S’il y a vraiment quelque chose qui te dérange dans la pratique du
volleyball, ou que tu n’as pas envie de faire, est-ce que tu as le droit
de proposer quoi que ce soit?

« Non pas vraiment! Il est un professeur de matiére qualifié...donc il faut
respecter le travail accompli par le professeur» (GIM1).

4) L’évaluation

L’évaluation est aussi pergue comme un élément important qui participe a 1’adoption
d’une motivation autodéterminée. Ainsi, ’évaluation est pergue comme adaptée et

respectueuse des éléves par certains éléves d’entre eux (GIM2).

Est-ce que tu sens compétent au cours de volleyball ?
«Bien siir ! Je pratique le volleyball scolaire et civil...je crois que je n’ai
pas besoin d’une évaluation envers cette discipline» (GIM2).

Par contre, les éléves GAM pergoivent négativement 1’évaluation pratiquée au cours
de volleyball parce qu’elle est basée sur la performance. Les éléves recommandent
une évaluation davantage portée sur la progression et la participation de 1’éléve

seulement au cours d’éducation physique (GAM3).

« Au niveau de 1’évaluation ! Je ne trouve pas un besoin d’une
évaluation, car je¢ ne cherche pas a avoir ni de progrées ni de performance
envers cette discipline» (GAM3)

5) Le temps
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Le moment de la journée est également un facteur évoqué par les éléves. Ils disent
que le fait d’avoir le cours de volleyball pendant 1’éducation physique le matin est

quelque chose de positif. (GIM1).

Est-ce que le moment de la journée est également un facteur qui te
parait important, et qui conditionne ta motivation a pratiquer le
cours de volleyball ?

« Oui, j’aime bien les deux premiéres heures de la journée» (GIM1).

A Pinverse du premier groupe, les éléves motivés de maniére non autodéterminée
estiment qu’avoir le cours de volleyball, les deux premiéres heures du matin n’est pas

toujours tres adéquat (GAM1) (FAM1).

«Mon cours de volleyball est peu mal placé parce que c’est le matin et
c’est un peu dur...» (GAM1)

« Les heures du matin sont désagréables(...) Parce que nous avons des
cours le matin (...) je ressens toujours la fatigue» (FAM1).

6) Le contexte physique

Le contexte physique joue également un réle important. Ainsi, les infrastructures
(GIM4).

Est-ce qu’il y a d’autres éléments qui te paraissent importants (par
exemple les infrastructures), et qui conditionnent ta motivation a
pratiquer le cours de volleyball?

«Quand je touche le ballon de volleyball, cela me donne encore plus
envie de jouer(...) les infrastructures, ¢’est vraiment important » (GIM4).
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Les filles FIM interrogés précisent également que le contexte physique peut
influencer leur motivation a pratiquer le volleyball. Ainsi, les infrastructures semblent

avoir un effet positif qui peut expliquer leur envie de pratiquer le volleyball (FIMS).

«(...) Je suis tres excité par la beauté du terrain de volleyball » (FIMS).

Enfin, les conditions de pratique du volleyball, telle que le climat atmosphérique,

peuvent aussi avoir une influence sur 1’envie de participer a cette discipline (FIM2).

« (...) Je suis toujours motivé a la pratique de volleyball pendant toutes
les saisons de I’année sportive...grice a la salle de gymnastique qui a été
un toit pour nous contre le climat atmosphérique» (FIM2)

4.2.3. Facteurs personnels influencant la motivation de la pratique du volleyball

pendant le cours d’éducation physique.

Parmi ces facteurs, nous trouvons tout d’abord les trois besoins psychologiques
fondamentaux : ’autonomie, la compétence et 1’appartenance sociale. Et enfin, la
valeur de la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique peut étre un
facteur important dans la dynamique motivationnelle des éléves.

1) La perception d’autonomie

Les éleves GIM expriment que la perception d’autonomie, c’est a dire la perception
de se sentir a la base de leurs choix, est une variable importante dans leur processus
motivationnel. Par ailleurs, ils expriment que 1’enseignant de volleyball, et plus
précisément la maniére dont il congoit son cours, est en grande partie responsable de

leur sentiment d’autonomie (GIM1) (GIM2).




126

Est-ce que tu peux me dire d’autres facteurs qui peuvent influencer
ta motivation au cours de volleyball de maniére positive et
négative?

« (...) Le sentiment de liberté que nous laisse le professeur pendant le
cours» (GIM1).

«(...) I nous laisse beaucoup de liberté... il ne nous force pas a pratiquer
le volleyball...C’est-a-dire tu ressens un moment pour te lacher, te

décontracter et aussi une certaine autonomie envers cette discipline»
(GIM2).

En revanche, les autres éléves GAM et FAM, sont plus partagés quant a leur
perception d’autonomie a la pratique de volleyball pendant le cours
d’éducation physique. Ils et elles estiment qu’ils n’ont pas souvent la

possibilité d’exprimer leur choix (FIM1) (FIM3) (GAM3).

S’il y a vraiment quelque chose qui te dérange dans la pratique du volleyball,
ou que tu n’as pas envie de faire, est-ce que tu as ’occasion de faire des
choix ou t’exprimer ?

«(...) De faire des choix ! Pas vraiment....» (FIM1).

« (...) On doit respecter le professeur de la matiére, les professeurs
regoivent un programme donc, ce n’est pas nous qui allons dire
aujourd’hui on a envie de faire ¢a ou quelque chose comme ¢a...il nous

propose et nous on suit » (FIM3).

«Non il n’y a pas vraiment le choix dans le cours de volleyball ou
n’importe quoi. C’est plutdt se plier & la volonté du professeur et faire ce

qu’il demande» (GAM3).

2) La perception de compétence

En ce qui concerne le sentiment de compétence, les éléves du groupe GIM
considerent qu’ils ont le sentiment d’étre bons et d’avoir des facilités dans le cours de

volleyball (GIM1) (FIM3).

Est-ce que tu te sens compétent au cours de volleyball ?

« Japprends vite, donc je me sens compétent envers cette pratique »
(FIM3).
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« Question de compétence ? Je me sens fort, en effet, mon niveau a
progressé par rapport au début de ’année» (GIM1).

D’autre part, les éléves GAM et FAM ont, eux, une perception de compétence plus
faible que les éléves des deux autres (FAM1) (GAM1).

«Ma compétence ? Pas vraiment ...» (FAM1),

« Question de compétence ? Je suis loin d’étre en forme ou de progresser dans

cette discipline» (GAM1).
3) La perception d’appartenance sociale

Le troisiétme besoin fondamental, la perception d’appartenance sociale semblent

également €tre un facteur tres important (GIM4) (FIMS).

Est-ce que tu trouves que le cours de volleyball te permet de créer
des liens sociaux ou interpersonnels ?

«Concemant les liens sociaux ? Je n’ai pas de soucis envers ce cours de
volleyball. En effet, ce cours m’a permis de créer des liens
interpersonnels avec mes copains...c’est un moment de plaisir pour étre
avec un ami et faire du volleybally (GIM4).

« (. ) Jai créé des liens avec des amies grice a la pratique du volleyball»
(FMI5)

Les éleves GIM interrogés font un lien entre le sentiment de compétence et le
sentiment d’appartenance sociale. Ainsi, pour eux, le fait d’étre pergu comme

quelqu’un de compétent facilite leur intégration dans le groupe-classe (GIM2).

« (...) Moi personnellement il n’y a pas de soucis ... je suis motivé pour
le volleyball, donc il m’a facilité mon intégration au sein du groupe»
(GIM2).
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En revanche, les filles du groupe FIM confirment le fait que la perception d’étre

intégrées dans le groupe-classe de volleyball, est un facteur important (FIM1).

«Je suis moins motivé alors, moins participant, donc un peu intégré dans

le groupe qui pratique assez bien le volleyball» (FIM1).

4) La valeur du cours

Un autre facteur personnel dont le réle semble important pour assurer ou maintenir la
motivation est la valeur que 1’éléve accorde a la pratique de volleyball. Plus
précisément, les éléves insistent sur une dimension de la valeur de ’activité, celle de

I’utilité du cours (GIMS5) (GIM4).

Est-ce que tu penses que le cours de volleyball est utile pour toi?
«Oui, bien siir. J’ai toujours de la place pour I’amélioration que ce soit
pour le service, la réception ou les attaques. Alors les pratiques sont trés
utiles pour moi» (GIMS).

«Oui, le cours de volleyball ¢a fait partie de notre santé de vie. Et donc je
crois que c'est utile dans ce sens-1a» (GIM4).

Enfin, la fatigue physique est également un facteur qui peut influencer négativement

la motivation a pratiquer le volleyball (FIM4).

Est-ce que tu peux me dire quels sont les facteurs qui peuvent
influencer ta motivation au cours de volleyball de maniére
négative?

«C’est la fatigue physique...» (FIM4).

4.2.4 Les Apprentissages réalisés par la pratique de volleyball pendant le cours
d’éducation physique :
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Tandis qu’on pose la question des apprentissages qu’ils pensent avoir réalisés par la
pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique, les filles FIM et les
gar¢ons GIM évoquent le fait que le cours de volleyball a renforcé 1’idée du plaisir de
la pratique sportive (FIM1) (GIM4) (GIM3) (FIM3).

Si tu devais maintenant faire un bilan de ton expérience de
volleyball, qu’est-ce que tu penses avoir appris ?

« Je venais de commencer a jouer le volleyball cette année, et maintenant
j’ai trouvé mon plaisir dans cette discipline. Alors je vais continuer a
jouer pour 1’année prochaine» (FIM1).

« Je trouve que j’ai fait un bon choix d’avoir pris le volleyball comme
sport, car j’aime bien mon entrainement, mon professeur et mes
coéquipiers. La seule chose que je n’ai pas aimée de mon expérience de
cette année c’est le dérangement causé par mes autres coéquipiers»

(GIM4).

«(...) un bilan? J’ai trouvé mon plaisir envers cette pratique parce que
j’ai appris comment jouer le volleyball...J’attaque...Je défends...Je
bloque (...) c’est chouette » (GIM3).

« Jai appris les régles et le jeu de volleyball et comment gérer mon
stress, mes sentiments (...) » (FIM3).

Cependant, les filles FAM et les gargons GAM mettent surtout en évidence le
phénomeéne de 1’éternel débutant, c’est-a-dire, la perception de ne pas progresser,
voire de régresser, au fil des années et de devoir chaque fois recommencer a zéro sans

pouvoir réussir des apprentissages réellement significatifs. (FAM1) (GAM1).

«J’ai appris comment jouer au volleyball. J’ai appris comment avoir une
bonne condition physique » (FAM1).

« (...) question de progression ! j’ai trouvé beaucoup des difficultés»
(FAM1).

« Je n’ai pas vraiment appris beaucoup de choses, j’ai des difficultés dans
mes apprentissages» (GAM1).

4.2.5 L’influence de la pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique
sur I’intention de pratiquer cette activité en dehors de 1’école :
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Lorsque 1’on pose la question aux éléves, la majorité d’entre eux exprime clairement
que le cours de volleyball a été un tremplin pour pratiquer cette activité en dehors du
cadre scolaire. (FIM4) (GIM3) (GIM5).

Est-ce que tu penses que le cours de volleyball t’incite, te pousse a
pratiquer une activité physique hors de 1’école ?

«Oui, ce sport m’a donné souvent 1’envie de pratiquer le volleyball a
I’extérieur de ’école» (GIM4).

«Je trouve que le volleyball scolaire m’a donné le goiit de suivre mon
cheminement de pratiquer cette discipline en dehors de ’école» (FIM4).

« Jai le plaisir et la chance de pratiquer le volleyball scolaire et civil en
méme temps (...) c’est chouette » (GIMS).

En revanche, les filles FAM et les gargons GAM évoquent que le cours de volleyball
n’a pas allumé ’envie de pratiquer le volleyball pendant le cours d’éducation
physique (FAM1) (GAM1).

« Ce cours ne m’a pas donné le gofit de pratiquer le volleyball en dehors
de mon école ! » (FAM1).

«Je m’ennuie pendant la pratique de volleyball scolaire. Totalement je
n’ai pas envie de pratiquer cette discipline en dehors de 1’école »
(GAM2).

Le dernier chapitre vise a discuter les résultats a la lumiére du cadre théorique :
1) les différents résultats obtenus au cours de nos deux études empiriques; 2)
envisager les limites du travail réalisé et enfin; 3) dégager des propositions pouvant

servir de bases pour les études ultérieures sur le sujet.



CHAPITRE V

DISCUSSION

La discussion présente d'abord les données obtenues par le questionnaire puis les

informations obtenues par les entrevues.

5.1 Le questionnaire

Le but de la présente étude était de comprendre, dans le contexte spécifique de
I’éducation scolaire, la motivation des éléves du secondaire envers la pratique de
volleyball pendant leur cours d’éducation physique. Cette étude est basée sur la

théorie de 1’autodétermination (Deci et Ryan, 2002).

Les résultats confirment le continuum de motivation proposé€ par Deci et Ryan
(2002), comme I’annonce la théorie de 1’autodétermination et que chaque forme de

motivation est associée a un niveau d’autodétermination.

A une extrémité du continuum, nous trouvons la premiere catégorie : la motivation

intrinséque qui se décline en trois sous-catégories :
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Dans la premiére sous-catégorie, les filles de 1% (n=23), 3™ (n=23) et 5™ (n=24)
arnées ainsi les garcons de 5™ (n=24) année, sont davantage motivés de maniére
intrinséque a ’accomplissement. L’¢léve de cette sous-catégorie présente un
engagement envers la pratique du volleyball pour le plaisir d’accomplir des gestes
techniques; il est donc centré sur le processus d’apprentissage et non pas sur les

résultats de cet accomplissement.

Dans la deuxiéme sous-catégorie, les filles de 2°™ (n=25) et 4°™ (n=23) années, ainsi
que les garcons de 1° (n=24), 2™ (n=24) et 4™ (n=24) années, sont davantage
motivés de maniere intrinséque a la connaissance. L’éléve de cette sous-catégorie tire

de la satisfaction a apprendre plusieurs choses dans le cours de volleyball.

3 (n=24) année présentent

Et enfin, dans la troisiéme sous-catégorie, les garcons de
une motivation intrinséque a la stimulation. L’éléve de cette sous-catégorie éprouve
du plaisir et de la satisfaction & ressentir des sensations particuliéres envers la
pratique de volleyball. En général, celui-ci présente le niveau le plus élevé de

motivation autodéterminée.

Par contraste, la- deuxiéme catégorie de la motivation ont trouve la motivation

extrinséque qui se décline en trois sous-catégorie :

Dans la premiére sous-catégorie, les filles de 2°™ (n=25) et 3™ (n=23), ainsi que les
garcons de 2°™ (n=24) et 5™ (n=25) années, sont davantage motivés de maniére
extrinseque par régulation identifiée. L’éleve de cette sous catégorie considere la
pratique de volleyball comme quelque chose de cohérent a ses valeurs a ses besoins;
autrement dit, il commence & prendre conscience de I’intérét qu’il porte a cette

activité physique, il se sent valorisé, il trouve également important de pratiquer  le
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volleyball et il réalise que ce choix est fait librement. Finalement, 1’éléve de cette
sous-catégorie de motivation «motivation extrinséque par régulation identifiéex»

présente le seuil de 1’autodétermination.

En outre, dans la deuxiéme sous catégorie, les filles de 1% (n=23), 4™ (n=23) et
56" (n=24) année ainsi que les garcons de 4™ (n=24), sont davantage motivés de
maniére extrinséque par régulation introjectée. L’éléve dé cette sous-catégorie
commence & intérioriser ce qui influence ses comportements et ses actions. Cette
forme de motivation extrinséque permet ’intériorisation des contraintes qui étaient
auparavant extérieures, mais elle implique qu’il ressent de la culpabilité ou encore de

la pression s’il ne pratique pas le volleyball durant son cours d’éducation physique.

Cependant, dans la troisiéme sous-catégorie, les gargons de 1°° (n=24) et 3™ (n=24)
années, sont d’avantages motivés de maniére extrinseque par régulation externe.
L’¢éléve de cette sous-catégorie est motivé par des éléments extérieurs comme des

récompenses matérielles ou des punitions.

1

A Dautre extrémité du continuum, nous trouvons 1’amotivation :

Les filles de 1°° (n=23), 2™ (n=25), 3°™ (n=23) et 5™ (n=24) années, ainsi que les
gargons de 1° (n=24), 2°™ (n=24), 3™ (n=24) et 5™ (n=24) années, présentent
I’amotivation la moins autodéterminée envers la pratique du volleyball durant leur
cours d’éducation physique. Tandis que, les garcons (n= 24) et les filles (n=24) de la
4%™ années présentent une motivation autodéterminée la plus élevée vis-a-vis aux
autres niveaux de scolarité. On observe chez 1’éléve de cette catégorie 1’absence de

motivation autodéterminée, celle-ci est causée par 1’incapacité a percevoir un lien ou

une relation entre le comportement a adopter et les résultats qu’il obtient par la suite.
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A la longue, 1’él¢ve en viendra & poser le comportement de maniére automatique,
mais sans ressentir une motivation autodéterminée pour ce qu’il pratique. Il en
viendra aussi a adopter ces comportements puisque ceux-ci ne semblent pas donner

des résultats concrets. En somme, 1’¢léve n’est pas autodéterminé.

En général, cette étude de recherche met en évidence la coexistence de différentes
formes de motivation pour la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation
physique. Les éléves y viennent avec des attentes et des besoins singuliers qui
débéuchent sur des raisons diverses de s’engager ou pas. Certains éléves, animés par
une des formes de motivation intrinséque, y participent pour 1’activité en elle-méme
et, plus précisément, pour les plaisirs qu’ils en retirent. Pour d’autres, la régulation
identifié¢e domine. Ils s’engagent parce qu’ils pergoivent la pratique de volleyball
pendant le cours d’éducation physique comme important, par exemple, pour la santé,
la condition physique, le défoulement, les relations sociales. D’autres éleves,
contraints par une motivation introjectée et/ou a régulation externe, participent parce
qu’ils se sentent obligés de le faire et/ou parce que des pressions externes sont
percues. Enfin, d’autres éléves présentent une amotivation qui les empéche de

réellement s’engager.

On constate également que les résultats de notre recherche quantitative montrent que
T’éleve du secondaire qui pratique le volleyball extrascolaire démontre le degré le
plus élevé de motivation intrinséque vis-a-vis a 1’éléve qui pratique des activités
pHysiques qui ont lieu en dehors du cadre de son €cole. Par contre, 1’éléve qui
pratique exclusivement la pratique de volleyball durant son cours d’éducation

physique présente le plus bas niveau de I’amotivation.

D’autre part, nous avons réalisé des comparaisons entre différents sous-échantillons.

Les analyses montrent que les filles et les garcons présentent une grande motivation
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qui s’accroit au fil des quatre premiéres années pour fléchir durant la cinquiéme
année du secondaire. En Outre, d’autres chercheurs montrent également que les
¢léves motivés de maniére autodéterminée persisteront plus longtemps et plus

facilement dans leur pratique sportive (Hagger et al., 2003 ; Hagger et al., 2005)

Cependant, I’adoption d’une motivation plus ou moins autodéterminée  est
importante, car elle déterminera la nature positive ou négative des conséquences
comportementales, affectives et cognitives qui toucheront les éléves. Parmi les effets
bénéfiques, on retrouve de nos résultats un lien positif entre les motivations
autodéterminées et 1’intention de pratiquer le volleyball extrascolaire ou de pratiquer

une activité physique en dehors de I’école.

Dans I’ensemble, les résultats de notre recherche quantitative montrent que les
I’éléve du secondaire qui pratique le volleyball pendant son cours d’éducation
physique présente une motivation intrinseque qui s’accroit au fil des années. De plus,
il ressent un sentiment du plaisir et une certaine satisfaction, et que cette motivation
est le principal déterminant dans I’intention de pratiquer, soit le volleyball
extrascolaire en premier choix ou de participer a une activité physique en dehors de

son école en second choix.

Par conséquent, la question du plaisir et d’une certaine satisfaction a la pratique de
volleyball pendant la pratique du volleyball de 1’éleve reste essentielle; il adoptera
une attitude positive envers cette activité physique en général, ce qui I’incitera a
envisager cette pratique réguliére en dehors de 1’école. Dans la méme perspective,
Standage et al., (2003) ont étudié la motivation des éléves en éducation physique on
se basant sur les concepts des buts d’accomplissement ainsi que sur la théorie de

I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985). L’étude a démontré que les éléves en
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d’éducation physique avaient plus I’intention d’étre physiquement actifs durant leurs

loisirs.

Contrairement, une étude de Hein (2004) montre que le soutien de 1’autonomie
percue de 1’¢€leve en éducation physique influence sa motivation dans le contexte de
loisir. Par contre, une autre étude (Ntoumanis, 2005) a démontré que les besoins de
soutiens fournis par ’enseignant d’éducation physique ont été liés a la satisfaction
des besoins des éleves, celui-ci a multipli€ les taux de la participation des éléves aux

différentes activités physiques scolaires ou extrascolaires.

A l'inverse, Wang et al., (2002) ont démontré que la motivation autodéterminée de
I’éléve envers son intention de participer aux différentes activités physiques est
caractérisée par une forte orientation vers ses taches, ses égos et enfin vers sa
compétence pergue. Cette combinaison produit les plus hauts niveaux de motivation,
de satisfaction personnelle et de plaisir ‘de pratiquer une activité physique scolaire ou

extrascolaire.

D’autre part, Ntoumanis (2001) a démontré une relation entre la compétence pergue
et la motivation intrinséque des €léves envers leur pratique sportive en général, celle-
ci nécessite deux conditions. Premic¢rement, ['activité physique scolaire doit étre
parfaitement stimulante. On ne peut pas s'attendre a ce que les activités physiques
scolaires qui sont insignifiantes ou simples et ne fournissent donc aucun défi soient
intrinséquement intéressantes méme si 'éléve se percevait extrémement compétent.
Deuxi¢mement, pour que la compétence pergue affecte la motivation intrinséque, la
compétence pergue de I'éleve doit sortir dans le contexte d'une certaine

autodétermination pergue.
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Inversement, une étude (Wang, 2007) a examiné la relation entre 1’autodétermination
et le plaisir des éléves pendant leurs activités physiques scolaires et extrascolaires.
Dans I’ensemble, les résultats ont montré que la confiance et la capacité de 1’éléve
pour sa pratique du sport, son autonomie relative, son orientation vers les taches et sa
compétence pergue on un impact fort et direct sur son plaisir d’avoir participé a une

activité sportive.

Au contraire, Dishman (2005) a évalué les facteurs qui influent sur la motivation et le
plaisir de l’élévé pendant son cours d’éducation physique, sa distraction a I’égard de
son activité physique et sa confiance d’étre auto-efficace. Les résultats ont démontré
que D’activité physique a des effets directs et positifs sur les facteurs qui influent sur
la motivation et le plaisir. Par la suite, ce plaisir influe sur I’auto-efficacité de 1’éléve
envers sa pratique sportive, en somme, 1’activité physique augmente le plaisir de

pratiquer I’éducation physique.

En s’appuyant sur la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 2000) et la théorie,
des buts d’accomplissement (Nicholls, 1989; Reinboth et al., 2004) ont montré que
I’environnement social pouvait favoriser le bien-étre des éléves a travers la
satisfaction de leurs besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale.
Autrement dit, plus les éléves percevaient leur enseignant comme une personne
favorisant leur autonomie, plus ils s’estimaient autonomes dans leur pratique sportive.
En outre, plus les éléves considéraient que leur enseignant instaurait un climat
favorisant les buts d’implication dans la tache, plus ils se percevaient compétents.
Ensuite, plus les éléves avaient I’impression que leur enseignant leur procurait du
soutien social, plus ils se sentaient liés a leur groupe. Enfin, les perceptions de
compétence et d’autonomie se sont révélées étre des déterminants significatifs du

bien-étre ressentir par les individus.
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Une autre étude de Reinboth et Duda (2006) a démontré que, plus les éléves
percevaient que leur enseignant instaurait un climat favorisant les buts d’implication
dans la tiche, plus ils s’estimaient autonomes, compétents et liés a leur groupe de

classe, et plus ils ressentaient du bien-étre.

A linverse, Gagne (2003) a montré que la satisfaction des trois besoins
fondamentaux permettait de prédire le bien-étre quotidien ressenti par les éléves. Ces
résultats confirment que la satisfaction des besoins d’autonomie, de compétence et
d’affiliation est associ¢ée au bien-étre des éléves. Ils sont en accord avec les

propositions théoriques de la théorie des besoins fondamentaux (Ryan et Deci, 2002).

Cependant, les résultats de Sarrazin et al., (2002) ont révélé que plus les éléves se
percevaient autonomes, compétentes et liées a leur groupe de classe, pleur leur
motivation envers la pratique physique était autodéterminée. Dans cette étude, les
perceptions de compétence, d’autonomie, et d’affiliation expliquaient 78 % de la
variance'de la motivation autodéterminée. Des résultats similaires ont &té obtenus
dans les contextes sportif (Amorose et Anderson 2007 ; Hollembeak et Amorose,
2005) et scolaire (Reeve et al., 2004 ; Vallerand, Fortier et Guay, 1997).

Néanmoins, d’autres recherches avec des étudiants en éducation physique ont montré
que l’impact de l’autonomie pergue sur la motivation intrinséque n’était pas
neécessairement plus élevé que celui de la compétence pergue et de 1’affiliation pergue
(Stantage et al., 2006). En effet, les résultats de ces études ont suggéré que,
comparativement aux perceptions d’autonomie et d’appartenance sociale, la
compétence percue ¢€tait un déterminant plus important de la motivation

autodéterminée dans le domaine de 1’éducation physique.
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D’autre part, selon Nicholls (1989), les buts d’implication dans la tache favorisent le
développement de la motivation intrinséque. En revanche, les buts d’implication de
I’ego influencent négativement la motivation autodéterminée. Plus généralement,
Stantage (2005) estime que, dans le contexte sportif, les buts de maitrise sont reliés
positivement a la compétence, la motivation intrins¢que, 1’effort, le plaisir et ’intérét,
alors que les buts de performance sont associés a des conséquences négatives telles

u’un niveau élevé d’anxiété et une diminution de la motivation intrinséque.
q

En effets une étude (Conroy et al., 2006) a montré que les buts d’approche de la
maitrise étaient positivement associés a la motivation autodéterminée (motivation
intrinséque et régulation identifiée), alors que les buts d’approche de la performance
étaient positivement reliés a 1’amotivation et la régulation externe. Néanmoins,
contrairement a une recherche effectuée en contexte sportif (Cury et al., 2002), les

buts d’approche de la performance n’étaient pas associés a la motivation intrinséque.

Par ailleurs, Conroy et ses collaborateurs (2006) ont également montré que les buts

d’évitement (maitrise et performance) étaient reliés négativement a la motivation
intrinséque et positivement a la régulation externe. Aussi, Conroy et ses
collaborateurs (2006) ont montré que des changements au niveau des buts
d’évitement de la maitrise conduisaient & une diminution de la régulation externe et
de I’amotivation. Enfin, Conroy et ses collaborateurs (2006) ont montré que la
motivation intrinséque et la régulation identifiée ne variaient. En revanche, la
régulation externe et ’amotivation augmentaient significativement. Ces résultats
contrastent avec I’apparente stabilité de la motivation situationnelle mise en évidence
chez des étudiantes en éducation physique (Prusak, Treasure, Darst et Pangrazi,

2004). Au niveau des formes de motivation situationnelle les moins autodéterminées.

D’autres recherches (Brunel et al., 2004 ; Ntoumanis, 2001) ont étudié les liens entre
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la théorie des buts d’accomplissement (Nicholls, 1989) et la théorie de
’autodétermination (Deci et Ryan, 2000) dans le contexte des activités physiques et
sportives. Par exemple, Brunel (2004) a montré que les buts d’implications de 1’ego
étaient positivement reliés a la régulation introjectée et la régulation externe. Plus
généralement, 1’intégralité des résultats mentionnés précédemment confirme les
propositions de la théorie des buts d’accomplissement et celles de la théorie de
I’autodétermination selon lesquelles les buts d’implication dans la tiche sont associés

a la motivation intrinséque.

Dans le domaine des activités physiques et sportives, de nombreuses recherches
montrent que les facteurs sociaux situationnels déterminent la motivation & ce méme
niveau hiérarchique. Par exemple, 1’étude de Thill et Mouanda (1990) ont montré -
que la motivation intrinséque des éléves diminuait lorsqu’ils recevaient des
rétroactions négatives. En revanche, les rétroactions positives conduisaient & une

augmentation de la motivation intrinséque.

D’autres recherches ont souligné que les récompenses (Orlick et Mosher, 1978) et les
rétroactions négatives (Vallerand et Reid, 1988) influengaient négativement la
motivation intrinséque situationnelle, alors que les rétroactions positives conduisaient

a son amélioration.

Une étude menée par Pelletier et ses collaborateurs (1995) ont étudié la relation entre
les différentes formes de motivation. Ces auteurs ont mis en évidence que plus les
¢leves percevaient leur enseignant comme une personne favorisant leur autonomie,
plus leur motivation était autodéterminée. Plus généralement, les recherches
effectuées dans le contexte des activités physiques et sportives montrent que les
facteurs contextuels favorisant 1’autonomie sont bénéfiques pour la motivation

intrinséque et la motivation extrinseéque identifiée. A D’inverse, les facteurs ne
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soutenant pas 1’autonomie des individus (les facteurs contrdlants) affaiblissent la
motivation autodéterminée (pour des revues, voir Vallerand, 1997 ; Vallerand et

Losier, 1999).

L’ensemble des résultats mentionnés ci-dessus montre qu’il est nécessaire de
distinguer le niveau de généralit¢ des facteurs sociaux afin d’expliquer le rdle
déterminant que ceux-ci exercent sur la motivation (Ratelle et al., 2005). Par ailleurs,
les études permettant d’analyser et de comprendre la motivation dans le domaine
sportif doivent prendre en considération les perceptions de compétence, d’autonomie
et d’appartenance sociale dans la mesure ou ces trois perceptions jouent un role de
médiateur dans la relation entre les facteurs environnementaux et la motivation

(Vallerand, 1997).

En s’appuyant sur la théorie de ’évaluation cognitive (Ryan et Deci, 2000) et le
modéle hiérarchique de Vallerand (1997), Vallerand et Losier (1999) ont analys¢ les
motivations intrinséque et extrinséque dans le domaine sportif. Selon ces auteurs, les
facteurs sociaux inhérents aux activités sportives tels que la coopération, la
compétition, le succes, I’échec ou bien encore les comportements de 1’enseignant sont
des déterminants de la motivation des éléves. Néanmoins, ces auteurs ont constaté
que ces facteurs influencaient la motivation a travers leur impact sur les perceptions

d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale.

Cependant, les résultats de Blanchard et al., (2007) ont montré que les perceptions de
la performance individuelle et collective déterminaient la motivation situationnelle &

travers les sentiments de compétence, d’autonomie et d’affiliation.
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Au niveau contextuel, Briére et ses collaborateurs (1995) montrent que plus les éléves
se pergoivent compétents et autonomes, plus leur motivation est autodéterminée. De
la méme fagon, Wang et al., (2007) ont montré que, plus les éléves se sentent
compétents et affiliés, plus ils fournissent d’efforts, plus ils prennent du plaisir a
pratiquer 1’activité physique, et moins ils sont amotivés. A I’inverse, ceux qui se
pergoivent moins compétents, autonomes et affiliés, déploient moins d’efforts et sont

plus amotivés.

De nombreuses recherches dans le contexte du sport et des activités physiques
soutiennent le role médiateur des perceptions d’autonomie, de compétence et
d’affiliation dans la relation entre les facteurs sociaux contextuels et la motivation
contextuelle. Par exemple, Ntoumanis (2005) a étudié ’influence des perceptions
individuelles des comportements du professeur d’éducation physique sur la
motivation des €éleves. D’une part, les résultats de cette recherche ont montré que la
perception d’un professeur favorisant 1’autonomie était associée a la satisfaction des

besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale.

Dans 1’ensemble, les résultats mentionnés soutiennent I’hypothése du modéle
hiérarchique (Vallerand, 1997) selon laquelle les médiateurs psychologiques doivent
étre pris en considération dans la compréhension et I’explication des changements
motivationnels aux différents niveaux de la hiérarchie. En outre, ils sont en accord
avec la théorie de I’autodétermination (Deci et Ryan, 1985) qui postule que la
satisfaction des besoins fondamentaux a un impact positif sur la motivation

autodéterminée.

Dans le contexte sportif, de nombreuses études ont confirmé la proposition de
Vallerand (1997) concernant 1’existence d’un effet descendant des niveaux les plus

élevés vers les niveaux les plus bas de la hiérarchie. Par exemple, Vallerand et
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Blanchard (1997) ont considéré les relations entre la motivation aux trois niveaux de
généralité. Les résultats ont révélé que la motivation globale influengait la motivation
contextuelle envers 1’exercice physiqﬁe, qui elle-méme déterminait la motivation
situationnelle au cours d’une séance d’activité physique. Blanchard et Vallerand
(1997) ont aussi montré que plus la motivation globale des individus étaient

autodéterminée, plus leur motivation contextuelle étaient également.

Par ailleurs, Vallerand (1997) postule que la motivation situationnelle est uniquement
déterminée par la motivation contextuelle en rapport avec la situation. Quelques
_études dans le contexte des activités physiques et sportives. Par exemple, Ntoumanis
et Blaymires (2003) ont mesuré la motivation contextuelle des éléves pour les
sciences et I’éducation physique. Ils ont également évalué la motivation situationnelle
des individus pour un cours d’éducation physique et un cours de sciences. Les
résultats ont montré que la motivation situationnelle pour un cours d’éducation
physique était déterminée par la motivation contextuelle envers 1’éducation physique

et non par la motivation contextuelle pour les sciences.

D’autre part, situationnelle pour une lecon de sciences était prédite par la motivation
contextuelle pour les sciences et non par la motivation contextuelle envers 1’éducation
physique. Ces résultats montrent que la motivation dans un méme domaine
(I’éducation) n’est pas la méme d’une matiére d’enseignement (les mathématiques,
I’histoire) 4 une autre. Autrement dit, ce n’est pas parce que la motivation
autodéterminée de 1’¢éléve est renforcée dans une discipline d’enseignement que sa
motivation est nécessairement plus autodéterminée dans une autre discipline. Par
conséquent, ce serait une erreur de considérer que les interventions de 1’enseignant
visant & renforcer la motivation autodéterminée des éléves envers 1’entrainement
permettraient nécessairement d’améliorer la motivation autodéterminée des éléves en

compétition.
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Dans le contexte de 1’éducation physique, de nombreuses recherches ont étudié les
relations entre la motivation et ses conséquences. La majorité de ces études ont eu
lieu aux niveaux situationnel et contextuel. Au niveau situationnel, Guay et al., 2000
ont montré que la concentration et les émotions positives ressenties par les activités
des éleves en éducation physique ou extrascolaire étaient reliées négativement a
’amotivation et positivement a la motivation intrinséque et la régulation identifiée.
Simons et al., (2003) ont révélé que les pratiques physiques en éducation physique ou
extrascolaire des éléves estimant que la tdche proposée présentait un intérét
personnel, étaient plus intrinséquement motivés, fournissaient davantage d’effort,
prenaient plus de plaisir et obtenaient de meilleures performances, que les éléves qui

considéraient que I’exercice ne leur était pas bénéfique.

L’ensemble des résultats obtenus au niveau situationnel confirme les propositions
théoriques de Vallerand (1997), des recherches additionnelles 4 ce niveau de
généralité sont nécessaires notamment en ce qui concerne les conséquences

cognitives (Mageau et Vallerand, 2007).

Au niveau contextuel, plusieurs auteurs (Bricre et al., 1995 ; Pelletier et al., 1995) ont
montré que la distraction (conséquence négative pour la pratique sportive) était reliée

négativement a la motivation intrinséque et positivement a I’amotivation.

De nombreuses études se sont également intéressées aux conséquences
comportementales engendrées par la motivation contextuelle. Par exemple, Vallerand
et Losier (1993) estiment que I’esprit sportif (ou la sportivité) peut étre une
conséquence de la motivation. La sportivité fait notamment référence au respect du

reglement, des officiels et des adversaires (Vallerand et al., 1997).
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Des résultats similaires ont €té rapportés chez des €léves en éducation physique
(Chantal et al., 2005) ont montré que la régulation externe exergait un impact négatif
sur la sportivité de sportifs canadiens évoluant 3 un niveau national. A I’inverse, la
motivation intrinseque 1’influengait positivement. Les résultats de cette étude ont
également révélé que 1’esprit sportif était négativement reli€¢ a la prise de produits
dopants (stéroides). Autrement dit, plus les sportifs manifestaient un comportement
sportif, moins ils avaient recours a des produits dopants pour améliorer leur

performance.

Plusieurs études dans les contextes sportif (Pelletier et al., 2001 ; Sarrazin et al.,
2002) et académique (Vallerand et al, 1997) ont montré que la motivation
autodéterminée permettait de prédire la persistance dans 1’activité physique sportive
et scolaire . Par exemple, Pelletier et ses collaborateurs (2001) ont mis en relation les
perceptions individuelles des comportements manifestés par 1’éléve en activité
physique .sportif et scolaire, les différentes formes de régulation comportementale (la
motivation intrinseéque, la régulation identifiée, la régulation introjectée, la régulation

externe et I’amotivation) et la persistance dans Pactivité.

Les résultats décrits précédemment, aussi bien au niveau situationnel qu’au niveau
contextuel, ont montré que les formes de motivation les plus autodéterminées
(motivation intrinséque et régulation identifiée) entrainent des conséquences positives
(persistance dans 1’activité physique sportive et scolaire, intérét, plaisir) alors que les
formes de motivation les moins autodéterminées (régulation externe et amotivation)

sont associées a des conséquences négatives.




146

5.2 Les entrevues

Les éléves sont obligés de pratiquer le volleyball dans le cours d’éducation physique.
La question de la motivation est donc essentielle. Ce pendant, les raisons qui les
poussent a pratiquer le volleyball pendant le cours d’éducation physique, les éléves
mettent en évidence une plusieurs d’éléments. Ainsi, les deux premiers groupes
d’éléves, «GIM» et «FIM», déclarent participer pour ’activité en elle-méme et, plus
précisément, pour le plaisir et la satisfaction qu’ils en retirent. De méme, ils ont
mentionné sur le fait que la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation
physique s’accorde, en partie, & un besoin de défoulement de mouvement et de
bouger qui les poussent lorsqu’ils ont & I’école. Aussi le plaisir d’apprendre de
nouvelles choses en volleyball et le choix de [’activité physique restera 1’un des

principes bus de I’amusement et le défoulement.

Contrairement, les deux autres groupes, «GAM» et «FAM» donnent des raisons
opposées qui trouvent leur origine dans les pressions externes et/ou internes a
I’activité. Ainsi, les éléves annoncent s’efforcer de pratiquer le volleyball pendant le
cours d’éducation physique, par respect pour 1’enseignant, mais aussi pour les points
que 1’activité rapporte au bulletin de notes. Ce sont davantage des motivations non

autodéterminées.

Un autre élément qui apparait clairement dans le discours des éléves interrogés, c’est
I’aspect hiérarchique et dynamique de la motivation. Vallerand (1997), dans son
modele, postule que la motivation peut s’exprimer a un niveau global, contextuel et
situationnel et que des jeux d’influence, descendante et montante, peuvent exister
entre ces trois niveaux. Nous observons I’existence d’une motivation contextuelle qui

peut étre autodéterminée, mais qui, dans certaines situations, peut évoluer vers une
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motivation non autodéterminée, et inversement. Ceci montre 1’aspect dynamique de

la motivation qui n’est pas une caractéristique figée.

La motivation autodéterminée des €léves pour la pratique de volleyball pendant le
cours d’éducation physique est influencée par une multitude de facteurs contextuels.
Parmi les facteurs clés du processus, il semble que la relation « professeur-éléve »

joue un rdle capital comme déja énoncé par Reeve en 2002.

Les données récoltées suggerent que la mani¢re dont les éléves pergoivent le climat
instauré par 1’enseignant de volleyball durant le cours d’éducation physique a une
incidence importante sur leur motivation autodéterminée et sur leur engagement dans
le cours. Ainsi, les éleves sont s’entendent sur le fait qu’il est important que
I’enseignant de volleyball soit capable d’écouter ses éléves, de ﬁrendre en compte
leurs opinions et leurs besoins. En d’autres termes, 1’enseignant de volleyball est

invité a construire un climat soutenant 1’autonomie.

Notons que certains éléves du groupe GIM présentent leur enseignant de volleyball
comme quelqu’un qui laisse énormément de liberté dans un environnement peu
structuré, ce qui s’apparente plus a un climat de type laisser-faire. A 1’inverse, les
éléves réprouvent les enseignants de volleyball qui adoptent un style davantage
contr6lant qui ne laisse pas de place a I’expression des besoins et des attentes des

éléves.

Parmi les caractéristiques de I’environnement, I’utilisation de la négociation est un
€lément qui peut avoir une influence sur la dynamique motivationnelle des éléves. La

majorité évoque la nécessité que 1’enseignant de volleyball tienne compte de leurs
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attentes ou de leurs intéréts en les faisant participer a la construction du cours et en

négociant de maniére intégrative avec eux.

Les éléves insistent sur le fait que ’enseignant de volleyball en éducation physique
doit étre un moteur et, par conséquent, étre habité par une motivation autodéterminée
pour son travail et pour le sport. Ces résultats sont en accord avec ceux obtenus par
Leroy et al. (2007). Ces chercheurs mettent en évidence le lien qui existe entre la
motivation autodéterminée du professeur et le climat motivationnel instauré par celui-
ci. Un enseignant motivé de maniére intrinséque aura une propension plus importante
a instaurer un climat soutenant 1’autonomie, qui & son tour influence de maniére
indirecte la motivation autodéterminée des €léves. Le choix des activités physiques et

sportives supports est également un facteur avancé par les éléves.

Ensuite, le mode d’évaluation per¢u semble avoir une influence sur la dynamique
motivationnelle. Ainsi, certains éléves percoivent 1’évaluation cohérente et juste, ce
qui est positif pour leur engagement dans la tiche. Les autres éléves pergoivent
I’évaluation pratiquée comme un facteur négatif. Ceux-ci estiment que 1’évaluation
porte essentiellement sur la participation et la progression des éléves et ne prend pas

en compte la performance réalisée au cours.

Le moment de la journée pendant lequel la pratique de volleyball est organisée peut
également étre quelque chose de génant. Ainsi, certains éléves disent qu’avoir le
cours le matin est peu apprécié, car ils sont fatigués et n’ont pas envie de bouger et

d’autres disent 1’inverse.

Enfin, il semble que le contexte et, plus précisément, les infrastructures participent a

la mise en place d’une motivation autodéterminée pour I’activité pratiquée.
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Le besoin d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale sont, selon la
théorie de 1’autodétermination, des médiateurs des effets des différents facteurs

contextuels sur la motivation autodéterminée des éléves en éducation physique (Deci

et Ryan, 2002).

Les éléves GIM expriment clairement qu’ils ont la perception que ces trois besoins
sont complétement satisfaits, ce qui favorise 1’adoption d’une motivation
autodéterminée. Cette satisfaction dés besoins fondamentaux est réalisée grice a la
mise en place d’un climat soutenant 1’autonomie des éléves qui permet a 1’¢léve de se
sentir a la base de son choix et de ses actions, de développer un sentiment de
compétence élevé et de se sentir intégré dans le groupe. Par ailleurs, les gargons de ce
groupe mettent en évidence des liens entre ces trois besoins. Notamment, le fait d’étre
compétent en éducation physique, tel que la pratique du volleyball facilite
grandement leur intégration et leur valorisation par le groupe. Ainsi, les filles FIM
affirment quelles se situer dans le méme niveau de compétence que les éléves

gargons.

Ce pendant, les GAM et les FAM déclarent ne pas avoir développé, au cours de
volleyball, un fort sentiment de compétence, d’appartenance sociale et d’autonomie.
IIs disent également que cela affecte parfois de maniére considérable leur motivation.
En outre, les données récoltées mettent en évidence des liens entre les facteurs

contextuels et les facteurs propres a 1’éléve.

Un facteur semble important dans le processus motivationnel des éléves. Il s’agit de
la perception de la valeur de la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation
physique. Selon Eccles et Winfield (2002), la valeur percue de I’activité affecte

I’engagement et la persistance des individus dans 1’activité en question.
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En éducation physique scolaire, il est relativement difficile de réaliser une évaluation

précise des apprentissages réalisés par les éléves.

Face a cette impossibilité de réaliser un audit objectif, nous avons simplement posé la
question aux é€léves. Nous avons constaté que ces derniers ont nommé clairement les
apprentissages qu’ils pensent avoir développés au cours de volleyball pendant les

cinq années de I’enseignement secondaire.

Globalement, les éléves ont cité une liste d’apprentissages moteurs réalisés au cours
de volleyball. Ces derniers remettaient clairement en doute le fait que la pratique de
volleyball pendant le cours d’éducation physique scolaire est une discipline
d’apprentissages moteurs. Dans notre étude, nous avons mis en évidence un lien
positif et significatif entre la motivation intrinséque, la perception d’avoir appris, le

plaisir pergu, et I’intention de pratiquer le volleyball en dehors de 1’école.

Ces résultats allaient dans le sens d’autres études (Hagger et al., 2003 ; Standage et
al., 2003). Aprés avoir interrogé les éléves, nous sommes amenés a nuancer ces liens.
En effet, la majorité d’éleves affirme que le cours de volleyball a été un tremplin dans
leur envie de pratiquer du sport en dehors de 1’école. Globalement, les éléves qui
pratiquent le volleyball extrascolaire estiment que la pratique de volleyball pendant le
cours d’éducation physique a ét€ un facteur déclencheur de ressentir suffisamment de

plaisir et de ce progresser.

5.3 Conclusion

Au cours des vingt derni¢res années, les recherches étudiant la motivation dans le

domaine des activités physiques sportives et scolaires se sont essentiellement
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appuyées sur deux théories sociocognitives de la motivation : la théorie des buts
d’accomplissement (Ames, 1992; Nicholls, 1989) et la théorie de 1’autodétermination

(Deci et Ryan, 1991).

Notre présent travail a poursuivi 'objectif ambitieux de mieux comprendre le
processus motivationnel des éléves du secondaire dans le contexte spécifique de
I’éducation physique scolaire et, plus particuliérement leur motivation envers la
pratique de volleyball durant leur cours d’éducation physique. Pour alimenter cette
_réflexion, nous avons pris appui sur la théorie de I’autodétermination de Deci et Ryan

(2002).

A cette fin, les résultats de notre recherche qualitative vont clairement dans le sens
des autres études qui montrent également qu’il existe une relation positive entre la
motivation intrinséque envers le cours d’éducation physique (tels que le volleyball) et
’intention de pratiquer une activité physique et de loisir en dehors de 1’école (Hagger
et al., 2003 ; Hagger et al., 2005 ; Hein et al., 2004 ; Standage et al., 2003). Ainsi,
plus un éléve est motivé de maniére intrinseque, plus il va avoir I’intention de débuter

une pratique sportive réguliere (Ryan et Deci, 2007).

A T’inverse des autres études qui ont centré leurs travaux sur les besoins de
compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale qui occupent une place centrale

dans ’internalisation et 1’intégration de la motivation intrinséque et extrinséque.

Par ailleurs, d’autres études ont étudié les effets de I’environnement social sur la
motivation intrinséque des éléves. Autrement dit, les événements peuvent remplir une
fonction informationnelle et une fonction contr6lante qui déterminent les effets du

contexte social sur les perceptions d’autonomie et de compétence. Ainsi, les facteurs
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sociaux affectent la motivation intrinséque a travers les perceptions de compétence et
d’autonomie si 1’éléve pergoit un événement comme contrlant, sa motivation
intrinséque diminue dans la mesure ol cet événement affaiblit sa perception de
compétence et conduit & la perception d’un locus externe de causalité. En revanche, la
motivation intrinseéque de 1’éléve augmente lorsque 1’environnement, en fournissant
des informations sur la compétence de 1’¢éleéve, contribue & 1’amélioration de sa

compétence pergue (Deci et Ryan, 1985).

En fait, d’autres études ont montré que les différences individuelles concernant les
orientations motivationnelles des éléves dans le contexte social. Ces orientations
différent en fonction du degré d’autodétermination qu’elles représentent. En premier
lieu, 1’orientation vers 1’autonomie implique que les éléves sont responsables et
autonomes dans le choix de leurs conduites. Ensuite, 1’orientation vers le contrdle
suggere que la régulation comportementale dépend essentiellement des événements
externes comme les récompenses. Enfin, en ce qui concerne [I’orientation
impersonnelle, les éléves estiment que le résultat de leurs actions est 1ié a des
événements qu’ils ne peuvent pas controler. Par conséquent, les éléves présentant
une telle orientation motivationnelle ont tendance & ne manifester ni motivation
intrinséque ni motivation extrinséque (Blais et al.,1989). Selon Deci et Ryan (1985),
’orientation vers I’autonomie est associée & La motivation intrinséque, 1’orientation

vers le contréle est reliée aux régulations introjectée et externe, et 1’orientation

impersonnelle fait référence a I’amotivation.

L’analyse de 1’entrevue auprés d’éléves du secondaire a permis d’apporter un
éclairage supplémentaire, a la phase quantitative, sur le processus motivationnel des
éleves 4 la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique.

Par ailleurs, cette seconde phase a permis de mieux comprendre les distinctions qui

peuvent exister entre les différentes dimensions de la théorie de 1’auto-détermination
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(Deci et Ryan, 1985). Nous avons pu apprécier le fait que tant6t des éléves
affirmaient pratiquer le volleyball et pour le plaisir et les satisfactions qu’ils en
retirent, alors que d’autres éléves, au sein de la méme classe, peuvent n’avoir aucune

motivation et/ou des motivations davantage extrinseques.

Ceci confirme 1’aspect multidimensionnel de la motivation. De méme, la motivation
est une variable dynamique qui peut évoluer parfois trés rapidement d’une extrémité a

I’autre du continuum.

En ce qui concerne les besoins psychologiques fondamentaux, le sentiment de
compétence semble étre un facteur trés important. Aussi, Le sentiment d’autonomie a
été également trés commenté par les éléves. Ces derniers ont déclaré étre animés par
ce besoin de se sentir « libres », c’est a dire avoir la perception d’étre a la base de
leurs choix. Ensuite, la perception d’appartenance sociale et, plus globalement, la

relation avec le groupe-classe est un €lément qui compte pour les éléves interroges.

Enfin, un autre besoin qui semble apparaitre dans les verbatim des éléves. Il s’agit du
besoin de mouvement. Une partie des éléves estime que le cours de volleyball en
éducation physique permet de satisfaire ce besoin de bouger, ce qui aurait une

influence positive sur leur envie de participer.

D’autre part, les données montrent que les facteurs contextuels sont multiples et
parmi ceux-ci, le climat motivationnel de la classe «volleyball » c’est-a-dire «
I’environnement psychologique de la classe qui oriente les buts et les motivations de

1’éléve » (Ames, 1992 ; cité par Sarrazin et al., 2006, p. 149) joue un réle capital.
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L’ensemble des éléves interrogés prone la mise en place par ’enseignant de
volleyball d’un environnement soutenant qui permet aux éléves de s’exprimer,

d’assumer des responsabilités.

En effet, la motivation de I’enseignant de volleyball est un élément que certains
éleves citent également comme facteur pouvant influencer leur motivation. Il semble

important que 1’enseignant de volleyball soit engagé et passionné par son travail.

D’autres facteurs contextuels entrent en action dans le processus. Il s’agit des
conditions de pratique. Ainsi, les infrastructures, le moment de la journée et méme le

climat atmosphérique peuvent jouer un réle parfois trés important.

En ce qui concerne ’intention de pratiquer le volleyball hors du cadre scolaire, les
éleves affirment que la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique
a é€t¢ (ou pourrait étre) un tremplin pour développer cette discipline en dehors de

I’école.

5.4 Les limites du travail

Ce travail de maitrise avait comme principal objectif de mieux comprendre la
motivation de la pratique de volleyball pendant le cours d’éducation physique chez
les éléves secondaires. Les études que nous avons menées dans le cadre de ce travail
ont le mérite d’avoir appréhendé le phénoméne a partir de deux paradigmes
méthodologiques distincts, mais complémentaires. Malgré cette force, certaines
limites de nos travaux doivent étre prises en considération dans I’interprétation des

résultats.
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Pour la phase quantitative, une limite réside dans le fait que les différentes variables
sont évaluées par des mesures dites autorévélées. Le choix de cette technique se
justifie par I’intérét porté¢ aux perceptions des éléves. Cependant, il est inévitable
qu’une volonté de « bien répondre » accompagne ce mode d’investigation, et ce
malgré les précautions prises lors de la collecte des données. Ainsi, les réponses des
¢éléves peuvent étre tronquées, c’est-a-dire que les réponses sont surestimées a cause
d’une attitude trop positive ou trop négative face a 1’objet d’étude. Celui qui aime
bien la pratique du volleyball pendant le cours d’éducation physique peut avoir

tendance a exagérer ces réponses afin de confirmer le sentiment positif qu’il en a.

Conscients de ces limites, nous avons mis en place une étude qui s’inscrit dans une
approche qualitative. Cette seconde recherche comporte également des biais. La
premiére limite réside certainement dans le choix de I’école cible. L’établissement

scolaire a €té sélectionné pour des raisons pratiques et pas de maniére aléatoire.

La deuxi¢me limite résulte des conditions de I’entretien semi-directif. En effet, 1’effet
de halo est également présent dans ce type de collecte ou I’interviewé peut avoir
tendance 4 aller dans le sens attendu du chercheur. Une troisiéme limite est a trouver

dans la nature méme de I’analyse.

Malgré ces limites, les résultats obtenus permettent d’apporter des éléments
d’information sur les conditions qui favorisent la pratique du volleyball dans les
écoles secondaires. A partir d’une méthodologie mixte, nous avons pu rencontrer une
bonne partie de nos hypotheses et répondre & I’ensemble de nos questions de

recherche.
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5.5 Les perspectives futures de la recherche

Comme suggérée tout au long de ce travail, la compréhension de la dynamique
motivationnelle des éléves envers la pratique du volleyball pendant le cours
d’éducation physique est loin d’étre satisfaisante. C’est pourquoi il est important que
les recherches sur le sujet soient prolongées par d’autres. Dans ce sens, il semble
indispensable d’investir dans des études longitudinales et multi groupes afin de
questionner la dynamique motivationnelle dans le temps et la nature universelle de la

théorie de 1’autodétermination.

Parmi les autres pistes possibles, nous voudrions insister sur le développement de
programmes de recherche centrés sur les liens pouvant exister entre la participation
au cours d’éducation physique et la pratique sportive en dehors de 1’école. Identifier
les facteurs déterminants sur lesquels les professionnels peuvent jouer pour donner
aux éléves le goiit de la pratique sportive en dehors de 1’école est un réel enjeu de

santé publique.

Enfin, une piste déterminante qui mérite d’étre approfondie dans de prochaines
recherches est la motivation de 1’enseignant et son effet sur la dynamique

motivationnelle
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Questionnaire de recherche

R L WGRRIE o b1 1 Pt o Bpcerosss . ST DR B A AR A BA N DOR PR S B0t Frdbied
Nombre d’années d’expérience en volleyball : ............coovvviiiiiiiniiiiniiiininnnens
Nombre d’heures de cours de volleyball par semaine : ...........cccovvvviiiiniiinnnnnen.

Nombre d’heures de cours d’éducation physique par cycle de jours (ex : 1h par 9

HHREe BB [, e hbineacaBoms it PenoDrenche +1) s ) brét ot oumassenasedtsd 1541 25 Labitils
Fais- tu parti d’un pro gramrrie particulier en lien avec 1’éducation physique, le

FEEUBIEDLADIIO D00 5000 60 1 ik sbois AGn b 20 06 e B s SALEI45 5 4 bt b L rathasbil s bk

Bouzelata Redouane
Etudiant a la maitrise
Université du Québec a Montréal




Questionnaire de volleyball

En général, pourquoi pratiques-tu le volleyball ?

1. Ne corresponds pas du tout 2. Corresponds trés peu

peu 4. Corresponds moyennement

5. Corresponds assez 6. Corresponds fortement

trés fortement

Pour le plaisir de découvrir de nouvelles techniques

en volleyball.

Parce que ¢a me permet d'étre bien vue par les gens

que je connais.

Parce que selon moi, c'est une des meilleures fagons

de rencontrer du monde.

Je ne le sais pas; j'ai l'impression que c'est inutile de

continuer a faire le volleyball.

Parce que je ressens beaucoup de satisfaction
personnelle pendant que je maitrise certaines

techniques d’entrainement difficile en volleyball.

Parce qu'il faut absolument faire du volleyball si 1'on

veut étre en forme.

3. Corresponds

7. Corresponds

3 4 5 6
3 4 5 6
3 4 5 6
3 4 5 6
3 4 5 6
3 4 5 6



10

11

12

13

14

k3

Parce que j'adore les moments amusants que je vis

lorsque je fais le volleyball.

Pour le prestige d'étre un-e athléte en volleyball.

Parce que c'est un des bons moyens que j'ai choisis
afin de développer d'autres aspects de ma

personne

Pour le plaisir que je ressens lorsque j'améliore

certains de mes points faibles.

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

volleyball.

Pour l'excitation que je ressens lorsque je suis

vraiment "embarquée" dans le volleyball.

1l faut absolument que je fasse du volleyball pour

me sentir bien dans ma peau.

Je n'arrive pas a voir pourquoi je fais le volleyball,
plus j'y pense, plus j'ai le gott de 1acher le milieu

sportif

Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je

perfectionne mes habiletés en volleyball.
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|

18

19

20

Pl

22

23

24

Parce que c'est bien vu des gens autour de moi d'étre

en forme.

Parce que pour moi, c'est trés plaisant de découvrir
de nouvelles méthodes

d'entrainement en volleyball.

Parce que c'est un bon moyen pour apprendre
beaucoup de choses qui peuvent m'étre utiles dans

d'autres domaines ma vie,

Pour les émotions intenses que je ressens a faire le

volleyball que j'aime.

Je ne le sais pas clairement; de plus, je ne crois pas

étre vraiment a ma place dans le volleyball.

Parce que je me sentirais mal si je ne prenais pas le

temps d’en faire.

Pour le plaisir que je ressens lorsque j'exécute

certains mouvements difficiles en volleyball.

Pour montrer aux autres a quel point je suis bon-ne

dans volleyball le volleyball.

Pour le plaisir que je ressens lorsque j'apprends des
techniques d'entrainement de volleyball que je

n'avais jamais essayé.
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23

26

27

28

Parce que c'est, une des meilleures fagons

d'entretenir de bonnes relations avec mes amis-es.

Parce que j'aime le "feeling" de me sentir "plongé-

e" dans le volleyball.

Parce qu'il faut que je fasse du volleyball

régulicrement.

Je me le demande bien; je n'arrive pas & atteindre -

les objectifs que je me fixe. =

e Clé de codification de ’EMS-28
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N°e 1,11,17,24 Motivation intrinséque & la connaissance
N° 5,10, 15,22 Motivation intrinséque a l'accomplissement
N° 7,12,19, 26 Motivation intrinséque a la stimulation

N° 3,9,18,25 Motivation extrinséque - identifi¢e

N° 6,13, 21,27 Motivation extrinséque - introjectée

N° 2,8, 16,23 Motivation extrinséque - régulation externe
N° 4,14,20,28 Amotivation
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Formulaire de consentement des directrices des écoles

Montréal, le 7 décembre 2011

College Jean-de-Brébeuf

3200, chemin de la cote Ste-Catherine,
Montréal (Québec) H3T 1C1

Objet : Demande de collaboration a un projet de recherche en éducation physique

Madame la directrice Cathy Brazeau,

Je suis un entraineur chercheur de volleyball dans une école secondaire de la Rive-Sud de Montréal.
Dans le cadre de mon projet de recherche a la maitrise en kinanthropologie & I'Université du Québec a

Montréal, les éléves de votre école sont invités & participer & une étude qui a pour but de trouver des -

moyens pour rendre 1’éléve du secondaire plus motivé a la pratique du volleyball pendant son cours
d'éducation physique.

Je désire, par la présente, solliciter votre collaboration afin de pouvoir entrer en contact avec les éléves

de votre école & deux reprises soit lors de la distribution d’un questionnaire qui durera 10 minutes
pendant le cours d’éducation physique de 1’éléve, ainsi que pour réaliser des entrevues de groupes
enregistrées de 45 minutes qui se dérouleront dans votre école.

Toutes les informations qui seront recueillies et utilisées dans le cadre du projet de recherche seront
traitées de fagon anonyme et ne serviront qu’aux seules fins de cette recherche. Des numéros de codes
seront attribués a chacun des participants. Seuls le chercheur et son directeur de recherche connaitront
la correspondance entre les numéros de code et I’identité des individus.

Les réponses aux questionnaires ainsi que la table de correspondance (identité de 1’éléve versus code
attribué) seront conservées sous clé par le chercheur (sous la garde du directeur de recherche). Les
questionnaires seront détruits 5 ans aprés la publication du mémoire de maitrise. Les résultats de la
recherche seront publiés a travers un mémoire de muaitrise, des articles professionnels et des
communications. La confidentialité de participant sera respectée pour toute diffusion de la recherche.
Dans l'attente d'une réponse favorable, veuillez accepter, Madame, l'expression de mes sentiments
distingués.

Bouzelata Redouane
1-2555, rue Davidson,
HI1W 273 — Montréal
. Entraineur de volleyball cadet masculin de Jaques-Rousseau
. Etudiant  la maitrise en kinanthropologie 3 'UQAM
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Formulaire de consentement parent-éléve

Date: 9 décembre 2011

Participation au projet de recherche : Etude des conditions favorisant la
motivation pour la pratique du volleyball
chez les él¢ves du secondaire

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT A LA PARTICIPATION DE :

Prénom de votre enfant Nom de votre enfant

Madame, Monsieur,

Dans le cadre de I’enseignement du cours d’éducation physique en décembre 2011,

les éléves de la classe de votre enfant sont invités a participer au projet de recherche a

la maitrise en kinanthropologie de Redouane Bouzelata, étudiant 4 1'Université du
Québec a Montréal. Cette recherche a pour but de trouver des moyens pour rendre les
éleves plus motivés & la pratique du volleyball lors de leur cours d’éducation

physique au secondaire.

Aux fins de la recherche, votre consentement et celui de votre enfant sont nécessaires,
afin de soumettre celui-ci & un questionnaire qui durera 10 minutes lors de son cours
d’éducation physique, ainsi qu’a 1’enregistrement audio d’une entrevue de 45 minutes

qui se déroulera dans son école.
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Toutes les informations qui seront recueillies et utilisées dans le cadre du projet de
recherche seront traitées de fagon anonyme et ne serviront qu’aux seules fins de cette
recherche. Des numéros de codes seront attribués a chacun des participants. Seuls le
chercheur et son directeur de recherche, Pierre Sercia, Ph.D, professeur au
département de Kinanthropologie a I’Université du Québec & Montréal, connaitront la

correspondance entre les numéros de code et I’identité des individus.

Les réponses aux questionnaires ainsi que la table de correspondance (identité de
I’éléve vs code attribué) seront conservées sous clé par le chercheur (sous la garde du
directeur de recherche). Les questionnaires seront détruits 5 ans apreés la publication

du mémoire de maitrise.

Il n’y aucun inconvénient & prendre part & ce projet pour votre enfant. Les réponses
au questionnaire qui sera proposé a pour unique but de faciliter 1’apprentissage de

votre enfant.

Si vous refusez que votre enfant participe a cette recherche, il ne répondra pas au

questionnaire.

La participation de votre enfant au projet de recherche est tout a fait volontaire. Si
vous acceptez que votre enfant participe a la recherche, sachez que vous gardez
toujours le pouvoir de revenir sur votre décision, et ce, sans avoir a justifier cette

décision,

Les résultats de la recherche seront publiés & travers un mémoiré de maitrise, des
articles professionnels et des communications. La confidentialité de votre enfant sera

respectée pour toute diffusion de 1a recherche.
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Le projet auquel votre enfant participera a été approuvé sur le plan de I’éthique de la
recherche avec des étres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au
directeur de recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous
pouvez contacter le président du comité facultaire d’éthique de la recherche avec des
étres humains de la Faculté des Sciences de 1’Université du Québec 4 Montréal, Jean-
Paul Guillemot, au secrétariat du Comité au numéro (514) 987-3000 #1646 ou a

’adresse électronique suivante : savard.josee(@ugam.ca.

Si vous avez des questions concernant le présent formulaire, ou encore, sur 1’étude
que cela soit avant, durant ou aprés celle-ci, vous pouvez communiquer avec le

chercheur et/ou directeur de la recherche :

Bouzelada Redouane Date
Entraineur et chercheur
(514)256 9422

bouzelada.redouane @courrier.ugam.ca

Pierre Sercia Date
Professeur/Directeur de la recherche

(514) 987-3000 poste 2668

sercia.pierre@ugam.ca

Signature d’au moins un des parents

J’ai lu et compris le contenu du présent formulaire.

On m’a offert I’opportunité de poser toutes mes questions au sujet de ce projet et, s’il
y a lieu, on y a répondu 4 ma satisfaction.

Je sais que mon enfant est libre d’y participer et il demeure libre de se retirer de cette
étude en tout temps.

Je sais que je peux retirer mon enfant de cette étude en tout temps.

Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision.
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Je soussigné(e) accepte que mon enfant participe a cette étude pour répondre a un

questionnaire sur la motivation.

...............................................................................................

................................................................................................

Nom et prénom de I’éléve Signature Date

Je soussigné(e) n’accepte pas que mon enfant participe a cette étude pour répondre a

un questionnaire sur la motivation.

................................................................................................

Nom Signature Date
Nom et prénom de I’éleéve Signature Date

Je soussigné(e) accepte que mon enfant participe a4 I’enregistrement audio de
I’entrevue qui parlera sur la motivation.

.................................................................................................

.................................................................................................
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Je soussigné(e) n’accepte pas que mon enfant participe a ’enregistrement audio de
’entrevue qui parlera sur la motivation. -

...............................................................................................

...............................................................................................

Nom et prénom de 1’éléve Signature Date
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UQAM Facuité des sciences

Université du Québec & Montréal
Le 24 janvier 2012

Conformité a I’éthique en matiére de recherche impliquant la participation de sujets humains
Corniformité a I’éthique en matiére de recherche impliquant la participation de sujets humains

>

Le Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains de la Faculté des sciences de 'UQAM a
examiné le projet de recherche suivant :

Titre du projet: ETUDE DES CONDITIONS FAVORISANT LA MOTIVATION DE LA
PRATIQUE DU VOLLEYBALL CHEZ LES ELEVES DU SECONDAIRE

Responsable du projet: Redouane Bouzelata
Département: Kinanthropologie
Superviseur: M. Pierre Sercia, professeur

Ce projet de recherche est jugé conforme aux pratiques habituelles et répond aux normes établies par le
«Cadre normatif pour 1’éthique de la recherche avec des étres humains de I'UQAM».

Le projet est jugé recevable au plan de 1’éthique de la recherche sur des étres humains. Le Comité
d’éthique de la recherche avec des étres humains de la Faculté des sciences de 'UQAM a examiné le
projet de recherche suivant :

Titre du projet: ETUDE DES CONDITIONS FAVORISANT LA MOTIVATION DE LA
PRATIQUE DU VOLLEYBALL CHEZ LES ELEVES DU SECONDAIRE

Le projet est jugé recevable au plan de 1’éthique de la recherche sur des étres humains.
Membres du Comité

TITRE

NOM DEPARTEMENT
Guillemot, Jean-Paul  Président du Comité, professeur Kinanthropologie
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Héneault, Jean-Pierre  Professeur Kinanthropologie
Lafond, Julie Professeur Sciences biologiques
Laforest, Louise Professeur Informatique
Proulx, Jérdme Professeur Mathématiques
Vandelac, Louise Professeur Institut des sciences de

I’environnement
Jean-Paul Guillemot
Président du Comité
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