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Introduction 

 
 
 
 
 
 
 « Chaque année, 15% des élèves entrent en 6ème avec de grandes difficultés et 150 000 

jeunes quittent le système scolaire sans qualification ». Voici les lignes introductives de la 

lettre de présentation de la première journée nationale du refus de l’échec scolaire organisée 

en septembre 2008 par l’Association de la Fondation Etudiante pour la Ville (AFEV). 

Les résultats de l’enquête « Génération 2001 »1 réalisée par le Centre d'Etudes et de 

Recherches sur les Qualifications (CEREQ) abondent dans le même sens et font état de  

167 500 sorties sans qualification. Dans le foisonnement des données disponibles, ces 

quelques chiffres, certes approximatifs2, permettent tout de même de prendre la mesure de la 

crainte manifestée par les pouvoirs publics face aux situations de rupture scolaire. 

Auparavant absent des considérations politiques, le recours généralisé à la notion d’échec 

scolaire est désormais révélateur d’une préoccupation grandissante tant il semble synonyme 

d’un avenir incertain au sein d’une société qui ne laisse guère plus de chance aux jeunes sans 

qualification. En marquant les trajectoires professionnelles de période de chômage plus ou 

moins longues, en restreignant les choix sur le marché de l’emploi et en limitant le réseau 

social, l’échec scolaire apparaît comme un facteur d’exclusion sociale et, plus globalement, 

                                                 
1 Bref CEREQ n°214, décembre 2004 
2 Sorties sans qualification. Analyse des causes, des évolutions, des solutions pour y remédier ». Rapport 
n° 2005-074 de l'Inspection générale de l'éducation nationale et de l'Inspection générale de l'administration de 
l'éducation nationale et de la recherche, juin 2005 
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comme une amorce au processus de précarisation sociale. Ces quelques constats semblent 

avoir éveillé l’attention du Ministère de l’Education Nationale depuis les années 1980 et placé 

la question de l’échec scolaire et de ses sources au cœur d’un nombre croissant de débats 

publics et de politiques éducatives. 

L’institutionnalisation de la Mission Générale d'Insertion (Circulaire n°96-134 du 10  mai 

1996), la mise en place du programme « Nouvelles Chances » (circulaire n° 99-071 du 17 mai 

1999), du réseau « Ambition Réussite » (circulaire n°2006-058 du 30 mars 2006) ou bien 

encore de l'accompagnement éducatif hors temps scolaire (circulaire n° 2007-115 du 13 juillet 

2007) font partie des nombreuses mesures concrétisant l’engagement de l’Etat dans la lutte 

contre le décrochage scolaire. 

Pourtant, au delà ce cette préoccupation d’actualité, c’est la question plus ancienne des 

inégalités de réussite à l’école qui semble une fois encore être interrogée. Depuis les années 

1960, période marquée par une profusion d’enquêtes sociologiques de type input-output aux 

Etats-Unis (e.g. Coleman et al., 1966), les travaux sur les effets de la scolarisation au plan des 

apprentissages scolaires n’ont cessé de se développer. En France, c’est autour des théories 

conflictualistes (Baudelot & Establet, 1971 ; Bourdieu & Passeron 1964, 1970) ou bien encore 

de la théorie individualiste (Boudon, 1973) que s’est constitué le socle de la sociologie de 

l’éducation.  

L’optique macrosociologique adoptée par ces travaux a pourtant été largement critiquée dans 

la mesure où elle ne considérait guère l’école comme un objet d’étude en tant que tel. 

Maintenant par conséquent un voile d’opacité sur les mécanismes à l’œuvre dans ce qu’il a 

communément été appelé la « boîte noire » de l’école, ces courants de recherche ont 

progressivement été délaissés au profit d’autres approches.  

Parmi ces dernières, des études de type microsociologique se sont développées autour les 

liens existant entre les comportements enseignants et les acquis des élèves. Plus connus sous 

le nom de « processus-produit » (pour revue : voir Brophy, 1979), ces travaux ont quant à eux 

révélé qu’au delà des caractéristiques propres à l’élève, certaines spécificités de l’école (les 

processus) permettaient d’expliquer une part significative de la variance des acquisitions 

scolaires (le produit). Si les variables organisationnelles (i.e., taille de la classe, hétérogénéité 

du niveau des élèves) ne semblent exercer qu’un effet modeste, d’autres facteurs relatifs aux 

processus pédagogiques (i.e., pratiques enseignantes, interactions sociales) sont en revanche 

plus influents. Il a ainsi été possible d’isoler un certain nombre de comportements enseignants 

affectant la réussite scolaire comme la gestion du temps (Suchaut, 1996 ; Aubriet-Morlaix, 
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1999), les attentes des enseignants (pour revue : voir Good & Brophy, 2000) ou encore les 

feed-back utilisés (Brophy & Good, 1986). N’ayant pour ambition de fournir une liste 

exhaustive (pour revue : voir Bressoux, 1994, 1995, 2000; Forquin, 1982), l’évocation de ces 

quelques travaux sur l’effet-maître s’est tout de même imposée à nous dans la mesure où ils 

ont largement contribué à fragiliser une conception quelque peu monolithique de l’école et, 

par conséquent, à envisager d’autres perspectives de recherche que celle adoptée par les 

travaux  input-output.  

Pour autant, la question de l’influence du contexte scolaire sur les acquisitions des élèves est 

restée un champ très fécond de la recherche. Sans doute parce qu’elle relève d’une 

problématique sociologique plus large - celle de l’impact de la structure sociale sur les 

conduites de l’individu (Duru-Bellat & Suchaut, 2005) - cette interrogation revêt une 

importance cruciale pour quiconque souhaite mieux comprendre les raisons qui poussent les 

jeunes à suivre ou à sortir des sentiers que l’Education Nationale a balisés pour eux. Sur ce 

point, nombreux sont les acteurs et experts du système éducatif à constater que les moyens 

mis en place par l’Etat en vue de faciliter la transmission d’une culture générale à tous et 

promouvoir ainsi l’égalité des chances demeurent insuffisants. En effet, face à l’utilité perçue 

des études qui s’effrite, à une expérience scolaire vécue sur le mode de la contestation (Dubet 

& Martucelli, 1996) ou bien encore à la compétition scolaire dans laquelle ne s’engagent que 

ceux qui ont des chances de réussir, la motivation s’impose à bon nombre d’acteurs comme 

une ressource essentielle à l’acte d’apprendre (e.g., Bandura, 1986 ; Schunk, 1992 ; Vallerand 

& Losier, 1994 ; Weiner, 1992). Témoin de l’intérêt porté à ce facteur de progression scolaire, 

la commission mise en place à l’automne 2003 par Xavier Darcos et présidée par Claude 

Thélot a clairement fait apparaître la motivation comme l’une des voies d’accès à la réussite 

de tous les élèves3.  

Cependant, l’utilisation massive de ce terme avec des acceptions à la fois diverses et 

imprécises (Famose, 2001) a participé à en faire un concept « fourre-tout » et «creux » 

(Perrenoud, 1994) qui suscite méfiance et circonspection de la part de certains chercheurs. 

Relevant d’une expérience subjective qui ne peut être directement observée (Good & Brophy, 

2000) ou encore d’un construit hypothétique (Vallerand & Thill, 1993), la motivation reste 

pour beaucoup un terme qui « recèle une part de mystère qui l’empêche de sortir totalement 

de l’ombre » (Fenouillet, 2003, p. 7). 

                                                 
3 Pour la réussite de tous les élèves. Rapport de la commission nationale du débat national sur l’avenir de l’Ecole 
présidée par Claude Thélot, Paris, La Documentation française, 2004 
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En proposer une définition ne serait-ce que provisoire s’avère une condition indispensable à la 

poursuite d’un travail qui lui sera en partie consacré. Nous nous réfèrerons donc à la 

définition que propose Rolland Viau selon laquelle « la motivation en contexte scolaire est un 

état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son 

environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son 

accomplissement afin d’atteindre un but » (1994, p.7). 

Plus qu’une simple convention terminologique, cette acception nous a paru intéressante à plus 

d’un titre. Tout d’abord, parce qu’elle invite à dépasser une « conception ordinaire » de la 

motivation (Merle & Piquée, 2006) prêtant naïvement à croire que les disparités de parcours 

scolaires relèvent strictement de différences interindividuelles exogènes au système éducatif, 

elle suppose que l’on porte un regard attentif sur les conditions environnementales 

susceptibles d’infléchir la direction ou l’intensité de cet état.  

En outre, bien qu’en filigrane, cette définition ne manque pas de faire apparaître la motivation 

comme un construit situé à l’interface de l’environnement scolaire et des apprentissages 

(Williams, Grow, Freedman, Ryan & Deci, 1996) et, en cela, d’inciter le chercheur à 

mobiliser un cadre de recherche plus souvent revendiqué que réellement mis en œuvre ; le 

paradigme des processus médiateurs. 

Cette approche visant l’étude des «processus humains implicites qui s’interposent entre les 

stimuli pédagogiques et les résultats de l’apprentissage » (Levie & Dickie, 1973 ; cités par 

Doyle 1986, p. 445), nous a semblé en effet être le cadre d’analyse le plus pertinent pour une 

recherche qui tend à mieux cerner les comportements enseignants influençant la motivation 

(Stodolsky 1975 ; cité par Morlaix, 2007). Ainsi, à la différence des études processus-produit 

précédemment citées qui postulent un lien direct entre les conditions d’enseignement et les 

apprentissages, nous tenterons de mettre au jour les comportements enseignants - en tant que 

variables organisatrices du contexte classe - susceptibles d’influencer les processus 

motivationnels et in fine les apprentissages. 

Sur les conditions d’enseignement favorisant ou inhibant la motivation scolaire, la littérature 

anglo-saxonne fait preuve d’un important dynamisme depuis une trentaine d’années (e.g., 

Wang, Heartel & Walberg, 1993; pour revue : voir Bissonnette, Richard & Gauthier, 2005). 

Axées principalement sur les effets du climat motivationnel instauré par l’enseignant sur un 

ensemble de variables académiques (e.g., Ames, 1992a, 1992b ; Reeve, 2002), ces études ne 

considèrent point le rôle médiateur des processus motivationnels dans la dialectique 

enseignement-apprentissages. En effet, si les facteurs motivationnels permettent d’expliquer 
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en partie les différences de réussite scolaire entre les élèves, les aspects contextuels restent 

encore peu considérés dans les recherches consacrées à l’effet de la motivation sur les 

apprentissages (Gurtner, Monnard & Genoud, 2001). En outre, si certaines études ont 

toutefois porté sur les processus d’enseignement influençant la motivation, force est de 

constater que les tentatives de mise en relation des associations observées avec les 

acquisitions scolaires sont particulièrement rares et pour celles qui existent, livrent des 

résultats relativement inconsistants (Doyle, 1986).  

De fait, notre compréhension des relations entre motivation et acquisitions reste encore trop 

imparfaite. En France, l’absence d’étude spécifique est d’autant plus frappante qu’elle 

contraste avec l’impatience manifestée par enseignants et familles en regard de la mise en 

place d’une école qui motive et qui fasse progresser. 

Les contraintes matérielles, humaines et financières impliquées par la mise en œuvre de 

programmes de recherche qui se veulent, en ce domaine nécessairement ambitieux, semblent 

être la principale cause de ce silence. En outre, c’est l’étude des effets contextuels qui semble 

poser quelques problèmes d’ordre méthodologique (Duru-Bellat & Suchaut, 2005) dans la 

mesure où elle nécessite l’utilisation de techniques de modélisation statistique relativement 

complexes (i.e., modèles multiniveaux, modèles de croissance). 

Ces obstacles, pour le moins décourageants à l’aube d’un parcours de recherche peuvent 

néanmoins se révéler être de stimulants défis à relever pour quiconque souhaite approfondir sa 

compréhension des processus gouvernant les apprentissages. 

Postulant un schéma de causalité au sein duquel le contexte influe sur les acquisitions 

scolaires en deux temps (Duru-Bellat, 2003), nous formulons l’hypothèse générale selon 

laquelle les conditions d’enseignement exerceraient une influence sur la motivation des élèves 

qui, à son tour, expliquerait une partie de la variabilité des apprentissages scolaires. 

Afin de mieux cerner l’influence de ces deux facteurs sur les acquisitions scolaires, nous 

avons établi un programme de recherche composé de deux études d’envergure. Conscients du 

caractère trop éloigné des réalités quotidiennes de la classe inhérent aux recherches de 

laboratoire et de la difficulté d’en retirer des recommandations pratiques (Doyle, 1986), les 

études qui seront présentées dans cette thèse ont toutes deux été menées en situation 

écologique. 
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Il reste désormais à développer la logique de cette thèse qui se divide en quatre grandes 

parties. 

Dans une première partie, nous nous efforcerons de conduire une réflexion sur l’intérêt de 

spécifier l’influence du contexte scolaire au plan des apprentissages.  

Il s’agira en premier lieu (chapitre 1) de proposer une éventuelle conceptualisation de la 

notion de contexte afin de s’attarder plus particulièrement sur les dimensions qui seront 

considérées dans le cadre de ce travail doctoral. 

En second lieu, nous nous interrogerons sur le statut qu’occupe la motivation scolaire dans les 

recherches consacrées à la relation enseignement-apprentissages (chapitre 2).  

Cette analyse nous conduira ensuite à présenter les deux grands champs (Théorie des Buts 

d’Accomplissement et Théorie de l’Auto Détermination) qui constitueront les fondements 

théoriques de cette thèse (chapitre 3).  

Après avoir examiné la manière dont ces recherches se sont emparées de la question des 

rapports entre climat motivationnel, motivation et apprentissages, nous examinerons plus en 

détails les convergences et les complémentarités qui peuvent être dégagées de cette revue de 

littérature (chapitre 4) afin préciser l’ossature conceptuelle de nos propres travaux. 

Suivront enfin une présentation des limites des études actuelles et des perspectives de 

recherche qui ont servi de point de départ à la démarche mobilisée dans le développement de 

notre partie empirique (chapitre5). 

Dans une seconde partie, nous présenterons notre première étude empirique qui consistera en 

une analyse secondaire conduite sur les données issues d’une évaluation bilan de fin de CM2 

réalisée par la Direction de l’Evaluation et de la Prospective (DEP) en juin 2003. Cette étude 

fondée sur un protocole transversal et portant sur un échantillon de 6109 élèves et 336 

enseignants représentatifs de la population nationale se pose pour objectif de parvenir à une 

modélisation des apprentissages en lien avec le contexte scolaire et les processus 

motivationnels. 

Dans une troisième partie, nous reviendrons à des considérations théoriques en présentant le 

cadre d’analyse proposé par Urie Bronfenbrenner (1986) pour l’étude de l’impact des 

transitions écologiques sur l’individu. Ceci nous amènera à dresser un panorama des études 

conduites dans le cadre de la Stage Environement Fit Theory, théorie consacrée plus 

spécifiquement à l’étude de l’effet des transitions scolaires sur la motivation. Ce corpus 
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théorique nous permettra ainsi d’exposer des questions de recherche liées à l’évolutivité de la 

motivation et à l’effet des fluctuations de ce processus au plan des apprentissages.  

Ainsi, dans le cadre de notre seconde étude empirique qui constituera notre quatrième partie, 

nous interrogerons les liens entre les processus d’enseignement, la motivation et les 

apprentissages en proposant une approche dynamique fondée sur un protocole d’analyse 

longitudinal à données répétées et une analyse des courbes de croissance de la motivation au 

cours de la première année de collège. Plus d’un millier de collégiens de l’agglomération 

grenobloise répartis sur une cinquantaine de classes de 6ème ont participé à cette recherche qui 

visait à saisir plus finement encore les effets de la motivation au plan des apprentissages.  

Plus précisément, l’ambition de cette seconde étude sera d’opérer concrètement le passage, si 

souvent recommandé, entre une perspective d’analyse statique (imposée par le caractère 

transversal des études) à une analyse qui tienne compte, d’une part, de l’évolutivité de la 

motivation mais également de l’effet des changements opérant au niveau de ses antécédents 

(i.e., variables environnementales et personnelles). 
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Chapitre 1. L’étude du contexte en éducation 

 
 
 
 
 
 
 S'engager dans l'analyse du processus enseignement-apprentissage suppose une 

réflexion sur le potentiel heuristique de la contextualisation des mécanismes à l’œuvre dans 

l’acte d’apprendre. Si l’on souhaite prémunir cette démarche d’élucidation du risque de 

« dénaturer » l’activité de l’enseignant  (Casalfiore, 2000), interroger la légitimité du contexte 

dans la recherche en éducation s’impose comme une étape essentielle. Dans cette section, 

nous présenterons un panorama des approches théoriques et méthodologiques qui nous 

conduiront à mieux identifier les enjeux des recherches contextualisées en éducation et à 

circonscrire le cadre d’analyse de notre propre recherche. 

 

 

1.1. D’UN CONTEXTE « MAITRISE  » A UN CONTEXTE « INTEGRE » 
 
Le bien-fondé de l’étude du contexte dans la compréhension des comportements de l’individu 

n’est actuellement plus remis en question. Dans le domaine des apprentissages, cette prise de 

position a déjà une longue histoire derrière elle (pour revue : voir Shuell, 1996). Pourtant, 

alors qu’adaptation et réussite scolaire sont reconnues comme inextricablement liées aux 

situations d’apprentissage, on constate que la littérature scientifique s’est, jusque très 

récemment, contentée de traiter les apprentissages indépendamment du contexte au sein 

duquel ils prenaient place (Anderman & Anderman, 2000 ; Shuell, 1993). Cette tradition de 
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recherche est d’autant plus curieuse que, dès les années 1930, la nécessité d’examiner les 

interactions entre l’individu et son environnement s’est imposée chez les plus grands 

psychologues (e.g., Lewin, 1935 ; Piaget, 1936). Témoin de cet intérêt, la position de Dewey 

par sa singularité, se devait d’être relevée. Considérant en effet qu’« un individu ne vit pas 

dans un environnement mais par le moyen d’un environnement avec lequel il est en 

transaction » (1938/1993, p. 83), il n’est sans doute pas étranger à la popularité des modèles 

qui furent développés dans les années 1970 et qui, pour la première fois dans ce genre de 

littérature, mettaient en scène des variables de contexte (e.g., Dunkin & Biddle, 1974 ; Gage, 

1964 ; Rosenshine, 1971).  

Pour autant, par le traitement périphérique qu’elles réservaient aux variables contextuelles, 

ces premières tentatives se révélèrent rapidement insatisfaisantes. Généralement cantonné au 

statut de variable contrôle et appréhendé comme un facteur introduisant du « bruit » dans les 

données (Turner & Meyer, 2000), l’environnement d’apprentissage était certes pris en compte 

mais essentiellement dans le but d’être « neutralisé et maîtrisé » (Bru, 2004, p.63). Cette 

décontextualisation vivement critiquée et dénoncée comme une « mise en suspens de la 

nécessité pratique » (Bourdieu, 1994) fut pourtant l’une des marques de fabrique de la 

recherche en éducation.  

Il a fallu attendre les années 1980 pour voir un certain nombre de chercheurs rompre avec 

cette tradition et faire des relations entre demandes environnementales et réponses 

individuelles un objet d’étude à part entière. Développés au sein d’approches écologiques 

(Bronfenbrenner, 1977 ; Doyle, 1986), ces travaux ont largement contribué à faire du contexte 

une facette constitutive du développement humain. La notion de recherche contextualisée 

apparaît désormais de manière récurrente dans la littérature et les récents colloques 

internationaux en psychologie de l’éducation (Volet & Järvelä, 2001). Appréhendant 

réellement enseignement et apprentissages comme deux entités interdépendantes qui se 

construisent et se structurent autour de contingences propres au contexte (Casalfiore, 2000), 

ces recherches développées sous de multiples appellations (e.g., recherches contextualisées, 

recherches en contexte, recherches situées …) confirment la nature située et transactionnelle 

du processus enseignement-apprentissages. L’engouement manifesté à l’égard de cette 

approche, tant au sein de la communauté de chercheurs (Prost, 2001) que chez les praticiens 

en éducation, réside sans nul doute dans la possibilité qu’elle offre de bâtir des ponts entre 

recherche scientifique et réalité de terrain (Bautier & Markidis, 2004). 
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Pourtant, malgré la lente reconnaissance de l’influence du contexte, on ne saurait se satisfaire 

d’une légitimité qui resterait épistémologiquement superficielle, tant que l’on ne consentirait à 

un effort de conceptualisation de cette notion. 

 

 

1.2. VERS UNE CONCEPTUALISATION DU CONTEXTE : DES CHOIX 
A FAIRE  

 

Le développement des études contextualisées en éducation a en effet conduit à l’émergence de 

très nombreuses définitions du contexte. Il semblerait qu’il existe autant de définitions que 

d’études ayant cherché à en analyser les effets. Par la diversité de ses filiations théoriques et 

empiriques, le contexte demeure un concept flou (Duru-Bellat & Suchaut, 2005) dont le 

caractère opératoire reste à préciser. 

La première difficulté qui se dresse face à cette tentative de conceptualisation tient à la nature 

pour le moins implicite de sa définition (Turner & Meyer, 2000). Il semble en effet qu’elle 

soit davantage à déduire des dimensions et des méthodologies employées qu’exposée de 

manière formelle. Généralement employé pour désigner une « situation globale », un «arrière-

plan » ou encore « un environnement » qui se révèle pertinent à l’analyse d’un événement 

particulier, ce concept renvoie à l’ensemble « des cadres physiques (e.g., cadre spatio-

temporel), socio-émotionnels (e.g., affectifs) et mentaux au sein desquels les comportements 

individuels prennent place » (Williams & Ceci, 1997, p. 289).  

Les indicateurs utilisés pour évaluer ce construit relèvent à ce titre de multiples sphères (e.g., 

géographique, sociale, politique) souvent représentées par un système de cercles 

concentriques emboîtés (Cole & Griffin, 1987).  

Cette première définition, relativement inclusive, est appelée à être affinée si l’on souhaite 

réfléchir de façon plus approfondie aux variables contextuelles influençant la motivation et les 

apprentissages scolaires. Cette perspective implique que certains choix soient opérés au 

niveau du cadre d’analyse à mobiliser, des dimensions à étudier, de l’unité d’analyse à retenir 

et enfin de la méthodologie à employer. 
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1.2.1. Le choix d’une approche : l’analyse des effets du contexte 

scolaire au sein d’une approche écologique  

 

La théorie des systèmes écologiques, proposée initialement en 1977 par Urie Bronfenbrenner 

et progressivement enrichie (1979, 1986, 2001, 2005; Bronfenbrenner & Morris, 2006) nous a 

semblé être un cadre d’analyse très heuristique pour l’étude des interactions qui se tissent 

entre l’individu et son contexte. Offrant une vision organisationnelle et intégrée des divers 

écosystèmes constituant le contexte, cette approche marque, à plus d’un titre, un véritable 

tournant dans le champ de la psychologie du développement et peut en outre être appliquée à 

l’étude de l’impact du contexte scolaire au plan des apprentissages.  

 

 

1.2.1.1. Une conception hiérarchisée du contexte  
 

Ce modèle présente tout d’abord la spécificité de concevoir le contexte comme un 

arrangement imbriqué de structures, chacune contenant la suivante.  

Au niveau inférieur de cette organisation, le microsystème représente l’ensemble des relations 

qui se nouent entre la personne et son environnement de socialisation immédiat (e.g., famille, 

école, groupe de pairs). Les individus s’y engagent en adoptant des rôles particuliers (e.g., 

enfant, élève, ami) sur une période définie de temps. Chacun de ces microsystèmes comprend 

un ensemble de normes, de valeurs et d’interactions sociales de nature singulière et implique 

de la part de l’individu des comportements bien particuliers qui peuvent, à l’occasion, entrer 

en contradiction les uns avec les autres.  

Le mésosystème correspond quant à lui aux relations entre les différents microsystèmes au 

sein desquels l’individu évolue. En ce sens, il peut être conçu comme un système de 

microsystèmes. Pour un élève, le mésosystème sera constitué des interactions qui existent 

entre l’établissement scolaire, la famille et le groupe de pairs. Au sein du mésosystème, les 

microsystèmes sont considérés comme dépendants les uns des autres. Ainsi, les événements 

se déroulant dans l’enceinte familiale peuvent affecter les comportements à l’école tout 

comme les relations entretenues avec les pairs et la famille peuvent s’influencer 

réciproquement.  

L’exosystème renvoie à d’autres types de structures auxquelles l’individu ne participe pas 

directement mais qui peuvent néanmoins affecter son développement. Il peut s’agir de 
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structures formelles telles que certaines institutions sociétales ou étatiques mais aussi 

informelles comme le voisinage ou d’autres réseaux sociaux. Dans le cadre scolaire, les 

conseils de classe se réunissant à la fin de chaque trimestre représentent un exemple typique 

de l’exosystème. La grande majorité des élèves n’y participent pas mais les décisions qui y 

sont prises affectent leur parcours scolaire.  

Enfin, au niveau supérieur de cette organisation se trouve le macrosystème qui se définit de 

manière plus singulière dans la mesure où il n’influence pas l’individu particulier mais plutôt 

les stéréotypes propres à sa culture. Ces macrosystèmes peuvent aussi être de nature formelle 

(e.g., lois, règlements) ou informelle (e.g., coutumes, climat culturel, idéologies).  

Cet agencement de systèmes imbriqués et interdépendants est, en outre, supposé affecter 

l’individu selon des degrés divers. Aux niveaux les plus proximaux de l’organisation (i.e., 

micro et mésosystèmes), les relations entre l’individu et le contexte seraient bidirectionnelles, 

de type « bottom-up » et « top-down » alors qu’aux niveaux distaux (i.e., exo et 

macrosystème), seul l’environnement exercerait une influence de type « top-down » sur 

l’individu. Néanmoins, l’effet de ces derniers serait plus faible que celui exercé par le micro et 

le mésosystème.  

 

 

1.2.1.2. Une conception évolutive du contexte  
 

La seconde particularité de cette approche tient à la vision évolutive qu’elle livre du contexte. 

Constatant l’enthousiasme des chercheurs pour l’étude des changements individuels à travers 

le temps, Bronfenbrenner introduisit en 1986 un système suplémentaire dont le but était 

d’analyser les interactions entre l’individu et le contexte selon une approche évolutive: le 

chronosystème. L’ambition affichée par cette perspective cumulative axée sur l’historicité des 

processus interactifs était précisément d’examiner l’influence des variations contextuelles sur 

le développement individuel. Cette avancée conceptuelle fut par la suite relayée par Lerner 

encourageant au début des années 1990 l’élaboration de « modèles liant le développement des 

individus aux changements contextuels » (1991, p.27). Ce dernier point signifie l’importance 

d’envisager la plasticité et l’altérabilité des contextes dans la mesure où la temporalité 

apparaît être une dimension constitutive des systèmes de relations impliquant l’individu et son 

environnement (Jelicic, Theokas, Phelps & Lerner, 2007).  
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Si ces aspects ouvrent de stimulantes voies d’investigation et offrent la possibilité d’aborder 

de nouvelles questions de recherche, ils restent encore traités de manière marginale. Pour 

notre part, nous avons pris le parti de fonder notre étude des apprentissages en contexte 

scolaire sur cette théorie écologique en focalisant plus particulièrement notre attention sur les 

strates ayant l’effet le plus immédiat sur l’élèves ; à savoir les systèmes constituant les 

niveaux proximaux de l’écosystème. Ainsi, nous ferons référence au terme de contexte 

scolaire pour désigner l’ensemble des conditions de travail des élèves (Suchaut, 2005) 

relevant des principaux systèmes susceptibles d’affecter au plus près leurs apprentissages et 

leur motivation. Autrement dit, il s’agira d’interroger le rôle, au plan des apprentissages, des 

microsystèmes scolaire et familial d’une part, et du mésosystème correspondant aux 

interrelations unissant ces microsystèmes d’autre part. 

Conscients que ce projet ne saurait embrasser la totalité des variables en jeu au sein de ce 

contexte, il nous a fallu ensuite procéder à certains choix dans les dimensions à étudier. 

 

 

1.2.2. Le choix des dimensions à retenir 

 

La variété des sphères constituant le microsystème scolaire (classe, groupe de pairs, 

établissement) et sa nature multidimensionnelle (Anderson, 1989 ; Doyle, 1986 ; pour revue : 

voir Shuell, 1996) rend bien évidemment impossible l’identification et l’étude de toutes les 

composantes possibles. L’analyse des effets contextuels pouvant s’opérer selon plusieurs 

perspectives (Duru-Bellat & Mingat, 1988), il s’agit dès lors de circonscrire notre cadre 

d’analyse afin de tracer les contours de notre objet d’étude. 

  

 

1.2.2.1. Une perspective subjective versus objective du contexte 
 

La dimension subjective, reconnue comme centrale dans l’approche écologique, fut le premier 

critère de sélection sur lequel nous nous sommes appuyée pour identifier les variables 

contextuelles pertinentes. Rejoignant Lewin (1935) sur le fait que les organismes agissent 

dans un monde perçu plutôt que dans un monde réel, Murray introduisit en 1938 la distinction 

entre les propriétés « alpha » et « bêta » du contexte. Alors que les premières renvoient à 

l’aspect objectif (dans le sens « formel » et non « objectivement vrai ») du contexte, les 
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secondes se réfèrent quant à elles à sa dimension subjective et perçue. Cette différenciation a 

donné naissance au cours des années 1970 à un courant de recherche qui reste aujourd’hui 

encore la référence de nombreuses études consacrées à l’impact du contexte scolaire. Dédié à 

l’étude de l’environnement social de la classe (e.g., Moos & Trickett, 1987 ; Walberg, 1976, 

1991 ; Walberg & Anderson, 1968) son principal apport est d’avoir démontré le rôle 

médiateur de la dimension perçue du contexte dans la relation unissant le contexte objectif à 

certaines variables académiques (Moos, 1979 ; Wentzel, 1997). S’intéresser à l’appréciation 

que font les élèves du contexte devient alors fondamental dans la mesure où « la manière dont 

l’apprenant perçoit, interprète et traite l’information dans les situations pédagogiques […] 

est plus important que les actions de l’enseignant dans la détermination de ce que l’élève 

apprendra » (Shuell, 1996, p.734). Certaines expressions telles que « situation 

psychologique », « signification personnelle » (Maehr, 1984) ou encore « signification 

fonctionnelle » (Ryan & Grolnick, 1986) témoignent assez bien de ce primat des 

constructions subjectives. Et Doyle de déclarer que «pour élucider les problèmes liés à 

l’efficacité des enseignants, il convient de tenir compte tout à la fois des variations 

contextuelles et des significations que les maîtres et les élèves leur accordent » (1986, p. 468). 

Cette conception expérientielle qui semble désormais être le fait de nombreuses études en 

psychologie de l’éducation (e.g., Anderman & Anderman, 2000 ; Urdan, 2004 ; Wentzel, 

1997) nous a, par conséquent, conduite à centrer notre étude empirique sur des données auto-

rapportées.  

  

 

1.2.2.2. Une conception sociale ou matérielle du contexte  
 

La perspective subjective retenue, se posait ensuite la question de l’objet sur lequel se 

fonderait notre étude. Le microsystème scolaire, ne pouvant se restreindre à un local ou à un 

cadre matériel dans lequel le maître enseigne (Durkheim, 1938), son étude se doit d’inclure 

les processus interpersonnels à même de rendre compte du caractère éminemment social de 

l’éducation (Doyle, 1986). Les modèles théoriques de la relation pédagogique développé au 

cours des années 1990, (e.g., Altet, 1997; Houssaye, 1994; Legendre, 1993) révèlent, à notre 

sens, la centralité des relations enseignant-élèves dans l’étude du contexte scolaire.  

Condition incontournable à l’inscription de notre étude au sein d’une psychologie de 

l’éducation valide, nous nous devions de prendre cette dimension en compte (Goodenow, 
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1992). L’étude conduite par Wosnitza et Nenniger (2001) résume, à ce titre, particulièrement 

bien notre position. En croisant d’une part, « la perspective de la réalité » opposant le 

caractère objectif versus subjectif du contexte et, d’autre part, « l’objet de la réalité » opposant 

l’aspect social versus matériel de l’environnement scolaire, ils proposent quatre types de 

conceptualisations de l’environnement scolaire susceptibles d’affecter les processus 

motivationnels ainsi que les apprentissages. Parmi ces quatre perspectives qui font l’objet 

d’une description détaillée dans l’ouvrage de Volet et Järvelä 4, nous situerons notre étude au 

sein de « la perspective subjective de la réalité sociale » (2001, p. 174) dans la mesure où elle 

nous a paru être le cadre d’analyse le plus adéquat pour rendre compte des expériences 

personnelles que se forgent enseignants et élèves de la « personnalité », de « l’ambiance » ou 

bien encore de « l’atmosphère » (Campbell, Dunnette, Lawler & Weick, 1970 ; Norton, 1984 ; 

Thomas, 1976) du microsystème scolaire.  

 

Ainsi, par ce survol des diverses façons de l’appréhender, nous souhaitions insister sur le fait 

que le contexte, en tant que construction, résulte nécessairement d’un découpage particulier 

de l’environnement (Bru, 2004) et que l’étude de son effet au plan des apprentissages ne peut, 

par conséquent, prétendre à l’exhaustivité.  

En outre, en raison de l’organisation stratifiée et hiérarchisée qu’il présente (des élèves 

regroupés dans des classes appartenant à des unités plus larges que sont les établissements 

scolaires), le microsystème scolaire est un objet de recherche qui, par nature, enjoint au 

chercheur de spécifier l’unité statistique la plus pertinente à prendre en compte dans son 

analyse (Suchaut, 2005). 

 

 

1.2.3. Le choix de l’unité d’analyse pertinente 

 

Si la classe peut être conçue comme le contexte écologique le plus courant dans l’étude du 

processus enseignement-apprentissages (Crahay, 1986), la focalisation sur cette unité 

d’analyse se doit d’être justifiée tant au plan théorique qu’empirique (Bressoux, Coustère & 

Leroy-Audouin, 1997). 

Tout d’abord, conformément à la théorie des systèmes écologiques posant une relation 

proportionnellement inverse entre l’ampleur de l’effet du contexte et la distance qui le sépare 

                                                 
4 A titre illustratif, des exemples de recherches ayant adopté chacune de ces perspectives figurent dans le volume 
II en annexe 1, p.5 
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de l’individu, nous avons décidé de donner la priorité aux strates les plus immédiates du 

microsystème. Par ailleurs, parmi ces différentes strates, notre choix se devait de porter sur 

une unité d’analyse qui serait suffisamment locale sans pour autant livrer un cadre d’analyse 

trop atomistique qui exclurait, de fait, l’étude des interactions enseignant-élèves. Enfin, en 

raison de la grande homogénéité qui caractérise les établissements scolaires français en termes 

d’acquisitions, il nous a semblé plus judicieux de porter notre regard sur une strate 

contextuelle apte à rendre compte d’une part significative de la variance des résultats des 

élèves. Ainsi, « l’écart entre les classes au sein d’un même établissement est tel que, pour 

prévoir les progrès que réalisera un élève, il vaut mieux savoir dans quelle classe il est 

scolarisé plutôt que dans quelle école » (Dubet & Martucelli, 1996, p.323).  

Ce choix, essentiellement théorique, a part la suite été conforté par les nombreuses études 

empiriques ayant cherché à définir les niveaux de contexte qui font des différences au plan 

des acquisitions (Duru-Bellat & Mingat, 1988). En ce qui concerne le niveau élémentaire, les 

travaux font généralement état d’effets-écoles non significatifs (pour revue : voir Bressoux, 

1995, 2000) de l’ordre de 2 à 3% (Jencks et al., 1972). Au niveau du collège, cette part de 

variance attribuable à l’établissement est comprise entre 2 et 4 %. Pour d’autres variables 

telles que les perceptions de soi ou la motivation, l’effet-collège est encore plus faible 

(Grisay, 1997). Par conséquent, si les études françaises reconnaissent que tous les 

établissements ne se ressemblent pas (Grisay, 2006), elles concluent tout de même que la 

« valeur ajoutée » qui leur est associée reste relativement faible et ce, quel que soit le niveau 

de scolarité. En outre, bien que les études considérant simultanément le niveau établissement 

et le niveau classe demeurent assez rares (Luyten, 2003), celles dont ont dispose tendent à 

montrer que les effets-écoles pourraient relever davantage d’une agrégation d’effets-classes 

plutôt que d’un effet de l’école elle-même (Bressoux, 1995).  

Ainsi, il ressort de ces travaux que le poids de l’enseignant dans l’explication des variations 

d’acquisitions outrepasse celui de l’école (Scheerens & Bosker, 1997 ; Teddlie & Reynolds, 

2000) et que les différences inter-établissements sont principalement produites par les 

enseignants eux-mêmes (Hill & Rowe, 1996 ; Luyten, 2003, Luyten & Snijders, 1996). La 

méta-analyse conduite par Wang et al. (1993) identifie d’ailleurs l’enseignant comme le 

facteur le plus influent sur les apprentissages. Les résultats français abondent dans le même 

sens puisqu’ils indiquent que le la progression des élèves est avant tout reliée au niveau classe 

(Grisay, 1997 ; Duru-Bellat, 2003) avec tout de même un effet-classe plus important au 

niveau primaire qu’au niveau secondaire (e.g., Bressoux, 1995, 1996 ; Duru-Bellat & Mingat, 

1988 ; Luyten, 2003 ; Mingat, 1991). Parmi ces variables de niveau classe, les caractéristiques 
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structurelles relatives au public accueilli (taille de la classe, hétérogénéité du niveau des 

élèves etc…) semblent moins impliquées dans l’explication des acquisitions que d’autres 

facteurs relevant de la sphère sociale (interactions enseignant-élèves). Ce raisonnement peut, 

par extension, être tenu pour un certain nombre d’attitudes chez les élèves (Duru-Bellat, le 

Bastard, Landrier, Piquée & Suchaut, 2004). De mulitples travaux ont en l’occurrence montré 

que les attitudes et comportements de l’enseignant tels qu’ils sont perçus par les élèves 

exercent un impact non négligeable sur leur motivation (e.g., Fraser & Fisher, 1992 ; Fry & 

Coe, 1980 ; Wentzel, 1997 ; pour revue : voir Gurtner et al., 2001). Ce dernier point sera 

davantage développé dans une prochaine section.  

Néanmoins, si la qualité de l’environnement classe est présentée comme un déterminant 

décisif des apprentissages (Fraser, 1994 ; 1998), il est utile de préciser que la classe ne doit 

être considérée comme une « île isolée » (Maehr & Midgley, 1991) et que l’établissement, 

même s’il ne représente qu’une faible part de la variance des acquisitions, devra également 

être pris en compte.  

Toutefois, si l’étude des effets du microsystème scolaire au plan des acquisitions des élèves 

est largement encouragée dans les faits, on peut remarquer que les initiatives allant dans ce 

sens sont encore discrètes en France. Cette lacune, nous le verrons plus loin, tient en partie 

aux difficultés posées par la modélisation des données issues d’unités statistiques 

hiérarchiques. 

 

Ainsi que nous venons de le voir, les recherches contextualisées ne sont pas des recherches 

moins exigeantes que les autres mais la rigueur qu’elles imposent et la validité écologique 

qu’elles encouragent promettent de stimulants horizons de recherche.  

Considérer le contexte comme un lieu d’ancrage du processus enseignement-apprentissages 

permet, à notre sens, d’élaborer des modèles théoriques dont la force réside dans la possibilité 

de prendre en compte le vécu des différents acteurs concernés. L’étude des mécanismes 

psychologiques responsables des apprentissages est, à ce titre, l’une des extensions possibles 

et nécessaires de la recherche sur les effets-enseignants en contexte (Shuell, 1996). 

L’approche écologique s’impose alors comme un cadre d’analyse très puissant pour l’étude 

des effets des processus motivationnels dont le caractère interactif et dynamique est 

unanimement admis. 
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Chapitre 2 : La motivation : un processus médiateur 
clé pour les acquisitions scolaires 

 
 
 
 
 
 

2.1. LES GRANDES PERIODES DE LA RECHERCHE SUR 
L’ENSEIGNEMENT 

 
 
 L’Histoire de la littérature consacrée à l’enseignement se caractérise à la fois par sa 

lente évolution ainsi que par le nombre conséquent de courants de recherche développés 

depuis plus d’un siècle maintenant (pour revue : voir Shuell, 1996). 

Au sein des diverses questions de recherche abordées au cours de cette période, celle de 

l’efficacité enseignante constitue un champ d’investigation relativement ancien puisque 

Medley (1972) en situe les origines à l’année 1896. Pour autant, la vivacité de cette 

problématique n’a pas faibli et les études conduites sur les liens entre les comportements 

enseignants et les indices d’efficacité (généralement les apprentissages) ont fait l’objet d’un 

développement particulièrement marqué depuis une soixantaine d’années. 

Si notre ambition ne saurait être ici de dresser un panorama exhaustif de ces travaux, on ne 

pourrait se soustraire à la présentation des grands paradigmes de recherche élaborés en ce 

domaine. Une remarque restrictive s’impose néanmoins : n’ayant mobilisé les principes 

méthodologiques ou conceptuels des perspectives de recherche inspirées de 
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l’ethnométhodologie, de l’anthropologie ou des sciences cognitives, nous limiterons notre 

exposé aux paradigmes situés au sein de l’approche comportementale. 

 

 

2.1.1. Des études centrées sur la personnalité et les comportements 

de l’enseignant… 

 

L’identification des antécédents des performances scolaires a fait l’objet de très nombreuses 

synthèses (e.g., Bressoux, 1994; Doyle, 1977 ; Durand, 1996 ; Forquin, 1992 ; Gauthier, 

1997 ; Marcel, Orly, Rothier-Bautzer & Sonntag, 2002 ; Rosenshine, 1971) dont l’intérêt est 

notamment d’avoir défini les grandes étapes du développement de la recherche sur 

l’enseignement. 

Parmi celles-ci, la période de la première moitié du 20ème siècle a été marquée par les travaux 

conduits aux Etats-Unis sur les « traits de personnalité de l’enseignant » (Medley, 1979). 

Ayant pour objectif de caractériser l’enseignant « perçu comme efficace » afin d’améliorer le 

recrutement sur le territoire américain, ce registre de recherche (e.g., Astin, 1965 ; Getzels & 

Jackson, 1963) a pourtant été vivement critiqué. Se limitant à dresser une présentation idéale 

du « bon enseignant» (i.e., enseignant chaleureux, amical, impartial, enthousiaste, etc…) et 

n’accordant aucune place à la situation scolaire ou aux processus d’enseignement, ces études 

ont très rapidement été taxées d’improductives (Rosenshine, 1971). En outre, leur difficulté à 

mettre en évidence des résultats consistants (Costin, Greenough & Menges, 1971 ; Isaacson, 

McKeachie & Milholland, 1963) a sans doute contribué à l’extinction progressive de ce 

courant de recherche. 

Suite à cette première tentative, une perspective alternative s’est développée au cours des 

années 1970 en vue d’étudier les comportements de l’enseignant au sein de la classe (Jackson, 

1968). Malgré le réel l’intérêt manifesté en direction des conditions d’enseignement, il ressort 

de ces études qu’elles se sont davantage focalisées sur l’observation de l’activité des 

enseignants que sur leurs effets. Ne visant pas véritablement à établir de liens entre pratiques 

enseignantes et réussite des élèves, elles n’ont par conséquent pas permis d’identifier les 

facteurs d’efficacité de l’enseignant. 

Les travaux de type input-output (Coleman et al, 1966 ; pour revue : voir Glasman & 

Biniaminov, 1981) auraient pu apporter une réponse à ce vide méthodologique si leurs 
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propres manquements n’avaient pas été vivement dénoncés. Sans revenir sur la querelle qui a 

animé les débats au sein de cette approche (pour détail : voir Bressoux, 2001), la principale 

critique formulée à l’endroit de ce courrant est de ne fournir aucun principe explicatif 

susceptible d’éclairer les mécanismes à l’œuvre dans la fabrication des inégalités scolaires. 

De cette insuffisance et, en réaction à ces travaux, s’est peu à peu organisé un nouveau 

paradigme visant à montrer comment les enseignants produisent des différences. Constituant 

le substrat théorique de notre réflexion et ayant largement contribué à orienter nos choix 

conceptuels tant dans la sélection que dans l’organisation des variables qui fondent notre 

modèle des apprentissages, il mérite d’être exposé de manière plus approfondie. 

 

2.1.2. … Aux études consacrées à l’effet des enseignants  

 
 

2.1.2.1. Le paradigme  processus-produit   
 
  
Ayant précisément pour objet d’isoler des associations statistiques entre la fréquence de 

certains comportements enseignant (i.e., les processus) et les apprentissages des élèves (i.e., le 

produit) (e.g., Gage, 1971, 1972 ; Rosenshine & Frust, 1971) le paradigme  processus-

produit, qui selon Berliner (1990), puise ses origines dans la psychologie fonctionnelle5, s’est 

très vite imposé comme le courant de référence des études consacrées à l’efficacité des 

enseignants. L’article de Rosenshine et Furst (1973) ou bien encore le modèle de Dunkin et 

Biddle diffusé en 1974 (figure 1) ont, à ce titre, indéniablement participé à la popularité de ce 

champ de recherche. 

                                                 
5 Berliner indique que si le paradigme processus-produit vise à établir des relations entre l’environnement et les 
pensées et actions de l’individu selon une approche pragmatique, il ne peut toutefois être confondu (comme cela 
est fréquemment le cas) avec le béhaviourisme et l’approche mécaniste développé par Skinner dans la mesure où 
la focalisation porte davantage sur les processus qui s’interposent entre stimuli et réponses et que les cognitions 
sont considérées comme le facteur d’ajustement entre l’individu et l’environnement.  
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49 

Figure 1: Modèle pour l’étude de l’enseignement en classe (Dunkin & Biddle, 1974) 

 
D’un point de vue théorique, le modèle sur lequel se fonde l’ensemble de ces études, propose 

une vision organisationnelle des variables susceptibles d’influencer les produits de 

l’enseignement (i.e., résultats scolaires, apprentissages formels, attitudes et aspirations des 

élèves, motivation). Reprenant la terminologie introduite par Mitzel (1960), Dunkin et Biddle 

(1974) distinguent trois grandes catégories d’antécédents. 

 

- Les variables processus concernent l’ensemble des comportements observables de 

l’enseignant au sein de la classe et renvoient notamment aux feed-back (Brophy, 

1981 ; Brophy & Good, 1986), aux attentes (Brophy & Good, 1974 ; Good, 1982), 

au nombre d’interactions, au climat de classe ou encore à l’utilisation du temps 

(pour revue : voir Crahay, 2000). Au sein de cette catégorie de variables, on 
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considèrera uniquement les pratiques d’enseignement qui « mettent en jeu un 

enseignant et un groupe d’élèves au sein d’une situation pédagogique » et non les 

pratiques enseignantes qui renvoient quant à elles à « l’ensemble des pratiques 

professionnelles de l’enseignant (surveillance des récréations, enseignement en 

partenariat etc…) » (Marcel, 2004, p.14). Ces variables ont été identifiées comme 

les principaux antécédents des apprentissages. 

- Les variables de présage, essentiellement relatives aux caractéristiques de 

l’enseignant (i.e., expérience, formation, arrière-plan culturel, traits de 

personnalité, attitudes vis-à-vis des élèves) sont quant à elle considérées comme 

des antécédents des variables processus. 

- Enfin, les variables de contexte renvoient aux conditions environnementales 

auxquelles l’enseignant doit s’adapter. Elles sont relatives aux attributs du public 

d’élèves, de la communauté scolaire, ou bien encore aux caractéristiques 

structurelles et organisationnelles de la classe. Ces variables de contexte affectent 

le processus d’enseignement et font de l’enseignant un agent dont le rôle est certes 

d’induire les comportements des élèves, mais également d’y réagir. 

 

Si ce modèle a permis d’étendre le raisonnement généralement mobilisé dans les études input-

output en termes d’étiquetage social à une analyse des mécanismes par lesquels les conditions 

d’enseignement influencent les apprentissages, il présente néanmoins un certain nombre de 

limites (Fenstermacher, 1979 ; Gage, 1989 ; Good & Brophy, 1986). 

Tout d’abord, bien qu’insistant sur la capacité des élèves à participer à la création des 

conditions d’enseignement et, par conséquent au cours de leur propre apprentissage, la plupart 

des études livrent une vision simplificatrice des relations en utilisant les variables processus 

de manière linéaire (Mitchell, 1969). Cette démarche de type top-down tient en partie à la 

question de recherche et à la visée fonctionnelle de ces études. En postulant que la qualité de 

l’apprentissage dépend des conditions d’enseignement, elles donnent aux processus 

d’enseignement un statut de variable indépendante. Or, il s’avère qu’ils résultent en partie de 

l’agrégation des caractéristiques du public d’élèves (Haller, 1967 ; Klein, 1971 ; Sherman & 

Cormier, 1974). Le niveau scolaire des élèves n’est pas seulement le produit de processus 

d’enseignement, il peut également en être un antécédent dans la mesure où il a été montré à de 

nombreuses reprises que les élèves réussissant à l’école adoptent des comportements 

particuliers qui influent sur le processus d’enseignement (Doyle, 1979). Ceci implique un 
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certain nombre de précautions dans la modélisation des liens entre conditions d’enseignement 

et apprentissages et notamment la prise en compte des effets de contexte au sens d’un effet de 

l’agrégation des propriétés collectives au-delà de l’effet des caractéristiques individuelles 

correspondantes (Willms, 1985). 

Corollaire de cette première remise en question, la sous-estimation du rôle de l’apprenant a 

également participé à limiter la portée des études processus-produit. En raison de leur 

méthodologie consistant à corréler les comportements enseignants et les résultats de l’élève, 

aucune attention n’a été accordée aux réactions de l’élève. Or, en considérant les apprenants 

comme des agents passifs soumis à l’influence des enseignants, la question de la variabilité 

observée au niveau des acquisitions à conditions d’enseignement données reste sans réponse 

(Doyle, 1977). Cette vision mécanique des apprentissages (Gauthier, 1997) se prête 

effectivement mal à l’évaluation des processus plus complexes et ne permet pas réellement de 

mettre en lumière les mécanismes par lesquels l’enseignement produit ses effets (Crahay, 

1986). 

Ces limites qui donnent à la visée fonctionnelle de ce courant un caractère inachevé, tiennent 

vraisemblablement à la non-prise en compte des dimensions psychosociale et cognitive 

pourtant constitutives de l’acte d’apprendre (Shuell, 1996 ; Winne, 1987). 

 
 

2.1.2.2. Le paradigme des processus médiateurs 
 

Encouragé par Berliner (1976) dans la formulation d’hypothèses de recherche et considéré par 

Rosenshine (1986) comme la troisième grande période dans le courant de l’efficacité des 

enseignants (après celle de l’étude des effets des traits de personnalité et celle de l’étude des 

interactions enseignant-élèves), le paradigme des processus médiateurs s’intéresse aux 

mécanismes qui médiatisent, c'est-à-dire qui rendent compte de la relation entre la prédiction 

[i.e., les processus] et le critère [i.e., les produits] (Baron & Kenny, 1986, p.1176). 

Se focalisant sur les « processus humains implicites qui s’interposent entre les stimuli 

pédagogiques et les résultats de l’apprentissage »  (Levie & Dickie ; cités par Doyle, 1986, p. 

445) ce courant considère le produit de l’enseignement comme dépendant de certaines 

procédures intermédiaires déployées par l’apprenant.  

En réponse à l’ancrage béhavioriste des premières études, cette perspective s’est attachée à 

étudier les relations indirectes entre comportements enseignants et résultats des élèves. Le 

postulat au cœur de cette approche avance que « l’effet qu’a l’enseignant sur les élèves est 
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déterminé par les réponses psychologiques des élèves à ce que l’enseignant fait et, dans une 

large mesure, c’est cette médiation des comportements pédagogiques de l’enseignant par les 

élèves qui fait de l’étude des effets-enseignants une démarche psychologique »  (Shuell, 1996, 

p. 734).  

Le modèle de Porter et Brophy (1988)6 livre en effet une adaptation sophistiquée du modèle 

de Dunkin et Biddle en intégrant aux trois sources précédemment citées, une quatrième 

catégorie de variable ; les variables médiatrices.  

Fondées sur un modèle à trois composants, ces études appréhendent les comportements 

enseignants comme une source explicative des apprentissages opérant de manière indirecte 

sur les apprentissages via des procédures médiatrices qui seraient, quant à elles, déployées par 

l’élève. En l’occurrence (figure 2), c’est l’interprétation par les élèves des signaux en 

provenance de leur environnement qui guide les réponses psychologiques médiatisant l’effet 

du comportement de l’enseignant sur les résultats scolaires (Doyle, 1978 ; Shulman, 1986 ; 

Wittrock, 1986). Cette approche phénoménologique qui prend pour objet le monde objectal 

tel qu’il est perçu par l’individu s’oppose radicalement à l’idée d’une réalité objective et par 

conséquent au principe de l’observation directe. 

 

Figure 2: Modèle théorique des processus médiateurs proposé par Doyle (1978), d’après Gage 
(1985) 
 

Schématiquement, ce paradigme peut être décomposé en deux types d’analyses. D’une part, 

l’étude des liens unissant les comportements enseignants en classe aux réponses médiatrices 

des élèves et, d’autre part, l’analyse des relations entre ces réponses médiatrices et les 
                                                 
6Ce modèle est présenté dans le volume II en annexe 2, p.7 
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résultats des élèves. On a ainsi, dans un premier temps, une analyse de type processus-

processus et, dans un second temps, une analyse de type processus-produit.  

A l’origine, les premières études sur les processus médiateurs (e.g., Anderson, 1970, 1972 ; 

Glaser 1966, 1972 ; Rohwer, 1971, 1972, 1973 ; Rosenshine, 1970; Rothkopf, 1965, 1970) se 

sont essentiellement focalisées sur le rôle des comportements dits mathémagéniques (i.e., 

réponses utilisées par l’apprenant au cours du processus d’apprentissage qui facilitent 

l’acquisition de contenus) tels que l’implication dans la tâche, l’attention ou la persévérance. 

Après cette centration exclusive sur l’étude des médiateurs cognitifs, les recherches se sont 

progressivement étendues à d’autres procédures de type psychosocial telles que les styles 

attributionnels (Brophy, 1981 ; Weiner, 1984, 1992) ou bien encore les facteurs 

motivationnels (Blumenfeld, Puro & Mergendoller, 1992).  

Reconnaître que certains processus psychologiques chez les élèves peuvent médiatiser les 

effets-enseignants a plusieurs implications sur la manière d’appréhender les apprentissages. 

En effet, ce glissement du paradigme processus-produit au paradigme des processus 

médiateurs a occasionné un changement de focalisation dans le sens où le premier, focalisé 

principalement sur les comportements enseignants à laissé place à un modèle conceptuel au 

sein duquel ce sont les réponses de l’élève qui sont considérées comme variables d’intérêt. 

L’élève, par les procédures médiatrices qu’il met en place pour traiter l’information en 

provenance de son environnement, devient réellement acteur de son apprentissage. Par 

conséquent, bien que l’enseignant conserve dans cette approche un rôle critique, c’est 

l’apprenant qui apparaît désormais comme l’acteur principal du processus d’apprentissage. Et 

ainsi Doyle de déclarer que « les informations concernant les effets deviennent plus 

importantes aux praticiens que les informations concernant l’efficacité » (1975, p.25). En 

outre, en intégrant les processus qui se jouent au niveau de l’élève, ce paradigme permet 

d’élargir le champ théorique pertinent à l’analyse des effets-enseignants et, par là même, 

d’enrichir les sources explicatives des mécanismes en jeu dans la relation enseignement-

apprentissage. Il contribue en cela de manière décisive à l’utilisation des connaissances 

produites.  

Pour autant, un effort supplémentaire reste à faire si l’on souhaite davantage expliciter les 

mécanismes à l’œuvre dans la production des différences scolaires. Il apparaît en effet qu’à ce 

jour, l’intérêt en direction de l’élève a davantage porté sur l’étude des caractéristiques 

individuelles susceptibles d’infléchir les effets du comportement de l’enseignant que sur les 

processus affectant réellement les apprentissages. Par ailleurs, les rares modèles développés 
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dans ce sens se limitent bien souvent à l’affirmation que certains processus émanant de l’élève 

s’interposent entre les processus et les produits de l’enseignement sans véritablement les 

étudier. 

 
 

2.1.3. La motivation : un processus médiateur en théorie ?  

 

Mieux saisir comment les conditions d’enseignement affectent les apprentissages suppose 

d’ouvrir la boîte noire que reste, dans la plupart des études, le processus d’enseignement. Pour 

ce faire, nous venons de le voir, les travaux se sont progressivement orientés vers la recherche 

des filtres à travers lesquels l’enseignement produirait ses effets sur les apprentissages. 

Dépendante des conditions d’enseignement et identifiée comme le facteur le plus déterminant 

des progrès des élèves (Ryan & Patrick, 2001), la motivation ne pouvait, par conséquent, 

échapper à nos propos. 

Théoriquement considérée comme la variable médiatrice par excellence, elle est le processus 

le plus anciennement et le plus fréquemment invoqué pour rendre compte de la réussite des 

élèves en contexte scolaire (e.g., Ames, 1992b ; Anderman & Maehr, 1994 ; Nicholls, 1984). 

Pourtant, si l’opportunité que présente une telle variable d’inclure au sein d’un modèle 

cohérent des apprentissages les variables individuelles, contextuelles et sociales, aucune étude 

à notre connaissance n’a considéré simultanément les liens qui l’unissent au contexte 

d’enseignement et aux apprentissages. En effet, si la motivation est reconnue comme un 

facteur situé indispensable à l’acte d’apprendre (Greeno, Collins & Resnick, 1996), les 

travaux consacrés à cette variable n’ont pas réellement interrogé son statut dans la relation 

enseignement-apprentissages. On observe plutôt deux voies de recherche distinctes: l’une 

focalisée sur les liens entre comportements enseignants et motivation, l’autre sur les liens 

entre motivation et variables académiques.  

La première perspective qui relève d’une analyse de type processus-processus a connu un 

développement récent et rapide générant ainsi une base de connaissances très importante sur 

la façon dont les pratiques éducatives affectent la motivation des élèves (e.g., Connell & 

Wellborn, 1991 ; Elliot & Dweck, 1988 ; Good & Brophy, 2000 ; Pintrich 1989; Ryan & 

Powelson, 1991 ; Volet & Järvelä, 2001). Néanmoins si l’on est passé d’une volonté 

d’interprétation qualifiée de mécaniste à une interprétation en termes de processus médiateurs, 

il s’avère à l’examen que la motivation reste étudiée comme un produit directement influencé 

par le processus d’enseignement.  
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De son côté, la seconde perspective d’analyse de type processus-produit ne permet pas 

véritablement d’établir de lien entre processus motivationnels et acquisitions (Cooley & 

Leinhardt, 1978) puisque, dans la majeure partie des cas, les variables étudiées relèvent 

davantage des stratégies d’apprentissage (pour revue : voir Wigfield, Eccles & Rodriguez, 

1998), de l’attention (pour revue : voir Doyle, 1975) ou d’autres attitudes que des 

apprentissages à proprement parler. 

Ainsi, bien que la motivation apparaisse tout à la fois comme un facteur dépendant des 

conditions d’enseignement et affectant la réussite scolaire, il n’existe actuellement à notre 

connaissance aucune étude ayant cherché à tester empiriquement cette séquence causale 

visant à confirmer le statut médiateur de la motivation.  

Afin de combler cette lacune, l’une des voies de recherche à emprunter serait d’étudier, au 

sein d’un modèle intégrateur, les mécanismes par lesquels les conditions d’enseignement 

affectent la motivation des apprenants, tout en analysant la manière dont la motivation 

véhicule de tels effets au plan des apprentissages.  

Dans la mesure où les variables d’enseignement qui n’affecteraient pas les procédures 

intermédiaires de l’élève auraient peu de chances d’affecter les apprentissages (Floden, 2001), 

la première étape dans l’élaboration de notre modèle a été de cerner les variables issues du 

microsystème classe susceptibles d’affecter la motivation des élèves. Néanmoins, pour 

comprendre ce que fabrique l’école, la simple étude des programmes, des rôles et des 

méthodes de travail paraissait bien insuffisante (Dubet & Martucelli, 1996). Selon nous, saisir 

le « pourquoi »  et le « comment » (Deci & Ryan, 2000) des comportements des élèves en 

classe supposait également de porter un regard attentif sur le climat scolaire. 
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3.1 REMARQUES PRELIMINAIRES  
 

 Fréquemment utilisé dans les recherches sur l’efficacité enseignante, le climat scolaire 

est un concept assez problématique dans la mesure où il n’est pas directement objectivable 

(Bressoux, 1994). En outre, la grande diversité des terminologies relevées dans l’abondante 

littérature consacrée à ce thème, tend davantage à maintenir une certaine opacité autour de 

cette notion qu’à en fournir une définition réellement opératoire. 

Conçu comme « la personnalité de l’environnement » (Moos, 1975), « l’orientation générale 

du milieu » (Gottfredson & Gottfredson, 1985), « l’ambiance de travail » ou bien encore 

« l’atmosphère » qui règne dans l’environnement (Campbel et al., 1970 ; Norton, 1984 ; 

Thomas, 1976), le climat scolaire semble principalement renvoyer aux valeurs, aux attitudes 

et aux sentiments dominants dans le milieu. 

Au-delà de ces termes génériques, le climat scolaire est également un construit qui regroupe 

plusieurs dimensions telles que le climat relationnel (e.g., soutien de la part d’autrui), le 

climat éducatif (e.g., valeurs véhiculées par l’institution), le climat de sécurité (e.g., ordre et 
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tranquillité) et le climat d’appartenance (e.g., cohésion du groupe) (Janosz, Georges & Parent, 

1998). Il est donc à concevoir comme une dynamique complexe qui implique les relations et 

les interactions entre l’enseignant et les élèves, les interactions entre les élèves mais 

également les perceptions, les attitudes et les comportements des enseignants et des élèves 

(Montague & Rinaldi, 2001).  

Ces premiers éléments de définition marquent en outre une importante distinction à opérer 

entre les termes « environnement » et « climat ». Si le premier se réfère à un ensemble très 

large des caractéristiques objectives du milieu dans lequel évolue l’individu, le second 

implique une dimension subjective7 et serait davantage à concevoir comme la résultante de 

l’interprétation personnelle que fait l’individu de son environnement. Selon Moos (1979) ou 

bien encore Marsh, Martin et Leaf (2008) ces interprétations (« cognitive apraisal ») sont 

d’importants médiateurs entre les caractéristiques objectives de l’environnement scolaire et un 

certain nombre de variables motivationnelles. Ils établissent ainsi une chaîne causale dans 

laquelle le climat perçu se trouve à l’interface de l’environnement objectif et de la motivation 

scolaire. 

Ainsi, conformément à la perspective d’analyse du contexte scolaire que nous privilégierons 

dans cette étude (i.e. perspective subjective de la réalité sociale), nous définirons dans un 

premier temps le climat de classe comme l’ensemble des expériences subjectives et des 

perceptions qu’ont les élèves des caractéristiques sociales et relationnelles de leur 

environnement classe. 

Pour autant, nous sommes consciente que la variété des définitions, des méthodes 

d’investigation et des instruments utilisés pour mesurer le climat scolaire ne nous autorise à 

prétendre que cette définition est universelle ni même à espérer pouvoir rendre compte de 

manière exhaustive de l’ensemble des travaux existant à ce jour sur la question. Nous avons 

ainsi jugé plus intéressant, pour notre propos, de limiter notre revue de littérature aux études 

centrées sur la dimension relationnelle du climat de la classe. 

Dans la section qui suit, nous nous proposons de livrer une définition précise du climat 

motivationnel de la classe en passant en revue les études menées dans le cadre de la Théorie 

des Buts d’Accomplissement (Achievement Goal Theory ; e.g., Ames, 1992a ; Dweck, 1999 ; 

Meece, 1994 ; Nicholls, 1984 ) et de la Théorie de l’Autodétermination (Self-Determination 

                                                 
7 Cette distinction renvoie à la dichotomie introduite par Murray (1938) entre les propriétés alpha et les 
propriétés bêta 
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Theory ; e.g., Deci & Ryan, 2002). Nous fondant sur les formulations et les modèles 

opératoires développés au sein de ces deux grands courants sociocognitifs, nous dresserons, 

dans un premier temps, un panorama des études ayant cherché à mettre en lumière les 

mécanismes par lesquels le climat motivationnel de la classe affecte la motivation ainsi que 

les apprentissages des élèves. Cette revue de littérature nous conduira, dans les chapitres 

suivants, à établir les points de convergence théorique et conceptuelle entre ces deux grands 

champs de recherche en vue de parvenir à une définition du climat motivationnel qui, à défaut 

d’être universelle se proposera d’être intégrative. Enfin, prenant acte des limites posées par les 

travaux exposés, nous présenterons les questions qui demeurent en suspens et qui nous 

permettront de dégager la problématique générale ainsi que les hypothèses de ce travail 

doctoral.  

 

 

3.2. UN CADRE D’ANALYSE : L’APPROCHE SOCIOCOGNITIVE  
 

L’approche sociocognitive (Bandura, 1986 ; Dweck & Leggett, 1988 ; Pintrich & Schrauben, 

1992) qui fonde l’étude des phénomènes humains sur les interactions existant entre les 

comportements d’une personne, ses caractéristiques individuelles et l’environnement dans 

lequel elle évolue (Viau, 1994), constituera les soubassements de notre modèle de la 

motivation. Au sein de cette perspective d’analyse, la motivation apparaît comme le résultat 

d’une transaction entre l’individu et son environnement. Ainsi, plutôt que de se limiter à des 

cadres théoriques juxtaposant les effets principaux des variables personnelles et contextuelles 

impliquées dans le processus motivationnel, il nous a semblé qu’une compréhension plus 

réaliste de la motivation en classe passerait par la mobilisation de théories interactionnistes 

(Hawley, 1999; Ryan, Sheldon, Kasser, & Deci, 1996 ; Volet, 2001).  

 

 

3.3. LA THEORIE DES BUTS D’ACCOMPLISSEMENT 
 

Depuis quelques années maintenant, les recherches sur la motivation ont développé des 

programmes consacrés à l’étude des effets du climat scolaire afin de renforcer la motivation 

des élèves. Parmi ces derniers, la Théorie des Buts d’Accomplissement (TBA) et l’un des 

courants les plus heuristiques pour comprendre la motivation en contexte scolaire. 
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3.3.1. Vue d’ensemble de la théorie 

 

Issue des travaux combinés de Ames (e.g., Ames, 1992a, 1992b ; Ames & Archer, 1988), 

Dweck (e.g., 1986, 1999 ; Elliot & Dweck, 1988 ; Dweck & Leggett, 1988), Maehr (e.g., 

Maehr & Nicholls, 1980 ; Maehr & Braskamp, 1986) et Nicholls (e.g., 1984, 1989), la TBA 

est fondée sur le postulat selon lequel les individus sont mus par un besoin 

d’accomplissement, c'est-à-dire la volonté de réussir ou d’exceller (Rosen, 1956), qui les 

oriente vers la poursuite de différents buts. Ces buts, nommés buts d’accomplissement, sont 

considérés comme les déterminants principaux des conduites et de la motivation de l’individu. 

En induisant certaines croyances, ces buts fonctionnent comme des cadres de pensées qui 

guident la prise de décisions et les comportements de l’individu dans les divers contextes au 

sein desquels il doit développer et faire preuve de sa compétence. Plus généralement, ces buts 

sont considérés comme des filtres qui influencent la façon dont l’élève interprète et réagit aux 

situations scolaires. Ainsi, dans la mesure où le parcours scolaire des élèves est ponctué 

d’occasions où leurs compétences sont mises à l’épreuve, l’étude des buts que se fixent les 

élèves devient incontournable. 

 

 

3.3.2. Deux orientations : but de maîtrise versus but de 

performance 

 

De nombreux modèles ont rapporté l’existence de deux grandes catégories de buts 

d’accomplissement. Ces derniers ont été distingués sur la base des patrons motivationnels 

qu’ils généraient et ont été étiquetés de manière alternative: but de tâche versus but de 

performance (Kaplan & Midgley, 1997 ; Midgley, Arunkumar & Urdan, 1996), but 

d’apprentissage versus but de performance (Dweck, 1986 ; Dweck & Legett, 1988 ; Elliot & 

Dweck, 1988), but d’implication de la tâche versus but d’implication de l’ego (Maehr & 

Nicholls, 1980 ; Nicholls, 1984, 1990) ou bien encore but de maîtrise versus but de 

performance (Ames, 1992 ; Ames & Archer, 1988; Elliot, 1997; Harackiewicz, Barron & 

Elliot, 1998). 

Selon Ames et Archer (1987), ces différentes terminologies partageaient assez de points 

communs pour concevoir deux types d’orientations motivationnelles conceptuellement 
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similaires opposant le but de maîtrise d’un côté (regroupant le but d’apprentissage, de maîtrise 

et d’implication de la tâche) et le but de performance de l’autre (regroupant le but de 

performance, d’habileté et d’implication de l’ego).  

Pour des raisons de clarté dans notre exposé, nous utiliserons uniquement ces deux 

appellations. Par ailleurs, à la désignation « d’implication » employée par Nicholls qui se 

réfèrerait davantage à un état situationnel, un « ici et maintenant » de la motivation, nous 

préfèrerons le terme d’orientation motivationnelle qui renvoie davantage au cadre d’analyse 

contextuel plus large de la sphère d’activités (Emmons, 1995). 

Ainsi, un individu orienté vers un but de maîtrise se fixe pour objectif de développer de 

nouvelles habiletés, d’approfondir ses connaissances et d’améliorer son propre niveau en se 

fondant sur les progrès réalisés (Ames, 1992b; Brophy, 1983; Meece, Blumenfeld & Hayle, 

1988; Nicholls, 1989). Au sein de cette orientation motivationnelle, c’est la croyance selon 

laquelle les résultats sont fonction des efforts consentis qui guident les comportements, les 

cognitions et les affects de l’élève. En revanche, un élève orienté vers un but de performance 

sera davantage focalisé sur son niveau d’habileté comparativement à celui de ses camarades. 

Dans ce cas de figure, ce qui motive le comportement c’est la démonstration publique de son 

niveau d’habileté. Ce but implique nécessairement des processus de comparaison sociale 

(Ames, 1984, Covington, 1984) ainsi que l’utilisation d’informations normatives. 

L’apprentissage remplit alors une fonction instrumentale (Nicholls, 1979, 1989) ; ce qui est 

motivant ce n’est pas le développement de l’habileté en elle-même mais la connaissance de sa 

position vis-à-vis des autres.  

La principale source de divergence entre ces deux orientations motivationnelles tient au 

critère, à la norme utilisée par l’élève pour évaluer son niveau de réussite. Dans le but de 

maîtrise la norme est auto-référencée alors que dans le but de performance elle est hétéro-

référencée. Chacune de ces deux focalisations génèrent des cadres interprétatifs singuliers qui 

occasionnent des différences interindividuelles au plan cognitif, affectif et comportemental.  
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3.3.3. Les conséquences associées aux orientations 

motivationnelles  

 

Il a en effet été montré à plusieurs reprises que chacune de ces orientations entraîne des 

patrons de conséquences particulièrement contrastés. Schématiquement, la littérature fait 

ressortir des liens entre but de maîtrise et patrons d’accomplissement adaptatifs d’une part, et 

entre but de performance et patrons dysfonctionnels d’autre part. 

De manière assez générale, la littérature fait apparaître que, comparativement aux élèves 

orientés vers la performance, les élèves poursuivant un but de maîtrise manifestent des 

comportements de persistance face à la difficulté plus élevés (Ames & Archer, 1988; Elliott & 

Dweck, 1988; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002 ; Meece, Blumenfeld, & 

Hoyle, 1988 ) et font preuve d’un plus haut niveau d’intérêt et de motivation (Cury, Elliot, Da 

Fonseca & Moller., 2006 ; Harackiewicz, Baron, Carter, Lehto & Elliot, 1997 ; Harackiewicz, 

et al., 2002). Par ailleurs, ces élèves sélectionnent des tâches présentant un niveau de défi 

élevé, utilisent des stratégies d’apprentissage plus élaborées, manifestent plus attitudes 

positives face à l’apprentissage (Ames, Ames & Felker, 1977 ; Ames & Archer, 1988; 

Dweck, 1986, Elliot & Dweck, 1988; Meece et al., 1988; Nicholls, Patashnick & Nolen, 

1985) et présentent un niveau d’engagement et de réussite scolaire plus élevé (Ames, 1992b; 

Dweck, 1999 ; Nicholls, 1984 ; Maehr & Midgley, 1996). 

Par contraste, en focalisant l’élève sur les habiletés, le but de performance entraîne quant à lui 

une certaine vulnérabilité voire de la résignation face aux feed-back négatifs et de faibles 

résultats scolaires (Archer, 1994; Elliot & Chruch, 1997 ; Harackiewicz et al., 1997 ; Meece 

et al, 1988; Middleton & Midgley, 1997 ; Nicholls et al, 1985). De telles conséquences sont 

d’autant plus débilitantes que les perceptions de compétence de l’individu sont faibles.  

Pourtant, si le but de maîtrise est associé à des conséquences positives, le but de performance 

qu’on lui oppose fréquemment n’est pas systématiquement relié à des conséquences 

négatives. En effet, au sein de cette catégorie, on relève des résultats plus ou moins 

inconsistants et, dans certains cas, des bénéfices au plan académique (Archer, 1994 ; 

Bouffard, Boisvert, Vezeau & Larouche, 1995 ; Elliot & Church, 1997; Elliot & 

Harackiewicz, 1996 ; Harackiewicz et al., 1998, 2002 ; Midgley, Kaplan & Middleton, 2001 ; 

Pintrich, 2000 ).  
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3.3.4. D’un modèle dichotomique à un modèle tridimensionnel 

 

 

3.3.4.1. La distinction approche / évitement  
 

Face à l’inconsistance des résultats associés au but de performance, Elliot et ses collègues 

(Elliot & Harackiewicz, 1996 ; Elliot & Church, 1997; Elliot, Mac Gregor & Gable, 1999) ont 

étendu la dichotomie opposant but de maîtrise et but de performance en intégrant aux modèles 

précédents la dimension approche/ évitement. Ils proposèrent ainsi un modèle tridimensionnel 

incorporant en plus de l’orientation du but son caractère appétitif versus aversif.  

Exclusivement appliquée au but de performance, cette distinction a par la suite été élargie au 

but de maîtrise. Néanmoins c’est essentiellement associée à l’orientation vers la performance 

qu’elle est éclairante. Bien que remontant aux années 1950 - Mc Celland faisait remarquer 

qu’  « il y a au moins deux sortes de motivation d’accomplissement, une qui apparaît être 

orientée vers l’évitement de l’échec et l’autre vers un but plus positif visant à atteindre le 

succès » (1951, p. 202) - cette distinction fut totalement occultée dans les premiers 

développement de la TBA. 

Désormais le modèle alternatif, propose que les buts d’approche qui visent la démonstration 

de la compétence (à soi ou aux autres) et qui facilitent l’apprentissage s’opposent aux buts 

d’évitement qui consistent quant à eux, à éviter de faire montre de son incompétence et qui 

sont associés a un ensemble de patrons motivationnels inadaptés.  

Ainsi, en considérant la nature appétitive ou aversive du but de performance, les patrons de 

conséquences associés au but de performance deviennent plus intelligibles. En mettant au jour 

les processus motivationnels divergents activés par chacune de ces tendances et en insistant 

sur la nature adaptative du but d’approche de la performance, il apparaît que seul le but 

d’évitement de la performance est associé à des effets négatifs (Harackiewicz et al., 2002). 

L’une des explications tient dans le fait que les situations scolaires présentant une menace 

pour l’image personnelle des élèves (i.e., un risque d’échec) génèrent des comportements de 

fuite et des stratégies d’évitement qui interfèrent avec l’apprentissage (pour revue : voir 

Famose, 2001). 

Cette distinction conceptuelle a également été reprise par Midgley et ses collègues (Middelton 

& Midgley, 1997; Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989 ; Midgley et al., 2001) ainsi que par 
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Skaalvik (1997) sous un label quelque peu différent (self enhancing ego orientation versus 

self defeating ego orientation) au point d’être désormais intégrée à l’ensemble des études au 

sein de la TBA.  

Plus récemment encore, c’est le but de maîtrise qui a été scindé en but d’approche/ évitement 

de la maîtrise (Cury et al., 2006; Elliot & McGregor, 2001 ; Finney, Pieper & Barron, 2004). 

Toutefois, si le but d’évitement de la maîtrise (i.e., éviter de démontrer sa compétence) 

occasionne des effets moins adaptatifs que le but d’approche de la maîtrise, tout en étant 

supérieur au but d’approche de la performance, le bien-fondé de cette nouvelle distinction 

reste vivement controversé (Elliot & Mac Gregor, 2001). 

 

 

3.3.4.2. La distinction but extrinsèque / but d’habileté 
 

Midgley et ses collaborateurs (1996) ainsi que Urdan (1997) ont quant à eux avancé un autre 

type de distinction pour expliquer les effets contrastés associés au but de performance. Selon 

ces chercheurs, ce but d’accomplissement peut être partitionné en deux catégories distinctes : 

le but extrinsèque et le but relatif aux habiletés. Le premier, qui focalise l’individu sur 

l’obtention d’une récompense extérieure (bonne note, approbation des parents ou de 

l’enseignant) ainsi que sur l’évitement de sanction, est associé à des conséquences négatives 

alors que le second, qui focalise l’élève sur la volonté de dépasser les autres en comparant sa 

compétence selon un critère normatif, occasionne des effets positifs (Wolters, Yu & Pintrich, 

1996). 

 

 

3.3.5. But de maîtrise et but de performance : deux construits 

exclusifs ? 

 

Parallèlement à la mise en évidence des conséquences associées à ces orientations 

motivationnelles, les chercheurs se sont intéressés à l’opposition généralement opérée entre 

but de performance et but de maîtrise. Conceptualiser ces deux orientations comme les 

extrémités bipolaires et exclusives d’un même continuum (Murphy & Alexander, 2000; 

Pintrich, 2000) semble en effet être davantage justifié par le type de protocoles mis en place 

pour en étudier les conséquences que par de réelles considérations empiriques. En d’autres 
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termes, pour un certain nombre de chercheurs, ces deux buts d’accomplissement seraient 

plutôt à concevoir comme des construits orthogonaux et indépendants (e.g., Duda, 2001 ; 

Duda & Nicholls, 1992 ; Dweck, 1986 ; Maehr & Braskamp, 1986 ; Marsh, 1994 ; Murphy & 

Alexander, 2000 ; Roberts, 2001 ; Urdan, 1997).  

Ainsi, lorsque les élèves se voient offrir la possibilité de se prononcer sur chacun de ces deux 

buts, les corrélations apparaissent, dans certains cas, modérées et positives (r=.20 à .30 ; 

Archer, 1994 ; Elliot & Mac Gregor, 2001; Harackiewicz et al., 1997 ; Meece et al., 1998 ; 

Roeser, Midgley & Urdan, 1996; Wolters et al., 1996), dans d’autres, non significatives 

(Ames & Archer, 1988; Anderman & Midgley, 1997 ; Miller, Behrens, Greene & Newman, 

1993 ; Nicholls, Cheung, Lauer & Patashnick, 1989). Il ressort donc que les élèves pourraient 

poursuivre plusieurs buts à la fois et que ce serait la façon dont ils les organisent et les 

coordonnent qui serait reliée à leurs performances scolaires (Ainley, 1993 ; Pintrich & Garcia, 

1991 ; Seifert, 1995). Pour un certain nombre de chercheurs, la configuration de buts la plus 

prometteuse serait l’adoption simultanée du but de maîtrise et du but d’approche de la 

performance (e.g., Bouffard et al., 1995 ; Butler & Winne, 1995; Harackiewicz et al., 1998; 

Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000 ; Pintrich, 2000 ; Pintrich & Garcia, 1991; 

Wentzel, 1991). 

 

Ainsi, nous venons de voir que les buts d’accomplissement sont des construits centraux dès 

lors que l’on cherche à comprendre la motivation et l’intérêt manifesté par les élèves en 

classe. Les théoriciens de la TBA ont conceptualisé ces buts selon deux dimensions majeures 

distinguant d’une part, le but de maîtrise du but de performance et, d’autre part, le but 

d’approche du but d’évitement. Chacun des buts résultant du croisement de ces deux 

dimensions activerait des processus motivationnels bien déterminés.  

Néanmoins, comme le soulignent Gurtner et Monnard (2003), les théoriciens de la TBA 

accordent à ces buts un statut quelque peu ambivalent. Certains (e.g., Nicholls et al., 1985) les 

considèrent, nous venons de le voir, comme des variables dispositionnelles émanant de l’élève 

alors que d’autres (e.g., Ames, 1992a ; Roeser et al., 1996) les appréhendent davantage 

comme des variables contextuelles induites par les comportements de l’enseignant au sein de 

la classe. Afin d’éviter la confusion qu’entraîne une telle ambiguïté, nous avons jugé plus 

approprié de présenter les résultats produits selon cette seconde perspective dans une partie 

distincte. Au niveau terminologique, nous emploierons le terme d’orientation motivationnelle 

pour rendre compte des buts dispositionnels et la désignation de structure de but/climat 

motivationnel pour évoquer les buts contextuels. 
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3.3.6. Les buts contextuels : vers une définition du climat 

motivationnel  

 

 

3.3.6.1. Les buts contextuels: une dimension constitutive du 
climat motivationnel 

 

La majeure partie des études dédiées à l’impact des buts contextuels s’est attachée à analyser 

l’effet de ce qui est communément appelé la structure de buts de classe.  

D’un point de vue conceptuel, cette notion renvoie aux signaux environnementaux rendus 

saillants par «la façon dont l’enseignant établit des routines, pose des règles, assigne des 

tâches et évalue les élèves » (Linnenbrink & Pintrich, 2000, p. 256). Plus spécifiquement, la 

structure de buts de classe « décrit le type de buts d’accomplissement véhiculés par les 

pratiques et stratégies d’enseignement régnant au sein de la classe »  (Wolters, 2004, p. 236). 

En ce sens, elle correspond à un but contextuel renvoyant à ce que l’enseignant pense 

atteindre grâce au choix de pratiques particulières et de décisions qu’il prend en classe 

(Dunkin, 1986). 

Parmi les travaux consacrés à l’étude de la structure de de buts classe (e.g., Ames, 1992a; 

Anderman & Midgley, 1997 ; Urdan, Kneisel & Mason, 1999), on observe deux grandes 

tendances qui nous invitent dès à présent à préciser la terminologie que nous utiliserons par la 

suite. Certains travaux se centrent sur la dimension objective (perspective alpha) de ce 

construit (e.g., Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984, 1989) alors que d’autres (e.g., Ames, 1992a) 

considèrent davantage sa dimension subjective (perspective bêta).  

Ainsi, on reprendra pour les premiers le terme de structure de buts de classe alors que pour les 

seconds, nous nous réfèrerons plutôt au terme climat motivationnel afin d’insister sur la 

traduction personnelle qu’effectue l’élève de la structure de buts objective. Cette distinction 

également présente chez Rothkopf (1976) sous un label différent (stimuli nominaux versus 

stimuli effectifs), a d’importantes implications méthodologiques dans la mesure où il ressort 

de certaines études que l’orientation motivationnelle des élèves serait davantage dépendante 

de l’interprétation qu’ils font des signaux environnementaux (i.e., le climat motivationnel) 

que des buts effectivement véhiculés par les pratiques enseignantes (i.e., structure de buts de 

classe) (Wolters, 2004 ;Young, 1997). En outre, chacune de ces deux perspectives d’analyse 
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(objective / subjective) représentant des unités statistiques distinctes, elles devraient par 

conséquent contribuer à expliquer différents niveaux de la variance des apprentissages. 

Cette mise au point sémantique qui peut sembler triviale de prime abord s’avèrera 

particulièrement utile pour la suite de notre développement. 

 

 

3.3.6.2. Structure de buts et climat motivationnel de maîtrise 
versus de performance 

 

Pionniers dans l’étude des liens unissant buts contextuels et buts dispositionnels, Carol Ames 

et ses collègues (e.g., Ames, 1992a, 1992b ; Ames & Ames, 1984 ; Ames & Archer, 1988 ; 

Ames & Maehr, 1989) se sont attelés à montrer comment les différentes dimensions 

constitutives du climat motivationnel de la classe pouvaient activer des patrons motivationnels 

qualitativement différents chez les élèves.  

De leurs travaux ressortent deux grands types de climat; l’un centré sur l’apprentissage, la 

maîtrise et la collaboration entre élève (i.e., le climat de maîtrise), l’autre centré sur la 

performance et la compétition inter-élèves (i.e., le climat de performance). Ces deux 

catégories d’environnements ont été opérationnalisées sur la base d’une caractérisation 

rationaliste du contexte motivationnel ; le TARGET (Epstein, 1988). Cet acronyme renvoie à 

cinq grandes dimensions : (a) le type de Tâches proposées aux élèves, (b) l’Autorité, c'est-à-

dire la façon dont la prise de décision est distribuée au sein de la classe, (c) le type de 

Renforcements valorisés par l’enseignant, (d) l’utilisation et le mode de Groupement à 

l’occasion de travail en groupe, (e) le critère utilisé par l’enseignant dans ses pratiques 

d’Evaluation et enfin (f) le Temps alloué aux apprentissages. Cette conceptualisation a été 

suggérée en vue d’identifier les structures de buts les plus favorables à la motivation des 

élèves.  

Ainsi, une structure de buts orientée vers la maîtrise sera caractérisée par la volonté de 

l’enseignant d’impliquer les élèves dans les prises de décisions au sein de la classe ou encore 

par la possibilité offerte de travailler en collaboration en vue de favoriser les interactions entre 

élèves. Lorsque les travaux proposés l’exigent, la mise en groupe des élèves s’effectue selon 

les besoins de chacun. En outre, la mise en place d’une telle structure de buts suppose des 

pratiques évaluatives fondées sur les progrès personnels de chaque élève et la quantité 

d’efforts consentis par chacun. Dans ce type de structure, l’enseignant accorde une grande 
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importance à l’amélioration de soi des élèves. En revanche, une structure de buts de classe 

orientée vers la performance offre des possibilités de choix très restreintes et accentue le poids 

de la compétition et de la comparaison sociale. Au sein d’une telle structure de buts, les élèves 

sont évalués publiquement sur la base de critères normatifs. L’incitation à entrer en 

compétition avec les autres y est très forte ce qui réduit considérablement les opportunités de 

collaboration avec les pairs. La mise en groupe, lorsqu’elle est nécessaire, est effectuée sur la 

base du niveau des élèves et vise généralement à valoriser les élèves les plus performants 

(Ames & Archer, 1988 ; Maehr, 1991). 

 

 

3.3.7. Les conséquences associées aux différentes structures de 

buts 

 

Les recherches utilisant ces dimensions ont conclu que les structures orientées vers la 

maîtrise, au même titre que la poursuite de ce but par l’élève (orientation dispositionnelle), 

étaient associées à un ensemble de des conséquences adaptatives. Par contraste, si de 

nombreux enseignants pensent que la compétition inter-élèves peut constituer un bon levier 

motivationnel (Thorkidsen & Nicholls, 1998), les travaux menés dans ce sens indiquent une 

autre voie à suivre.  

Plus concrètement, la structure de maîtrise se révèle positivement associée aux efforts fournis 

et au niveau de persévérance des élèves (Wolters, 2004), à l’utilisation de stratégies 

d’apprentissage efficaces (Ames & Archer, 1988 ; Midgley, Anderman & Hicks, 1995), aux 

performances scolaires (Midgley & Urdan, 2001; Wolters, 2004), aux comportements 

intrinsèquement motivés (Ntoumanis, 2001) ainsi qu’à la poursuite du but de maîtrise 

(Anderman & Midgley, 1997; Kaplan & Maehr, 1999 ; Midgley & Urdan, 1995; Roeser et al., 

1996 ; Wolters, 2004; Young, 1997). Elle est en revanche liée négativement à l’utilisation de 

stratégies d’évitement (Turner et al., 2002). La structure de performance est quant à elle 

associée à l’utilisation fréquente de stratégies d’auto-handicap (Midgley & Urdan, 2001 ; 

Urdan, Midgley & Anderman, 1998), à des sentiments anti-scolaires (Fry & Coe, 1980), à des 

comportements extrinsèquement motivés (Brunel, 1999) ainsi qu’à la poursuite de but de 

performance (Ntoumanis, 2001). Au sein de ce type de structure de buts, les élèves sont aussi 

ceux qui sollicitent le moins l’aide de leur enseignant (Midgley & Urdan, 2001 ; Ryan, Gheen 

& Midgley, 1998 ; Turner et al., 2002 ; Urdan et al., 1998). Toutefois, dans certaines 
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circonstances, la structure de but de performance peut être associée positivement aux 

performances scolaires (Migley & Urdan, 1995 ; Murdok, Hale & Weber, 2001). En 

l’occurrence, la distinction approche/ évitement s’est, comme pour l’orientation 

motivationnelle, démontrée fort utile pour expliquer ce résultat. 

Néanmoins, l’accord régnant sur les conséquences positives de la structure de but de maîtrise 

a mené de nombreux chercheurs à inciter les enseignants soucieux de favoriser l’engagement 

et la réussite de leurs élèves à mettre en place ce type d’environnement. Maehr et Midgley 

(1991) ont ainsi proposé différentes stratégies dans ce sens (tableau 1) 
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Tableau 1: Résumé des stratégies susceptibles de promouvoir une structure orientée vers la maîtrise, 
d’après Maehr et Midgley 1991 
 
Dimension de 
TARGET 

Focalisation Buts 

Tâche Valeur intrinsèque 
de l’apprentissage 

Réduire le poids des incitations extrinsèques 
Proposer des tâches présentant un défi pour les 
élèves 
Insister sur les buts et objectifs de l’apprentissage 
Insister sur le plaisir d’apprendre 

Autorité Participation des 
élèves aux prises de 
décisions de la 
classe et de l’école 

Fournir des opportunités de développer 
l’indépendance et la responsabilité des élèves 
Développer les capacités d’autorégulation 
 

Reconnaissance Nature et utilisation 
de récompenses 

Fournir à tous les élèves la possibilité d’être 
reconnus  
Reconnaître les progrès et l’atteinte des objectifs 
par les élèves 
Reconnaître les efforts des élèves  

Groupement  Interaction entre 
élèves, 
compétences 
sociales et valeurs 

Bâtir un environnement d’acceptation et de 
valorisation entre les élèves 
Elargir les formes d’interactions sociales 
Valoriser le développement de compétences 
sociales 
Encourager les valeurs humaines 
Construire des environnements où chacun se sent 
capable d’apporter une contribution significative 

Evaluation Nature et modalité 
de l’évaluation 

Améliorer les perceptions de compétences des 
élèves 
Valoriser le sens de la progression chez les élèves 
Faire accepter aux élèves que l’échec fait partie 
intégrante du processus d’apprentissage 

Temps Gestion du temps 
en vue de l’atteinte 
des objectifs fixés 

Encourager les élèves à se fixer des objectifs  
Encourager les capacités à planifier et organiser 
son travail  
Permettre aux élèves de progresser à leur propre 
rythme 
Encourager la flexibilité dans la construction des 
expériences d’apprentissage 

 
 

3.3.8 Les effets interactifs des buts dispositionnels et contextuels  

 

Nous venons de le voir, les buts d’accomplissement peuvent tout à la fois émaner de l’élève 

(buts personnels) que de signaux environnementaux (but contextuels). Ainsi, l’orientation 

motivationnelle peut être considérée comme une fonction des buts personnels, des buts 

contextuels et de leurs effets interactifs. Pourtant, si cette hypothèse interactive est 
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fréquemment relayée par les travaux de la TBA, les études empiriques allant dans ce sens 

demeurent encore assez peu fréquentes. On sait en effet peu de choses sur ce point et il reste 

par conséquent difficile de faire des prédictions sur le type de patrons motivationnels produits 

par des buts dispositionnels contrastés à but contextuel donné (Kaplan, Gheen & Midgley, 

2002; Linnenbrink, 2004, 2005 ; Linnenbrink & Pintrich, 2001; Urdan, 2001). 

Quelques suppositions ont néanmoins été formulées par Anderman et Maehr (1994) à ce 

propos. Selon eux, la structure de buts orientée vers la performance peut s’avérer bénéfique 

dès lors que les élèves sont initialement orientés vers un but de maîtrise. De la même façon, la 

structure de buts orientée vers la maîtrise peut se révéler moins efficace pour les élèves 

orientés vers la performance que pour ceux poursuivant un but de maîtrise.  

Si cette perspective d’analyse des buts multiples en est encore à ses débuts, elle fait 

néanmoins l’objet d’un intérêt grandissant au sein de la TBA.  

 

 

3.3.8.1. L’hypothèse d’atténuation versus hypothèse d’ajustement 
 

Linnenbrink (2005 ; Linnenbrink & Pintrich, 2001) a formulé deux hypothèses alternatives 

sur ces potentielles interactions.  

L’ hypothèse d’atténuation (buffering hypothesis) renvoie à un modèle normatif de la TBA et 

prédit que le but de maîtrise modère positivement les effets négatifs du but de performance. 

Ainsi, pour un élève adoptant un but de performance mais évoluant au sein d’une structure de 

buts de classe accentuant le poids du but de maîtrise, l’effet négatif sera moindre qu’au sein 

d’une structure de buts de classe orientée vers la performance. De la même façon, au sein 

d’une structure de performance, les effets négatifs seront amoindris si l’élève est orienté vers 

la maîtrise. 

La seconde hypothèse, relève quant à elle d’un modèle révisé de l’effet des buts 

d’accomplissement. Plus connue sous le nom l’hypothèse d’ajustement ou de congruence 

(matching hypothesis ; e.g,. Baron & Harackiewicz, 2001 ; Harackiewicz & Elliot, 1998), elle 

indique que l’effet de la structure de buts sera positif dès lors qu’elle sera en adéquation avec 

l’orientation motivationnelle de l’individu. Ainsi, lorsque la structure de buts de classe est 

orientée vers la performance, les conséquences seront positives dès lors que le but personnel 

dominant chez l’individu est un but de performance. De la même manière, la motivation d’un 

élève orienté vers la maîtrise sera d’autant plus forte que le contexte accentuera le poids de ce 
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même but. En revanche, dans le cas d’une incongruité entre buts contextuels et buts 

personnels, les conséquences seront moins adaptatives. 

Une étude de Newman (1998) a apporté son soutien à l’hypothèse de l’atténuation, en 

montrant que les élèves orientés vers la performance dans un contexte de performance étaient 

ceux qui manifestaient les patrons comportementaux les moins adaptés et ce, malgré 

l’ajustement existant entre buts personnel et contextuel. Néanmoins, face à la rareté des études 

de ce type, il paraît hâtif de conclure en faveur de l’une de ces deux hypothèses. Linnenbrink 

(2005) propose quant à elle un résumé des prédictions que l’on pourrait formuler dans le cadre 

de chacune d’elles (tableau 2). 

 

Tableau 2: Résumé des prédictions concernant les effets interactifs entre buts personnels et buts 
contextuels (Linnenbrink, 2005) 
 

  Hypothèse buffering (tampon) Hypothèses matching (ajustement) 

  Maîtrise Approche 
de la 

performance 

Combinés Maîtrise Approche 
de la 

performance 

Combinés 

O
rie

nt
ar

io
n 

di
sp

ot
io

nn
el

le
  

Maîtrise 
élevée/ 

performance 
faible 

élevé Modéré Modéré élevé Faible modéré – 
élevé 

Maîtrise 
élevée/ 

performance 
élevée 

modéré Faible - 
modéré 

Faible - 
modéré 

modéré 
– élevé 

modéré – 
élevé 

élevé 

Maîtrise 
faible/ 

performance 
faible 

modéré 
– élevé 

Faible Faible - 
modéré 

Faible Faible Faible 

Maîtrise 
faible/ 

performance 
élevée 

Modéré  Faible  Faible - 
modéré 

Faible élevé modéré – 
élevé 

 
 
 

3.3.8.2. Le Rôle modulateur de l’Habileté Perçue 
 

Dweck et Elliot (1983) ou bien encore Nicholls (1989) ont quant à eux étudié la modération 

des conséquences associées aux buts contextuels par les perceptions d’habileté des élèves. Ils 

ont ainsi démontré que les effets négatifs associés à la structure de but de performance sont 

d’autant plus forts que les élèves possèdent de faibles perceptions d’habileté. Dans pareils cas, 
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les élèves manifesteraient des patrons de réponses de type « résigné » caractérisés par des 

comportements d’évitement et d’abandon face aux difficultés ainsi que des attributions en 

termes de manque d’habileté. En revanche, les conséquences associées à un contexte 

valorisant la démonstration des compétence chez les élèves ayant des perceptions d’habileté 

élevées seraient moins négatives avec notamment plus de persistance face aux obstacles et 

moins d’affects négatifs. Le niveau d’habileté perçue des élèves n’exerçant aucun effet dans 

le cas d’une structure de maîtrise.  

 

 

Dans cette section, nous avons dressé un panorama des travaux conduits dans le cadre de la 

TBA en nous focalisant plus particulièrement sur les effets du climat motivationnel. Ainsi, si 

la littérature fait apparaître que le but de maîtrise génère les patrons motivationnels les plus 

adaptés aux apprentissages et à la réussite scolaire, les résultats négatifs souvent associés à 

l’orientation vers la performance doivent être nuancés.  

Par ailleurs, si les recherches consacrées à l’influence des buts contextuels montrent une 

supériorité du but de maîtrise, les effets du but de performance doivent être reconsidérés à la 

lumière des récents développements de la TBA. Bien que les débats sur ce point n’aient pas 

encore permis de trancher sur l’hypothèse explicative la plus vraisemblable, la TBA a 

progressé sur un point essentiel : considérer les interactions potentielles entre buts 

dispostionnels et contextuels afin de mieux appréhender encore la complexité des effets du 

contexte de la classe. 

Dans la section qui suit, nous exposons une seconde théorie présentant une autre perspective 

d’analyse de l’influence de l’environnement social sur la motivation des élèves : la Théorie de 

l’Autodétermination  
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3.4. LA THEORIE DE L’AUTODETERMINATION  
 

 

3.4.1. Postulats théoriques 

 

A l’instar d’un certain nombre de psychologues, les pères fondateurs de cette théorie (Deci & 

Ryan, 1985) postulent l’existence chez l’individu d’une tendance d’actualisation de soi 

(Maslow, 1955 ; Rogers, 1963) lui permettant d’intégrer de nouvelles structures de 

connaissances à ses structures cognitives déjà existantes (Piaget, 1971). Cette tendance, 

considérée comme innée, est toutefois soumise à l’influence du contexte et particulièrement 

celle de l’environnement social. Par conséquent, selon que l’environnement facilite ou entrave 

ce processus d’internalisation qui consiste à transformer la demande sociale en valeur 

personnelle (i.e., Ryan, 1993 ; Ryan, Connell & Deci, 1985 ; Schafer, 1968), les 

comportements manifestés par l’individu et, plus spécifiquement la motivation, pourront être 

qualifiés d’extrinsèques et réactifs versus d’intrinsèques et authentiques (Berlyne, 1950, 

Harlow, 1953 ; Koch, 1956 ; White, 1959). Dans ce dernier cas, les chercheurs parlent de 

« self concordance » (Sheldon & Elliott, 1998). 

Ce postulat théorique est à l’origine de la distinction particulièrement répandue opposant 

motivation intrinsèque et motivation extrinsèque. Selon Deci et Ryan (1985, 1991), la 

première forme qui renvoie à la pratique volontaire d’une activité pour l’intérêt qu’elle 

présente en elle-même est considérée comme la plus souhaitable et la plus adaptée aux 

apprentissages scolaires dans la mesure où elle pousse l’individu à rechercher des situations 

présentant un certain niveau de défi, à exercer ses capacités et à persévérer face à la difficulté. 

En revanche, la seconde forme, qui se réfère à l’engagement dans un but non inhérent à 

l’activité - soit dans le but de retirer quelque chose de plaisant soit, d’éviter quelque chose de 

déplaisant - est associée à un ensemble de conséquences négatives. 
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3.4.2. De la dichotomie motivation intrinsèque/ motivation 

extrinsèque au continuum d’Autodétermination 

 

Afin de rendre compte des divers degrés d’internalisation de la motivation des individus, Deci 

et Ryan (1991 ; Ryan & Deci, 2000) ont étendu cette dichotomie établie entre motivation 

intrinsèque et motivation extrinsèque à une taxonomie des différentes régulations 

motivationnelles. Cette classification, plus connue sous le nom de continuum 

d’Autodétermination, décline la motivation extrinsèque selon quatre types de régulations. 

Parmi celles-ci se trouvent la régulation externe, la régulation introjectée, la régulation 

identifiée, et enfin la régulation intégrée. 

Au sein de ce continuum (figure 3) les régulations externe et introjectée peuvent être 

regroupées pour former un élément composite appelé motivation contrôlée alors que les 

formes identifiée, intégrée et intrinsèque représentent des formes de motivations autonomes 

(Deci & Flaste, 1995; Vallerand, Fotier & Guay, 1997 ; Vansteenkiste, Lens, Dewitte, De 

Witte & Deci, 2004 ).  

 

 
Figure 3: Continuum d’Autodétermination, d’après Deci et Ryan 2000 
 
 

La régulation externe correspond à la régulation la plus contrôlée dans la mesure où le 

comportement de l’individu est totalement régulé par des contingences externes auxquelles il 

ne s’identifie pas (e.g., atteinte d’une récompense, évitement d’une punition).  

Bien qu’étant une forme moins contrôlée que la précédente, la régulation introjectée fait elle 

aussi partie des motivations dites contrôlées dans la mesure où l’individu s’engage dans 
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l’activité afin d’éviter les conflits internes (e.g., culpabilité, honte) ou pour obtenir 

l’approbation des autres.  

La régulation identifiée appartient quant à elle aux formes autonomes de la motivation 

puisqu’en l’occurrence, l’individu intériorise partiellement les raisons de se comporter tel 

qu’il le fait (i.e., la tâche à accomplir revêt une importance personnelle). 

Enfin, la régulation intégrée représente le plus haut degré d’internalisation et d’autonomie de 

la motivation dans le sens où les motifs justifiant le comportement sont intégrés au soi. Cette 

régulation partage de nombreux points communs avec la motivation intrinsèque mais fait 

néanmoins partie des motivations extrinsèques car les comportements qui la caractérisent, 

même s’ils sont exécutés pour des raisons intégrées au soi, demeurent orientés vers l’atteinte 

d’un résultat qui se trouve en dehors de l’activité elle-même (e.g., étudier afin d’être prêt pour 

les examens). 

En plus de présenter ces différentes régulations, Deci et Ryan proposent un concept qui n’est 

pas considéré comme un élément appartenant au continuum mais qui doit néanmoins être pris 

en compte puisqu’il permet lui aussi d’expliquer un certain nombre de comportements 

manifestés par les élèves: l’amotivation. Ce type de comportement serait à l’œuvre lorsque 

l’individu ne parvient pas à faire le lien entre ses comportements et les résultats qu’il obtient. 

Un exemple concret d’attitude amotivée serait celui d’élèves qui ne perçoivent pas ce que 

l’école peut leur apporter et qui décident d’abandonner. Cet état proche de la résignation 

apprise (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978 ; Seligman, 1975) ne fait pas partie du 

continuum d’Autodétermination dans la mesure où il correspond à une absence de motivation. 

L’individu n’ayant pas d’intention d’agir ou manifestant des comportements de passivité, 

s’interroger sur les motifs de son action n’a dès lors aucun sens.  

 

 

3.4.3. Les conséquences associées aux différentes régulations 

motivationnelles 

 

Les travaux fondés sur ce continuum indiquent que les différents types de régulations mènent 

à des conséquences qui sont d’autant plus adaptatives que la motivation est proche du pôle le 

plus autodéterminé (Deci, 1987 ; pour revue : voir Deci & Ryan, 2002 ; Vallerand & Ratelle, 

2002). Autrement dit, la motivation intrinsèque mènerait aux conséquences les plus positives, 

suivie par les régulations intégrée et identifiée. La régulation externe serait quant à elle 
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associée à des conséquences négatives. La régulation introjectée étant située entre les 

régulations autonomes et le pôle le plus contrôlé, on lui associe des conséquences plus ou 

moins positives. Quant à l’amotivation, elle est porteuse des conséquences les plus négatives. 

Des études (e.g., Daoust, Vallerand & Blais, 1988 ; Vallerand, 1991 ; Vallerand & 

Bissonnette, 1992) ont ainsi montré que les élèves ayant une motivation fortement 

autodéterminée ont plus de chances de poursuivre leurs études que les élèves ayant une 

motivation moins autodéterminée. D’autres travaux ont mis au jour les liens unissant les 

formes autonomes de la motivation avec un meilleur apprentissage conceptuel (Benware & 

Deci, 1984 ; Grolnick & Ryan, 1987 ), une plus grande réussite (Flink, Boggiano, Main, 

Barrett, & Katz, 1992; Gottfried, 1985, 1990 ; Ryan & Connell, 1989 ), des émotions 

positives, une plus grande satisfaction à l’égard de l’école (Vallerand, Blais, Brière & 

Pelletier, 1989) ainsi qu’une meilleure estime de soi (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981). 

 

Etant donnés les bénéfices académiques associés aux comportements autodéterminés, 

promouvoir ce type de régulations est alors apparu comme une question centrale au sein de la 

TAD. L’étude des conditions environnementales favorables au processus d’internalisation 

s’est ainsi retrouvée au cœur de nombreux travaux. Avant de faire le point sur ces recherches, 

il est nécessaire de s’attarder un instant sur le concept de besoin motivationnel puisqu’il 

servira par la suite à définir les environnements qui permettent de soutenir et de faciliter la 

motivation intrinsèque.  

 

 

3.4.4. Le rôle médiateur des besoins psychologiques fondamentaux 

 

Le concept de besoin revêt en effet une importance capitale dans la TAD dans la mesure où, 

pour parvenir aux formes les plus autonomes de la motivation, il est nécessaire que certains 

besoins psychologiques soient satisfaits. Si cette notion de besoin revêt un caractère 

organisateur dans de nombreuses théories motivationnelles (pour revue : voir Deci & Ryan, 

1985, 2000) et désigne généralement « le dynamisme fondamental inhérent au fonctionnement 

comportemental des êtres vivants » (Nuttin, 1984, p. 14), ce concept que l’on peut définir 

comme un principe fonctionnel qui contrôle l’action et le développement (Ryan, 1995) semble 

toutefois renvoyer à des réalités très hétérogènes. 
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Il apparaît alors important de préciser que le concept de besoin psychologique, dont il va être 

question à présent, possède au sein de notre cadre d’analyse une signification théorique bien 

spécifique et qu’il ne peut en aucun cas être confondu avec le concept de besoin tel qu’il est 

employé dans le langage quotidien. 

Ainsi, bien que la pertinence des besoins physiologiques (Hull, 1943) soit incontestable pour 

comprendre certains comportements cycliques (e.g,. manger, boire etc…) apparaissant sous 

l’effet d’un déséquilibre physiologique, les besoins psychologiques (Murray, 1938) 

permettent de rendre compte d’un ensemble de comportements persistants qui ne sont, a 

priori,  mus par aucun déficit (e.g,. comportement d’exploration, de jeux etc…). Néanmoins, 

dans leur acception originelle, les besoins psychologiques renvoient davantage à un vaste 

ensemble de forces motivationnelles incluant les désirs, les buts, les volontés et les valeurs 

(Ryan, 1995) socialement acquis (e.g., réussite, pouvoir puissance, etc… ) qu’à des besoins 

psychologiques dits « fondamentaux ».  

En effet, au sein de la TAD, de tels besoins ont une acception bien particulière qui permet de 

les distinguer de l’ensemble des autres besoins sociaux. Tout d’abord, ils sont considérés 

comme innés et universels. Ensuite, ils sont définis comme une nécessité organismique qui 

conditionne la tendance à l’intégration (Ryan, 1995). Ainsi, si Deci et Ryan les définissent 

comme « les nutriments psychologiques innés qui sont essentiels à la croissance 

psychologique, à l’intégrité et au bien-être » (2000, p. 229), deux critères doivent être retenus 

de cette acception : le caractère essentiel et nécessaire au développement psychologique de 

l’individu. Autrement dit, ne peuvent être inclus dans cette catégorie que les besoins 

considérés comme les pré-requis pour un fonctionnement optimal du processus d’intégration 

organismique (Ryan, 1995).  

L’acception du concept de « besoin psychologique de base » qui devient dès lors beaucoup 

plus restrictive a ainsi permis d’isoler les besoins d’autonomie (deCharms, 1968; Deci, 1975), 

de compétence (Harter, 1978; White, 1963) et d’affiliation (Baumeister & Leary, 1995; Reis, 

1994), comme les seuls besoins répondant à ces deux critères. En effet il n’existe selon Ryan 

(1995) aucun autre besoin qui s’ajuste à une telle définition.  

De manière plus approfondie, l’autonomie est à concevoir comme le degré avec lequel 

l’individu croit avoir le contrôle sur ses comportements (deCharms, 1968), se sentir à 

l’origine de ses actions (Deci, 1975) et faire l’expérience d’un choix qui est concordant avec 
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ses intérêts et valeurs intrinsèques (Deci & Ryan, 1985, 1991; Kasser & Ryan, 1996) en 

l’absence de tout sentiment de pression.  

La compétence relève quant à elle de l’expérience du succès à des tâches présentant un niveau 

optimal de difficulté (e.g., Skinner, 1995) ou bien du sentiment d’utiliser ses capacités de 

manière efficace (White, 1959). Ce besoin pousse l’individu à relever des défis et à améliorer 

ses capacités. En ce sens, la signification du terme « compétence » est davantage à 

appréhender comme un sentiment d’effectance et de confiance en soi que comme un niveau 

d’habileté atteint (Deci & Ryan, 2002). 

Enfin, le besoin de proximité sociale renvoie au besoin de se sentir connecté affectivement ou 

d’appartenir à un groupe (Baumeister & Leary, 1995 ; Bowlby, 1979) et d’entretenir des 

relations cohérentes et satisfaisantes avec les autres. Selon Ryan et ses collaborateurs (Deci & 

Ryan 2000 ; Ryan & La Guardia, 2000), le besoin d’affiliation joue un rôle plus distal dans la 

promotion de la motivation intrinsèque que les besoins de compétence et d’autonomie mais 

reste néanmoins une condition nécessaire au développement et au bien-être de l’individu.  

Par conséquent, lorsque ces trois besoins sont satisfaits par l’environnement, l’individu 

s’identifie progressivement aux demandes sociales et les intègre à son propre registre de 

valeurs pour les faire siennes. Le processus d’internalisation étant conditionné par ces 

puissants réservoirs motivationnels, seuls les facteurs environnementaux favorables à leur 

satisfaction conduisent à des comportements pleinement autodéterminés.  

C’est essentiellement sur la base de déductions empiriques que les études conduites au sein de 

la TAD ont identifié ces trois besoins en mettant notamment au jour les conséquences 

positives associées à leur satisfaction et les conséquences négatives associées aux conditions 

environnementales faisant obstacle à leur satisfaction. Ainsi, des travaux ont montré que le 

bien-être de l’individu varie selon le degré de satisfaction du sentiment d’affiliation (Ryan & 

Grolnick, 1986 ; Ryan & La Guardia, 2000). Ryan, Stiller et Lynch (1994) ont en outre 

montré que les enfants qui manifestent les régulations motivationnelles les plus internalisées 

sont ceux qui se sentent affectivement connectés à leurs parents. Par ailleurs, d’autres études 

empiriques ont révélé que la menace du besoin d’autonomie provoquée par des pressions 

(Deci & Cascio, 1972), par la surveillance (Lepper & Greene, 1975) ou encore par les dates 

butoirs (Amabile Dejong & Lepper, 1976) réduisait la qualité du fonctionnement 

psychologique de l’individu. Enfin, certains types de feed-back sur la compétence affectent 

eux aussi différentiellement le bien-être psychologique de l’individu (Boggioano & Ruble, 

1979 ; Deci & Cascio, 1972). Deci et Ryan (2000) vont même jusqu’à affirmer qu’il n’existe 
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aucun exemple de développement optimal au sein desquels un de ces trois besoins a pu être 

négligé et ce, que l’individu les valorisent ou pas consciemment. 

Cette conception des besoins psychologiques fondamentaux peut alors être qualifiée de 

fonctionnelle dans le sens où l’individu ne se développerait de manière optimale que dans un 

environnement facilitant la satisfaction de ces trois besoins. Dans ce sens, c’est l’ajustement 

entre l’individu et l’environnement qui conditionne le développement humain et, plus 

particulièrement, la tendance d’intégration organismique de l’individu. Ainsi, étant donnée la 

centralité du processus d’internalisation dans la promotion des régulations motivationnelles 

les plus autodéterminées, les chercheurs (e.g., Deci, 1975 ; Deci & Ryan, 1985 ; 1991 ; Guay 

& Vallerand, 1997 ; Koestner & Mc Clelland, 1990, Vallerand, 1997 ; Vallerand et al., 1997 ; 

Vallerand & Ratelle, 2002 ; pour revue : voir Connell & Wellborn, 1991 ; Skinner & 

Belmont, 1993) se sont par la suite interrogés sur les conditions environnementales 

susceptibles de faciliter ou d’inhiber la satisfaction de tels besoins.  

 

 

3.4.5. L’effet du climat motivationnel sur la motivation 

 

Depuis les années 1930, l’abondante littérature consacrée à l’effet des styles interpersonnels 

adoptés par les enseignants en classe a fourni de précieuses bases aux études conduites sur le 

climat motivationnel. En référence aux travaux de Kurt Lewin (e.g., Lewin, Lippitt & White, 

1939) opposant les styles enseignants démocratique, permissif et autoritaire, d’Anderson 

(e.g., Anderson, 1939 ; Anderson & Brewer , 1945 ; Anderson et al., 1946 ; cités par Dunkin 

& Biddle, 1974) distinguant les comportements intégrateurs des comportements dominants, 

ou bien encore de Withall (1949) catégorisant les climats comme centrés sur l’apprenant 

versus centrés sur l’enseignant, la TAD a proposé de classifier les styles enseignants le long 

d’un continuum ayant pour extrémités, d’un côté le style soutenant l’autonomie et, de l’autre 

le style contrôlant. Ces différents labels, bien que renvoyant à des conceptions quelque peu 

différentes, recoupent néanmoins des comportements qui ont en commun de favoriser versus 

entraver les ressources motivationnelles des élèves.  
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3.4.5.1. Du continuum style soutenant l’autonomie versus style 
contrôlant… 

 

D’un point de vue sémantique, le terme de style motivationnel sera employé comme une 

extension du style pédagogique dans le sens où l’on considèrera qu’il renvoie, pour 

l’enseignant, à sa manière dominante personnelle d’être, d’entrer en relation et de faire de 

l’enseignement (Altet, 1994) en vue de promouvoir la motivation de ses élèves. 

Plus spécifiquement, Reeve et Jang (2006) indiquent que le style soutenant l’autonomie est un 

terme générique renvoyant aux comportements interpersonnels qu’une personne adopte 

envers une autre personne en vue de promouvoir les intentions volitives ainsi que les besoins 

psychologiques de cette dernière.  

Dans le cadre éducatif, « le soutien de l’autonomie renvoie au fait de trouver des solutions 

pour favoriser, soutenir et améliorer l’adhésion interne des élèves aux activités de la classe» 

(p. 210). Ainsi, un enseignant soutenant l’autonomie cherchera à identifier les ressources 

internes de ses élèves en créant des conditions favorables à la satisfaction de leurs besoins 

motivationnels de façon à encourager le processus d’internalisation et leur motivation 

intrinsèque. En ce sens, le soutien de l’autonomie est à distinguer de l’indépendance qui 

renvoie quant à elle à la dimension fonctionnelle et instrumentale de l’autonomie (Forquin, 

1982) et qui consisterait davantage à laisser un élève accomplir seul une activité.  

Au niveau des pratiques enseignantes, ce style motivationnel se manifeste par une grande 

écoute, des opportunités laissées aux élèves de décider, de s’exprimer et de faire des choix, 

des indications données au sujet des progrès réalisés (i.e., feed-back informatifs) ou encore 

des encouragements aux efforts. Néanmoins, pour que les influences contextuelles qui 

stimulent le besoin de compétence soient efficaces, la présence de signaux encourageant les 

perceptions d’autonomie s’avère nécessaire dans la mesure où « pour être intrinsèquement 

motivé, on doit avoir le sentiment que la compétence vient du soi » (Ryan, 1993, p. 22). 

Par ailleurs, ces enseignants se montrent plus empathiques, chercheraient davantage à se 

mettre à la place de leurs élèves afin de reconnaître leurs éventuelles difficultés.  

Ainsi, en soutenant les besoins motivationnels des élèves, ces enseignants contribueraient au 

processus d’internalisation (Grolnick & Ryan, 1989) et, in fine, à la promotion des formes les 

plus autonomes de la motivation (Deci, Nezlek et al., 1981 ; Vallerand et al., 1997 ; Deci, 

Schwartz, Sheinman, Ryan, 1981). Les élèves dont les enseignants soutiennent l’autonomie 

manifestent de hauts degrés d’autodétermination (Deci, Nezlek et al, 1981), possèdent un haut 
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niveau de performance scolaire (Black & Deci, 2000 ; Boggiano, Flink, Shields, Seelbach & 

Barrett, 1993 ; Deci & Ryan, 1985 ; Flink et al., 1992; Vallerand, 1997) et affichent un 

sentiment de compétence élevé (Deci, Schwartz et al., 1981). 

Par opposition, le style contrôlant est défini comme un ensemble de pratiques accentuant le 

poids des pressions et ayant pour but d’inciter les élèves à agir d’une façon spécifique (Deci 

& Ryan, 1987). Les enseignants adoptant un style contrôlant mettent de côté les ressources 

internes de la motivation de leurs élèves et les incitent à adopter les conduites attendues en 

utilisant des renforcements, un langage plus directif et des modes de communication 

contraignants (Reeve, 2002; Reeve & Jang, 2006). Ce style motivationnel se manifeste par un 

monopole de la parole, moins de temps accordé à la résolution d’exercices, une utilisation 

fréquente de récompenses contingentes, de feed-back concernant l’intelligence ou bien 

encore, plus de critiques et de désapprobation à l’égard des élèves (Deci, Connell & Ryan, 

1989). De tels comportements, on le comprend, sont délétères à la satisfaction des besoins 

motivationnels des élèves et favorisent in fine les formes plus contrôlées de la motivation 

(Deci, Eghari, Patrick & Leon, 1994 ; Deci, Koestner & Ryan, 1999) ou encore l’amotivation 

(Boggiano, 1998). 

 

Pour résumer, le style soutenant l’autonomie se distingue du style contrôlant par quatre 

grandes caractéristiques (Reeve, Deci & Ryan, 2004)  

- La première est la capacité à identifier les intérêts et à encourager les ressources 

motivationnelles des élèves.  

- La seconde renvoie à l’utilisation d’un langage de type informationnel, c'est-à-

dire un mode de communication qui permettrait à l’élève de repérer les éléments 

lui permettant de poser un diagnostic sur les causes de ses difficultés éventuelles 

et les points pouvant être améliorés.  

- La troisième concerne la présence de messages visant à communiquer la 

signification, l’utilité et l’importance associées aux comportements dans 

lesquels l’enseignant souhaiterait voir les élèves s’engager.  

- Enfin, la dernière porte sur la capacité de l’enseignant à reconnaître les affects, 

c'est-à-dire à prendre en considération les réactions émotionnelles manifestées 

par les élèves au cours de l’apprentissage.  
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Ainsi un enseignant désireux de promouvoir la motivation intrinsèque ainsi que les 

apprentissages devra jouer un rôle de facilitateur en créant une atmosphère favorable à 

l’enseignement (Rogers, 1983). Différentes stratégies orientées vers ce but sont présentées 

dans le tableau 3. 

 
 
Tableau 3: Récapitulatif des stratégies susceptibles de promouvoir les trois besoins motivationnels 
(Tessier, Sarrazin & Trouilloud, 2006; d’après Skinner & Edge, 2002; Reeve & Jang, 2006) 
 

 

 

 

3.4.5.2. .…A une conception mutlidimensionnelle des 
environnements motivationnels  

 

Si les travaux que nous venons de citer sont fondés sur le continuum opposant soutien de 

l’autonomie à contrôle, il est important d’apporter une précision sur la conceptualisation des 

styles motivationnels. Récemment, cette dernière a été affinée afin de distinguer les 

environnements susceptibles de soutenir chacun des besoins motivationnels et ainsi, d’offrir 

une conception plus achevée des styles motivationnels. Reeve et al. (2004) en ont ainsi 



Chapitre 3 Les effets du climat scolaire au plan de la motivation 
 

 - 66 -

proposé une définition multidimensionnelle fondée sur trois dimensions : autonomie, 

structure et implication. 

- L’ autonomie, conformément à la définition que nous en avons donnée 

précédemment, renvoie à la dimension opposant le degré liberté au contrôle exercé 

par l’enseignant.  

- La structure concerne les comportements visant à renforcer les perceptions de 

compétence des élèves en délivrant notamment des explications claires et en 

formulant explicitement les attentes entretenues à l’égard des élèves (Reeve, 2002). 

Un environnement classe structuré sera alors caractérisé par des activités 

organisées, des tâches proposant un niveau de défi optimal ainsi que des feed-back 

et des informations susceptibles de faire progresser et de guider les élèves 

(Skinner, 1995). A l’inverse, les environnements caractérisés par un manque de 

repères et des attentes floues seront qualifiés de chaotiques.  

- L’ implication renvoie quant à elle à la qualité des relations interpersonnelles entre 

l’enseignant et ses élèves et la volonté chez l’enseignant d’allouer du temps, de 

l’attention et de l’intérêt à ses élèves. Le pôle opposé à l’implication étant 

l’hostilité. 

 

Reeve et al. (2004) proposent, en combinant les deux premières dimensions considérées 

comme orthogonales (i.e., autonomie et structure) de conceptualiser quatre types 

d’environnements motivationnels (figure 4) 
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Figure 4: Un cadre 2 × 2 distinguant les dimensions environnementales relatives à la «structure» et 
au «contrôle», d’après Reeve et al. (2004) 
 
 

L’idée au cœur de cette conceptualisation est que les enseignants peuvent se montrer 

contrôlants ou soutenir l’autonomie de leurs élèves tout en favorisant plus ou moins la 

structure au sein de leur classe.  

La différence entre l’environnement soutenant l’autonomie et l’environnement contrôlant 

réside dans le degré de liberté accordé aux élèves. Le premier se caractérise par un degré de 

liberté élevé, de nombreuses possibilités offertes aux élèves de faire des choix au sein d’un 

cadre structuré qui présente néanmoins des limites.  

L’environnement contrôlant, qui présente également un fort degré de structure, offrira 

quant à lui un faible niveau de liberté.  

En revanche, un environnement caractérisé par un faible niveau d’autonomie ainsi qu’un 

faible degré de structure sera qualifié de chaotique dans la mesure où les contraintes et les 

menaces posées par l’enseignant seront perçues comme inconsistantes. Par conséquent, les 

élèves ne parviennent guère à les associer à des attentes explicites.  

Enfin, lorsque l’environnement présente un haut degré d’autonomie et un faible niveau de 

structure on parlera de cadre permissif. Ce genre d’environnement se caractérise par une 
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grande liberté d’action laissée aux élèves et ce, dans un cadre qui ne pose ni limite ni 

attente précise.  

 

 

3.4.5.3. Le style soutenant l’autonomie : un style permissif ?  
 

La combinaison des dimensions soutien de l’autonomie et structure s’avère particulièrement 

éclairante dans la distinction entre style permissif et style soutenant l’autonomie. Afin 

d’illustrer nos propos, nous nous référons ici aux travaux conduits par Baumrind (1971) et 

Lautrey (1974, 1984) sur les liens existant entre les styles parentaux / type de structuration 

familiale et le développement de l'enfant.  

La conceptualisation des styles parentaux proposée par Baumrind (1971) est fondée sur le 

croisement de deux dimensions qui sont le degré d’affirmation du contrôle et la sensibilité aux 

besoins de l’enfant ou soutien affectif. Cette rencontre a ainsi permis de mettre au jour quatre 

types de styles parentaux :  

o le style autoritaire (authoritrian) se caractérise par un niveau de contrôle élevé et 

un faible niveau de sensibilité  

o le style permissif (permissive) se caractérise par un faible niveau de contrôle et un 

degré élevé de sensibilité  

o le style démocratique (authoritative) se caractérise par un degré élevé de contrôle 

et de sensibilité  

o le style négligent (rejecting-neglecting) se caractérise quant à lui par de faibles 

niveaux de contrôle et de sensibilité  

 

La typologie établie par Lautrey (1974, 1984) est quant à elle fondée sur deux dimensions 

distinctes : la « régularité » qui renvoie à l’absence versus la présence de règles et la 

« régulation des perturbations » qui renvoie à l’absence versus présence de compromis. Ces 

deux dimensions lui permettent de distinguer trois types de structurations familiales dont :  

o la structuration faible qui se caractérise par la présence de nombreuses 

perturbations et l’absence de régulation  
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o la structuration rigide qui se caractérise par la présence de régulations fortes qui ne 

peuvent faire l’objet d’aucun compromis et  

o la structuration souple qui se caractérise par des règles modulables selon les 

circonstances 

 

Ainsi, les styles parentaux définis par Baumrind peuvent, par analogie, être rapprochés des 

trois types de structurations familiales proposées par Lautrey et des environnements 

motivationnels formalisés par Reeve et ses collaborateurs (i.e., contrôlant, chaotique, 

soutenant l’autonomie et permissif). Nous présenterons successivement ces différentes mises 

en correspondance8 bien que, seules les deux dernières nous permettent réellement 

d’expliciter la divergence entre autonomie et permissivité.  

 

o Ainsi, le style autoritaire qui renvoie à des comportements particulièrement 

exigeants et directifs via l’utilisation de techniques disciplinaires coercitives pourra 

être rapproché de la « structuration rigide » dans la mesure où, dans les deux cas, 

le milieu familial se caractérise par la présence de règles fortes qui laissent peu de 

place à l’autonomie de l’enfant. Il est alors possible d’établir un lien entre ce type 

d’environnement familial et le style motivationnel contrôlant.  

o Le style négligent qui caractérise quant à lui les parents qui ne se montrent ni 

exigeants ni attentifs à l’égard de leur progéniture peut, dans la mesure où il 

présente un niveau de « structuration faible » (i.e., absence de règle et degré élevé 

d’autonomie), être rapproché du style motivationnel dit chaotique.  

o Dans le cas d’un style parental démocratique, les parents posent des limites claires 

à l’enfant en vue de le responsabiliser et de favoriser son indépendance. Ces 

comportements se caractérisent par une « structuration souple », dans la mesure 

où, pour être intériorisées, ces règles laissent place à la négociation et peuvent, 

selon certaines circonstances, être modulées. On peut ainsi associer ce style 

parental et cette structuration familiale au style soutenant l’autonomie dans la 

mesure où il combine autonomie et structure.  

                                                 
8 Ces mises en correspondance sont sans doute discutables dans la mesure où chacune de ces classifications 
repose sur des dimensions qui ne se recouvrent que partiellement et sur des niveaux de conceptualisation eux 
mêmes différents (cognitif chez Lautrey, affectif chez Baumrind). On notera toutefois que l’articulation entre ces 
diverses typologies est susceptible de contribuer à mieux saisir la spécificité des attitudes adoptées par 
l’enseignant au sein de sa classe et qu’elle n’est présentée ici qu’à titre illustratif. 
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o Le style permissif qui renvoie à des comportements faiblement exigeants et à 

l’absence de règle se distingue du style démocratique (i.e., soutenant l’autonomie) 

par son niveau de « structuration faible ». Ainsi, dans le cadre du style 

démocratique / soutien de l’autonomie, l’existence d’une volonté de 

responsabiliser l’enfant et d’encourager l’intériorisation de certains modèles 

s’oppose à l’absence de règle propre à la permissivité.  

 

Identiquement aux études conduites dans le domaine scolaire, les études portant sur le style 

parental et la structuration familiale indiquent : 

- que les enfants issus des familles autoritaires qui présentent une structuration 

rigide (i.e., style contrôlant) 

- et les enfants issus de familles au sein desquelles les parents se montrent négligents 

et qui présentent un niveau de structuration faible (i.e., hostiles)  

sont ceux qui manifestent les conséquences les moins adaptatives (Baumrind, 1967, 1971; 

Baumrind & Black, 1967; Hart, DeWolf, Wozniak, & Burts, 1992; Lautrey, 1984 ; Steinberg, 

Elmen, & Mounts,1989).  

Il apparaît ainsi que le style autoritaire est associé à plus de soumission, de rébellion 

(Grégoire & Algina, 2001 ; Lewin et al., 1939) et à moins d’initiatives, de participation ou 

d’implication de la part des élèves (Anderson, 1939 ; Anderson & Brewer, 1945 ; Anderson et 

al., 1946 ; cités par Dunkin & Biddle, 1974).  

En revanche, le style démocratique/soutenant l’autonomie est relié à des conséquences 

positives telles que des comportements de collaboration, plus d’initiatives de la part des 

élèves ainsi que des compétences plus élevées que les enfants de parents autoritaires 

(Baumrind, 1967, 1971; Baumrind & Black, 1967; Hart et al., 1992; Steinberg et al., 1989). 

Enfin, un style permissif est associé à moins de productivité. 

Par conséquent, tout comme les styles motivationnels employés par l’enseignant, les styles 

parentaux trop directifs (i.e., autoritaires/ contrôlant) ou peu structurés (i.e., permissif et 

négligeant) se révèlent être les moins adaptés à la satisfaction des besoins développementaux. 

Il ressort ainsi de ces travaux que les enfants issus d’environnements souplement structurés 
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(i.e. , démocratique/ soutenant l’autonomie) obtiendraient de meilleures performances que les 

autres.  

Le croisement des travaux réalisés au cœur de ces deux environnements de socialisation que 

représentent l’école et la famille révèle l’importance de privilégier les environnements 

scolaires et familiaux soutenant l’autonomie et présentant un niveau de structure optimale 

(i.e., soutenant l’autonomie/ démocratique) au profit d’environnements présentant des niveaux 

de structure extrême (i.e., contrôlant/ autoritaire et permissif)  

 

Ainsi, le développement de la perspective théorique de la TAD nous a permis d’éclairer un 

certain nombre de problèmes d’ordre motivationnel qui se posent dans le domaine scolaire. 

En posant l’existence de différents types de régulations motivationnelles et en différenciant 

les formes les plus autonomes des plus contrôlées, cette théorie a permis de démontrer que la 

motivation ne varie pas simplement en intensité mais qu’elle se décline également selon le 

degré d’internalisation des motifs qui sous-tendent l’action de l’individu. Ainsi posé, le 

continuum d’autodétermination a mis au jour les bénéfices académiques associés aux 

régulations identifiée intégrée et intrinsèque comparativement aux formes introjectée et 

externe et a ainsi permis de comprendre pourquoi certains élèves réussissent mieux que 

d’autres à l’école.  

Promouvoir les comportements autodéterminés s’avère alors une démarche essentielle pour 

favoriser la réussite scolaire. Pour ce faire, la priorité doit être donnée aux styles 

motivationnels satisfaisant les besoins d’autonomie, de compétence et de proximité sociale 

des élèves.  

En centrant l’analyse sur ces trois besoins, la TAD est parvenue à une conceptualisation 

particulièrement opérationnelle des environnements scolaires les plus à-mêmes de faciliter la 

motivation et les apprentissages. 
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Théorie des Buts d’Accomplissement et de la Théorie 
de l’Autodétermination  

 
 
 
 
 
 
 L’engouement manifesté depuis une trentaine d’années pour la motivation et les 

innombrables travaux consacrés à son étude en font l’un des domaines de recherche les plus 

dynamiques en psychologie de l’éducation. Ce développement rapide et prolifique contribue 

toutefois à donner à cet objet d’étude un aspect fragmenté (e.g., Martin, 2008).  

Face à cet éparpillement qui constitue une source de confusion, voire de relative méfiance à 

l’égard des questions qui touchent de près ou de loin à la motivation, certains chercheurs ont 

appelé à davantage d’intégration théorique (Bong, 1996; Murphy & Alexander, 2000; 

Pintrich, 2003).  

Dans cette section, nous tenterons de repérer les convergences conceptuelles entre la TBA et 

la TAD en vue de fournir une compréhension plus unifiée de la motivation et du rôle du 

climat motivationnel sur les apprentissages et, ainsi, de contribuer à une plus grande lisibilité 

de ce champ de recherche. Nous identifierons dans un premier temps les rapprochements 

théoriques qui pourront être opérés au niveau de l’opérationnalisation de la motivation puis, 

dans un second temps, nous ferons le point sur les quelques travaux ayant tenté d’intégrer les 

construits issus de ces deux théories dans la conceptualisation du climat motivationnel.  
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4.1. LES MOTIFS DU COMPORTEMENT : UN RAPPROCHEMENT 
CONCEPTUEL DANS L’OPERATIONNALISATION DE LA MOTIVATION  

 

L’un des postulats de base de la TAD concerne, nous l’avons vu, le fait que les élèves 

s’engagent dans des activités pour différents types de raisons ou motifs pouvant être 

distingués par leur niveau d’internalisation. Au centre de cette conceptualisation, la notion de 

motifs autonomes versus contrôlés apporte une explication des effets associés aux différentes 

régulations motivationnelles. Ainsi, s’engager dans une tâche pour obtenir quelque chose de 

plaisant (i.e., motivation contrôlée) ou pour l’intérêt qu’elle présente en elle-même (i.e., 

motivation autonome) ne sera pas suivi des mêmes conséquences. Les discussions portant sur 

les conséquences dysfonctionnelles associées aux motifs contrôlés d’un côté, et les patrons 

adaptatifs découlant des motifs autonomes de l’autre, ont très largement été documentés au 

sein de la TAD. 

Parallèlement, la TBA a elle aussi développé sa propre conceptualisation de la motivation en 

opposant deux grandes orientations (i.e., maîtrise versus performance) sur la base des motifs 

qui régulent les comportements d’accomplissement de l’individu (i.e., s’engager dans une 

activité pour démontrer sa compétence aux autres versus pour améliorer sa propre 

compétence). Dans ce domaine aussi, de multiples études ont rapporté les conséquences 

adaptatives du but de maîtrise ainsi que les effets généralement inadaptés du but de 

performance. 

Pour rendre compte des patrons motivationnels associés à ces orientations de buts, certains 

auteurs (e.g., Brunel, 1999 ; Deci & Ryan, 1991 ; Ntoumanis, 2001 ; Ryan, 1982) ont insisté 

sur l’aspect contrôlant du but de performance et sur les vertus soutenant l’autonomie du but de 

maîtrise initiant ainsi le rapprochement entre TAD et TBA. Se fondant sur le postulat 

théorique de la TAD selon lequel les facteurs environnementaux permettant de satisfaire les 

besoins psychologiques d’autonomie, de compétence et de proximité sociale favoriseraient les 

motivations les plus autodéterminées, Ntoumanis (2001) propose que l’orientation 

motivationnelle vers la maîtrise, dans la mesure où elle permet de soutenir de tels besoins, est 

associée aux comportements autodéterminés ainsi qu’à leurs conséquences bénéfiques. 

L’orientation vers la performance serait en revanche défavorable dans la mesure où la 

focalisation qu’elle induit menace la satisfaction de ces besoins. Plus spécifiquement, les 

individus orientés vers la performance font l’expérience d’un sentiment d’autonomie moins 
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élevé que ceux orientés vers la maîtrise dans le sens où ils déclarent se sentir conditionnés par 

le niveau des autres. Ainsi, parce que les processus de comparaison qu’elle entraîne sont 

susceptibles d’être vécus comme une source de pression, l’orientation vers la performance 

peut être rapprochée des formes contrôlées de la motivation. A l’inverse, parce que les élèves 

orientés vers la maîtrise s’engagent dans la tâche pour mieux la maîtriser en l’absence de 

contingence externe, leurs comportements peuvent être apparentés aux formes autonomes de 

la motivation. 

D’autres caractéristiques des buts d’accomplissement permettent de confirmer un tel 

rapprochement. Le critère sur lequel se fondent les élèves pour évaluer leur niveau 

d’accomplissement est en effet un autre élément influent. Puisque les élèves orientés vers le 

but de maîtrise utilisent une norme auto-référencée (i.e., améliorer son propre niveau de 

compétence) qui est indépendante du niveau de leurs camarades, les objectifs qu’ils se fixent 

sont plus facilement atteignables et plus à-mêmes de satisfaire leur sentiment de compétence. 

Dans le cas du but de performance, le critère hétéro-référencé rend l’atteinte de l’objectif (i.e., 

dépasser les camarades) plus difficile car moins contrôlable et les échecs (perçus) plus 

fréquents ce qui, à terme, fait chuter le sentiment de compétence. 

Enfin, par la compétition qu’elle provoque, l’orientation vers la performance accroît les 

rivalités entre camarades et peut participer à la réduction du sentiment de proximité sociale. 

Dans le cas du but de maîtrise, l’élève s’engageant dans des activités collaboratives, on peut 

supposer que le sentiment de proximité sociale est favorisé.  

Ainsi, en examinant les mécanismes qui sous-tendent d’une part les régulations 

motivationnelles et, d’autre part, les buts d’accomplissement, les points communs et les 

recoupements conceptuels dans l’opérationnalisation de la motivation apparaissent de manière 

plus explicite. Buts d’accomplissement et régulations motivationnelles renverraient ainsi à 

une dimension unique de la motivation : les motifs (Vanteenkiste, Lens et al., 2006). 

Par souci de parcimonie, nous avons donc été conduite à opérer un choix parmi ces deux 

façons d’appréhender la motivation. La TAD nous a semblé à ce titre plus englobante que la 

TBA dans la mesure où, en déclinant les motifs en fonction de leur degré d’internalisation 

(i.e., régulation externe, introjectée, identifiée, intégrée), elle offre une vision plus nuancée et 

plus inclusive des comportements motivationnels.  

Par opposition, l’image scindée et bipolaire que livre la TBA des motifs initiant les 

comportements d’accomplissement (i.e., motifs contrôlés versus autonomes), nous obligerait à 
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ignorer le degré d’internalisation des comportements qui s’avère pourtant particulièrement 

éclairant dans l’explication des patrons motivationnels manifestés en contexte scolaire. 

Par ailleurs, en considérant exclusivement les comportements motivationnels sous l’angle de 

la démonstration de la compétence, la TBA permet difficilement de rendre compte des 

comportements orientés vers d’autres besoins motivationnels. Si l’école est un contexte où la 

compétence est fréquemment mise à l’épreuve, elle présente aussi des situations qui sont 

davantage tournées vers les besoins de proximité sociale (e.g., se faire des amis, avoir de 

bonnes relations avec son enseignant) ou d’autonomie (e.g., prendre des initiatives, faire des 

choix, participer en classe). Or, parce que ces besoins motivationnels participent aussi à 

l’adaptation scolaire des élèves, il nous fallait un modèle de la motivation apte à rendre 

compte, de la manière la plus exhaustive possible, des situations scolaires auxquelles les 

élèves pourraient être confrontés.  

 

 

4.2. STRUCTURE DE BUTS ET STYLE MOTIVATIONNEL : DEUX 

COMPOSANTS COMPLEMENTAIRES DU CLIMAT MOTIVATIONNEL 
 

 

4.2.1. La structure de but : une dimension à intégrer au style 

motivationnel ?  

 

L’autre point de jonction entre ces deux théories est l’intérêt qu’elles portent aux pratiques 

enseignantes dans leur rôle organisateur du climat motivationnel ainsi qu’à leurs effets au plan 

de la motivation.  

La TAD, nous l’avons vu, se focalise sur les styles motivationnels adoptés par l’enseignant 

alors que la TBA considère la structure de buts établie au sein de la classe. Les travaux de la 

TAD ont principalement porté sur les effets positifs associés au style soutenant les besoins 

motivationnels ainsi que sur les effets délétères des styles contrôlants. Au sein de la TBA, de 

très nombreuses études ont souligné les conséquences adaptatives liées à la structure de but de 

maîtrise ainsi que les conséquences plus ou moins négatives d’une structure de but de 

performance. Ainsi, ces deux théories avancent que les environnements au sein desquels la 

comparaison est importante et, dans lesquels des incitations extérieures sont employées afin 

d’amener les élèves à adopter des comportements désirés occasionnent une chute de la 
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motivation intrinsèque. A l’opposé, elles proposent que les environnements encourageant les 

initiatives et la maîtrise sont favorables à la motivation intrinsèque.  

Ainsi, contrairement au style contrôlant et à la structure compétitive (i.e., orientée vers la 

performance), le style soutenant les besoins motivationnels et la structure collaborative (i.e., 

orientée ver la maîtrise) apparaissent comme deux types d’environnements bénéfiques dans 

les situations éducatives. 

Ce parallèle a notamment conduit Tessier (2006) à concevoir la structure de but comme une 

sous-dimension constitutive du style motivationnel. Dans sa thèse menée sur les effets du 

climat motivationnel en éducation physique et sportive, il suggère d’intégrer le climat 

motivationnel tel qu’il est conceptualisé dans la TBA (i.e., la structure de but) à la 

conceptualisation qu’en propose la TAD (i.e., le style motivationnel). Pour étayer cette 

perspective, il propose plusieurs justifications d’ordre théorique et empirique.  

D’un point de vue théorique, l’argumentation est semblable à celle que nous avons 

développée pour justifier le primat de la TAD dans la conceptualisation de la motivation. 

Dans un premier temps, il souligne en effet le caractère contrôlant du climat compétitif et 

l’aspect soutenant du climat collaboratif. Plusieurs études rapportent à ce titre les relations 

unissant d’une part la structure de but de performance aux régulations motivationnelles les 

moins autonomes, et celle liant la structure de maîtrise aux formes les plus autonomes de la 

motivation (e.g., Brunel, 1999 ; Ferrer-Caja & Weiss, 2000 ; Meece, 1991 ; Meece, Anderman 

& Anderman, 2006 ; Midgley, 2002 ; Ntoumais, 2001 ; Standage, Duda & Ntoumanis, 2003). 

Considérant dans un second temps que la focalisation de la TBA sur la compétence peut être 

rapprochée de la dimension structure (i.e., comportement visant à soutenir le besoin de 

compétence) issue de la conceptualisation multidimensionnelle du style motivationnel 

proposée par la TAD (Reeve et al., 2004), il plaide en faveur d’une « intégration de la TBA 

par la TAD ». Par conséquent, la structure de maîtrise pouvant être considérée comme une 

dimension constitutive du style motivationnel « le climat soutenant les besoins, issu de la 

TAD engloberait le climat de maîtrise » (Tessier, 2006, p.46).  

Afin de corroborer cette intégration au plan empirique, il rapporte les résultats de l’étude 

conduite par Ntoumanis (2001) sur les liens entre climat de maîtrise et besoins 

psychologiques motivationnels des élèves. Les résultats indiquant que seul le besoin de 

compétence est affecté par le climat de maîtrise (β=.58), l’idée selon laquelle la structure de 

but ne livrerait qu’une lecture partielle de l’influence du climat motivationnel serait 

confirmée. L’incapacité du climat motivationnel, tel qu’il est conceptualisé au sein de la TBA, 
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d’expliquer la variance des besoins d’autonomie et de proximité sociale justifierait ainsi 

l’abandon de la TBA au profit de la perspective plus exhaustive que présente la TAD.  

  
 

4.2.2. Structure de buts et style motivationnel : deux dimensions 

complémentaires du climat motivationnel 

 
Si ces rapprochements semblent cohérents au plan conceptuel et empirique, les justifications 

proposées nous semblent néanmoins insuffisantes et ce, pour plusieurs raisons.  

Tout d’abord, cette « hypothèse d’intégration » se révèle problématique dans le sens où elle 

évacue l’une des dimensions essentielles de la structure de but : le climat compétitif. En effet, 

si la structure de maîtrise peut être amalgamée au soutien de la compétence, on peut se 

questionner sur la dimension du style motivationnel qui pourrait intégrer la structure de 

performance. Si des rapprochements conceptuels sont de rigueur, ils ne doivent cependant pas 

être effectués aux dépens d’une information aussi cruciale que celle-ci. Adopter une telle 

perspective conduirait indubitablement à une analyse tronquée de l’impact du climat 

motivationnel. 

Ensuite, il apparaît que l’étude du climat motivationnel au sein de la TBA et TAD porterait 

plutôt sur deux dimensions qui ne semblent ni se recouper, ni devoir être confondues. 

L’attention accordée dans le premier cas aux buts valorisés et, dans le second, aux styles de 

communication employés par l’enseignant, incite davantage à envisager ces deux théories 

comme complémentaires. Considérer que la structure de maîtrise équivaut au style soutenant 

les besoins motivationnels reviendrait en effet à dire que l’une serait coextensive à l’autre. Or, 

dans la pratique, un enseignant souhaitant mettre en place une structure de maîtrise peut 

utiliser un style de communication plus ou moins directif. Chercher à promouvoir la 

collaboration entre élèves ne semble en effet pas antinomique avec l’utilisation s’un style 

contrôlant. Certains enseignants percevant d’ailleurs qu’un style contrôlant et directif est un 

moyen efficace de gérer la discipline lors d’un travail de groupe (Boggiano et al., 1993). A 

l’opposé, on ne peut être assuré, à moins de l’avoir vérifié empiriquement, que les enseignants 

valorisant la compétition utilisent, pour mettre en place ce type d’environnement, un style 

contrôlant. De la même façon, il n’est pas évident qu’un enseignant soucieux de soutenir les 

besoins motivationnels de ses élèves soit conscient que la compétition est, pour la plupart des 

élèves, défavorable à la motivation autodéterminée (Deci, Betley, Kahle, Abrams & Porac, 
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1981 ; Reeve & Deci, 1996 ) et qu’il évite par conséquent une telle pratique. Certains 

conçoivent au contraire la compétition comme un bon levier motivationnel. Ainsi, on peut 

légitimement supposer, qu’à moins d’avoir bénéficié de programmes de formation destinés à 

promouvoir la motivation des élèves, il est fort probable que les enseignants cherchant à 

motiver leurs élèves utilisent un certain nombre de moyens d’action considérés comme 

efficaces par la profession - tels que l’usage de récompenses, de prix (Greene & Lepper, 

1974 ; Lepper & Greene, 1975 , 1978 ; Lepper, Greene & Nibsett, 1973), de dates butoirs 

(Amabile et al., 1976) - mais qui se révèlent en réalité dommageable pour la motivation.  

Intégrer la structure de classe au style motivationnel reviendrait ainsi à considérer d’une part, 

que ces deux dimensions sont équivalentes et, d’autre part, que structure de maîtrise et style 

contrôlant seraient exclusifs tout comme le seraient structure de performance et style 

soutenant. Pour l’heure, les recherches empiriques à ce sujet restent trop peu nombreuses et il 

serait hasardeux de conclure que les liaisons observées entre ces deux dimensions suffiraient à 

les considérer comme un seul et unique construit. Au contraire, pour Vansteenkiste, Simons, 

et al. (2004) « les contextes sociaux ne diffèrent pas seulement dans le type de contenus de 

buts qu’ils promeuvent mais aussi dans la façon dont le contenu de ces buts sont introduits et 

communiqués » (p. 485). Il n’y a donc qu’en étudiant la contribution unique de chacune 

d’elles à l’explication des médiateurs psychologiques que l’on pourra réellement se 

positionner sur une telle intégration.  

Au plan empirique, l’étude de Roeser, Midgley et Urdan (1996) est l’une des rares à avoir 

testé un modèle des apprentissages incluant simultanément la structure de buts et le style 

motivationnel. Considérant que chacune de ces deux composantes est constitutive du climat 

motivationnel, ils ont proposé un modèle théorique au sein duquel la structure de maîtrise et le 

style motivationnel affectent la motivation via les besoins motivationnels. Leurs résultats vont 

à l’encontre de l’hypothèse d’intégration dans le sens où ils ont démontré que la structure de 

but de maîtrise exerce un effet significatif sur le sentiment de compétence (β=.28) et ce, après 

avoir contrôlé l’effet du style motivationnel. Dans cette recherche, les buts valorisés par 

l’enseignant et la façon dont ces derniers sont communiqués contribuent de manière 

indépendante à l’explication de la variance des apprentissages. Dans le domaine sportif, 

Standage, Duda et Ntoumais (2003) ont été les premiers à mobiliser les construits issu de la 

TAD et de la TBA dans l’analyse des effets du climat motivationnel et à tester un modèle 

identique à celui de Roeser et ses collègues (figure 5). 
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Figure 5: Séquence des relations supposées rendre compte de la motivation humaine, d’après 
Vallerand et Losier (1999) 
 
Leurs résultats ont apporté un soutien empirique à la séquence causale proposée et, par 

conséquent à, « l’hypothèse de complémentarité » de ces deux théories. En effet, strucutre de 

maîtrise et climat soutenant l’autonomie participent indépendamment à l’explication de la 

motivation en sport dans la mesure où, une fois l’effet du style motivationnel sur le besoin 

autonomie contrôlé (β=.43), l’effet de la structure de maîtrise est significatif es estimé à 

β=.16.  

 

Les résultats de ces deux études amènent donc à considérer « l’hypothèse d’intégration » - qui 

consiste en réalité davantage à substituer le style motivationnel à la structure de but qu’à 

intégrer réellement ces deux construits au sein d’un même modèle– avec la plus grande 

prudence. En ignorant une composante du climat motivationnel dont les effets sur la 

motivation ont pourtant été avérés, on s’astreint à une compréhension partielle des 

mécanismes à l’œuvre dans l’explication des apprentissages.  

Par ailleurs, certains travaux font apparaître la TAD et la TBA comme deux théories se 

renforçant mutuellement dans la mesure où chacune apporte des éléments de compréhension 

qui contribuent à l’explication de la variance de la motivation. Se focalisant sur une 

dimension bien particulière du climat motivationnel, elles devraient par conséquent être 

conçues comme complémentaires (Butler, 1989 ; Ryan & Deci, 1989).  

Pour rendre compte de manière plus pertinente des phénomènes influençant la motivation, il 

faudrait, selon nous, considérer l’ensemble des dimensions constituant le climat motivationnel 

et, par conséquent, se fonder simultanément sur ces deux courants de recherche.  
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Inclure la structure de buts dans l’explication des processus motivationnels au même titre que 

le style motivationnel permettrait en outre de synthétiser les connaissances déjà existantes et 

de les étendre en rendant possible l’étude des effets indépendants et interactifs de ces deux 

composants sur les comportements des élèves en classe. Cette question, que nous avons 

effleurée plus haut, constituerait une voie d’investigation particulièrement novatrice et 

prometteuse dans la compréhension des processus contextuels affectant les apprentissages. 

Approfondir ce pan de la recherche en étudiant si les effets de la structure de buts varient en 

fonction du style motivationnel lèverait de plus, un certain nombre d’interrogations sur le 

potentiel de la TBA et de la TAD à se compléter.  

Ce questionnement, dont le caractère émergent explique sans doute l’absence d’étude 

française et la rareté des études anglo-saxonnes, mériterait d’être davantage creusé si l’on 

souhaite mieux comprendre encore les processus psychologiques et sociaux impliqués dans la 

motivation et in fine les apprentissages des élèves. 
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 La revue de recherche entreprise au cours de la section précédente nous a fourni de 

très nombreux éléments de compréhension sur la nature des processus motivationnels et sur la 

manière dont l’environnement scolaire ainsi que les pratiques enseignantes peuvent les 

influencer. Si de nombreuses études se sont focalisées sur l’aspect individuel de la motivation 

en insistant sur le rôle des perceptions de soi, l’aspect social de la motivation est aujourd’hui 

clairement établi (e.g., Mc Calslin & Good, 1996). Cette influence des relations sociales sur 

les comportements des élèves a eu des implications importantes sur la façon dont les 

chercheurs ont conceptualisé la motivation.  

La richesse des études développées ces dernières années témoigne du pouvoir heuristique de 

la TAD et de la TBA ainsi que de leur capacité à fournir une image organisée et cohérente des 

facteurs impliqués dans l’explication des processus motivationnels. Pourtant, malgré leur 

prépondérance dans la littérature, un certain nombre de limites conceptuelles et 

méthodologiques doivent être à présent mentionnées  
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5.1. LIMITES METHODOLOGIQUES DE LA LITTERATURE 

CONSACREE AU CLIMAT MOTIVATIONNEL 
 

 

5.1.1. Les difficultés statistiques liées à l’utilisation de données 

agrégées dans la mesure du climat motivationnel de la classe 

 

Si de très nombreux travaux ont montré que le comportement de l’enseignant exerce un 

impact sur la motivation des élèves, la méthode employée pour mesurer le climat 

motivationnel mis en place par l’enseignant pose problème dans la mesure où, comme 

l’indique Miller (2006), elle consiste très fréquemment à corréler les perceptions que les 

élèves ont de la classe avec leur propre motivation ou d’autres variables telles que les efforts 

et le niveau de persistance (Kaplan & Maehr, 1999; Roeser et al., 1996).  

Plus concrètement, la difficulté tient dans le fait que les chercheurs constituent généralement 

des scores agrégés à partir de mesures recueillies au niveau des élèves (i.e., perceptions du 

climat motivationnel) et font ainsi de la moyenne des scores individuels, un indicateur du 

climat motivationnel de niveau classe (Kaplan et al., 2002; Turner et al., 2002; Urdan et al., 

1998 ; Wolters, 2004) qu’ils utilisent ensuite pour prédire des variables de niveau élève. Par 

conséquent, les corrélations positives entre le climat motivationnel et la motivation des élèves 

relèveraient, pour partie, d’un artefact méthodologique. Il existerait ainsi une part de variance 

partagée qui ne serait en réalité, pas considérée avec une telle méthode.  

L’utilisation de mesures agrégées dans l’évaluation des effets du climat motivationnel, en 

imputant à l’enseignant l’ensemble de la variance de la motivation des élèves, conduit à 

surestimer artificiellement l’effet-maître. 

Ainsi, en employant des outils statistiques destinés à l’analyse des données de type 

monoviveau (e.g., Moindres Carrés Ordinaires), et en traitant des données hiérarchiques (i.e., 

élèves appartenant à des classes distinctes) sans tenir compte de leur nature emboîtée, ces 

recherches affectent indistinctement aux deux niveaux d’unités statistiques (enseignants et 

élèves) le nombre d’observations du niveau supérieur (l’enseignant). Cette méthode se révèle 

alors préjudiciable dans le sens où elle peut conduire à des biais d’agrégation (Firebaugh, 

1978 ; Hammond, 1973 ; Robinson, 1950) qui mènent à des résultats différents voire mêmes 

inverses de ceux qui pourraient être obtenus au niveau individuel (Bressoux et al., 1997). Se 
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fonder sur les résultats produits par le traitement de données agrégées pour en retirer des 

implications pratiques est donc particulièrement périlleux.  

Enfin, dernière difficulté que nous soulèverons ici, en agrégeant les données individuelles au 

niveau supérieur de la classe et en attribuant ainsi à tous les élèves d’une même classe une 

valeur unique, on évacue artificiellement la variance qui peut exister entre ces élèves. Or, il a 

été montré à plusieurs reprises, qu’au sein d’une même classe, il existe une variabilité 

considérable dans la façon dont les élèves perçoivent leur enseignant (e.g., Church, Elliot, & 

Gable, 2001; Skinner & Belmont, 1993). Ceci suggère que les perceptions des élèves ne sont 

pas seulement fonction du comportement de leur enseignant (Miller & Murdock, 2007) mais 

également d’un certain nombre de caractéristiques personnelles. Or, si l’on peut arguer un 

certain renouveau en ce domaine et notamment le développement de méthodes statistiques 

permettant de distinguer l’influence du contexte de celle des élèves (Kaplan et al., 2002; 

Karabenick, 2004; Ryan et al., 1998; Turner et al., 2002; Urdan, 2004; Urdan et al., 1998; 

Wolters, 2004), à de rares exception près (e.g. Anderman et al., 2001 ; Anderman & Young, 

1994), la plupart des études emprunte néanmoins la voie de l’agrégation des données. 

 
 

5.1.2. Les problèmes conceptuels posés par la focalisation unique 

sur le point de vue de l’élève  

 

Si la perspective phénoménologique que nous avons choisi d’adopter nous mène à concevoir 

les perceptions des élèves comme la source d’information la plus pertinente et la plus fiable 

(Curtis, Smith & Smoll, 1979 ; Hook & Rosenshine, 1979) pour comprendre les effets que 

l’environnement motivationnel exerce sur la motivation, elle ne doit cependant pas conduire à 

négliger la perspective de l’enseignant qui s’avère elle aussi centrale (Postic, 1977, 1998 ; 

Wubbels & Brekelmans, 1998). Sans cela, nous venons de le souligner, la formulation de 

recommandations en vue de favoriser la motivation des élèves serait sinon hasardeuse, au 

moins délicate.  

Est soulevée ici l’épineuse question de la focalisation exclusive, dans la majeure partie des 

études, sur les perceptions de l’élève (e.g., Ames, 1992a ; Ames & Archer, 1988 ; Levesque, 

Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004). Cette centration soulève le problème des biais dans les 

réponses émanant d’une source unique. Dans la mesure où il semblerait que les élèves aient 

de grandes difficultés à dissocier les sentiments que leur inspire leur enseignant des 



Chapitre 5 : Limites et perspectives de recherche 
 

 - 84 -

comportements que ces derniers adoptent à leur égard (Urdan, 2004), on peut supposer que 

des mécanismes de contagion viennent biaiser leurs réponses. Cet effet de halo (Thorndike, 

1920) mènerait les élèves appréciant leur enseignant à percevoir le climat motivationnel de 

manière plutôt positive (i.e., style soutenant les besoins et structure de maîtrise) alors que la 

tendance inverse opèrerait chez les élèves n’affectionnant guère leur enseignant en se 

manifestant par une généralisation des perceptions plutôt négatives (i.e., style contrôlant et 

structure de performance).  

Ce processus de contamination est lourd de conséquences puisqu’en provoquant une 

surestimation des relations entre les variables mesurées, il rend la distinction empirique entre 

concepts particulièrement difficile et pourrait conduire à confondre, au plan conceptuel, des 

dimensions certes constitutives du climat motivationnel mais potentiellement indépendantes. 

Plus généralement, c’est la question de la pertinence statistique de ce construit qui peut être 

remise en question. A quelques travaux près (e.g., Anderman et al., 1993 ; Grégoire & Algina, 

2000 ; Papaioannou, Marsh & Theodorakis, 2004; Raudenbush, Rowan & Kang, 1991), la 

plupart des études conduites sur les effets du climat motivationnel porte, nous l’avons 

souligné, sur des données mononiveaux (niveau individuel ou niveau agrégé) et ignore les 

éventuels effets-groupes. Ce faisant, il est impossible d’évaluer si ce construit renvoie à une 

réalité partagée par les élèves au sein d’une même classe (Urdan, 2004).  

Tester la pertinence du climat motivationnel au plan statistique reviendrait à analyser le degré 

d’accord qui existe entre les élèves d’une même classe, c'est-à-dire à tester si, au sein d’un 

même groupe, les individus se ressemblent plus qu’entre groupes différents. Pour cela il 

conviendrait d’estimer ce que l’on appelle le coefficient intraclasse (noté ρ) en établissant le 

rapport entre la variance intergroupe et la variance totale. Ce coefficient livrerait une 

indication sur la façon dont se répartit la variance du climat entre le niveau élève et le niveau 

classe et permettrait ainsi de vérifier si le concept de climat motivationnel est un construit 

valide au plan empirique.  
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5.1.3. Remise en question de la relation directe entre le climat 

motivationnel et l’orientation motivationnelle des élèves 

 

Considérer conjointement le point de vue de l’élève et celui de l’enseignant permettrait en 

outre d’étudier si ce que rapporte ce dernier correspond à ce que perçoivent les élèves. Marsh, 

Martin et Cheung (2008) rappellent à ce propos que le climat motivationnel au sein d’une 

classe possède un versant interindividuel et un versant interclasse. Le premier, qui reflète les 

différences entre les élèves dans leurs perceptions et interprétations des événements se 

déroulant en classe, contribue pour une large part à la variance interindividuelle de la 

motivation. Le second, qui renvoie aux déclarations faites par les enseignants eux-mêmes 

concernant le climat qu’ils mettent en place, doit également être considéré dans la mesure où 

il contribue à expliquer les variations inter-classes de la motivation.  

Plusieurs études (e.g., Galand & Phillipot, 2005 ; Lemos, 2001 ; Skinner & Belmont, 1993) 

laissent ainsi penser que les perceptions des élèves ne semblent pas être le reflet précis du 

climat que déclare instaurer l’enseignant. Pointant la non-linéarité du processus d’influence 

entre climat motivationnel et l’orientation motivationnelle des élèves, elles suggèrent que les 

buts poursuivis par les élèves en classe correspondraient plutôt à ceux qu’ils perçoivent 

comme représentant les attentes de l’enseignant. Ainsi, la perception par les élèves du climat 

motivationnel serait à concevoir comme une variable médiatrice de l’effet de l’environnement 

motivationnel déclaré par l’enseignant sur la motivation.  

 

 

5.1.4. La transposition des résultats issus de recherches en 

laboratoire aux situations écologiques de classe. 

 

 Dernier point que nous soulèverons ici, la tendance de plus en plus fréquente dans le 

champ de l’éducation en général et, dans la recherche sur la motivation en particulier, 

consistant à questionner la validité écologique des résultats produits par les recherches 

expérimentales.  

Bien que certains soient développés en condition de classe (e.g., Anderman et al., 1999 ; 

Anderman & Urdan, 1995 ; Maehr & Anderman, 1993 ; Maehr & Midgley, 1996), la plupart 
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des travaux conduits sur l’étude du climat motivationnel se déroule « en laboratoire » ou, du 

moins, sont soumis à des protocoles expérimentaux qui contraignent de manière plus ou 

moins réaliste le cadre d’analyse. Dans certaines études par exemple, il est demandé aux 

participants – généralement des étudiants – de jouer le rôle de l’enseignant afin de faire 

réaliser aux élèves des activités qui seront par la suite évaluées (e.g., Deci, Spiegel, Ryan, 

Koestner & Kauffman, 1982). Dans d’autres recherches, se sont des enseignants qui se voient 

proposer le rôle d’élève (e.g., Reeve & Jang, 2006) en vue d’effectuer des tâches qui sont 

quant à elles peu en lien avec les activités scolaires. Ainsi, dans l’étude de Harackiewicz, 

Manderlink et Sansone (1984), il était demandé aux élèves (des étudiants) de jouer à un jeu de 

flipper afin d’évaluer les effets de différents feed-back sur leur intérêt pour ce jeu. Dans 

d’autres cadres expérimentaux enfin (e.g., Ames & Ames, 1981 ; Baumeister, Bratslavsky, 

Muraven, & Tice, 1998 ; Reeve & Jang, 2006 ; Zuckerman et al., 1978), il était question de 

faire réaliser à des élèves des puzzles. Ces tâches, qui sont plus ludiques que celles proposées 

dans le cadre de la classe et qui doivent être réalisées sur de courtes périodes (entre dix et 

quinze minutes), nous conduisent à émettre quelques réserves quant aux possibilités de 

généraliser les conclusions tirées de ces recherches. Les interrogations portent alors sur la 

capacité des situations expérimentales à rendre compte de la complexité de la situation de 

classe et, plus globalement, sur la validité des résultats produits dans de telles conditions. 

Il semble raisonnable de rappeler ici que la classe est un milieu social plus sophistiqué qu’il 

n’y paraît. Par les interactions complexes qui s’y tissent - qu’elles soient de nature 

interindividuelle ou qu’elles découlent des signaux émis par l’enseignant lui-même - il semble 

difficilement pouvoir se laisser capturer par la méthode expérimentale. Il apparaît en effet que 

les messages délivrés par les enseignants sont souvent moins consistants et moins clairs que 

les situations expérimentales ne le laissent entrevoir.  

Il n’est pas rare en effet de constater qu’au sein de leurs classes, certains enseignants 

communiquent des signaux qui entrent en contradiction les uns avec les autres. Pour reprendre 

brièvement l’exemple cité plus haut dans le cadre de la TBA, il se peut tout à fait qu’un 

enseignant génère un environnement motivationnel « composite » en véhiculant 

simultanément des indices relevant d’une structure compétitive et coopérative (Linnenbrink, 

2005). Dans le cadre de la TAD, cette limite peut également prendre sens dans le cas 

d’enseignants qui, tout en adoptant un style favorisant le soutien de l’autonomie et laissant des 

opportunités de faire des choix à leurs élèves, communiquent les feed-back de manière 

coercitive (Tessier et al., 2006). 
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Les stratégies qu’utilisent les enseignants en classe et la manière dont les élèves réagissent à 

ces signaux sont grandement déterminées par la façon dont chacun construit sa propre réalité. 

Or, les situations expérimentales, par le contrôle qu’elles impliquent, brouillent 

artificiellement ce processus de construction et limitent, de fait, la portée des résultats. Par 

conséquent, le caractère « simpliste » des situations induites par ces protocoles de recherche 

doit conduire à une certaine circonspection quant à la transposition des implications pratiques 

et des conclusions que l’on pourrait tirer de ces études à des situations écologiques 

d’enseignement qui sont, par nature, nécessairement plus complexes. 

 

 

5.2. LA PERSPECTIVE DES MODELES MULTINIVEAUX DANS LA 
MODELISATION DES EFFETS DU CONTEXTE 

  

 

5.2.1. Les modèles multiniveaux: une réponse à notre objet 

d’étude  

 

L’environnement motivationnel généré par l’enseignant et le climat motivationnel perçu par 

les élèves apparaissent comme deux facteurs cruciaux dans l’explication de la motivation et 

des apprentissages.  

Ces deux sources d’influence qui relèvent d’unités d’analyse distinctes (le premier 

caractérisant les élèves, le second les enseignants) doivent, pour les raisons que nous avons 

évoquées plus haut, être simultanément prises en compte. Nous avons en outre insisté sur le 

fait que les signaux en provenance de l’environnement motivationnel pouvaient être de deux 

natures différentes : le style motivationnel (contrôlant versus soutenant l’autonomie) et la 

structure de buts (maîtrise versus performance). Ces deux composants de niveau classe 

affectent, à des degrés divers, les besoins motivationnels des élèves qui se situent quant à eux, 

à un niveau micro.  

La prise en compte simultanée de variables relevant de plusieurs niveaux d’analyse d’une 

part, et l’étude de leurs effets interactifs d’autre part, implique l’utilisation d’une modélisation 

apte à respecter la structure emboîtée des données. 
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Sur ce point, les modèles multiniveaux constituent une avancée statistique particulièrement 

adaptée à notre objet d’étude dans la mesure où ils permettent de dépasser un certain nombre 

de limites posées par les recherches précédentes.  

Tout d’abord, en autorisant le traitement de données hiérarchisées, ils libèrent les analyses des 

biais occasionnés par l’agrégation des données individuelles (ecological fallacy).  

Cette possibilité qu’ils offrent de traiter les données en respectant leur structure emboîtée 

permet en outre d’adopter une perspective multiple (celle de l’enseignant et des élèves) et de 

passer d’une focalisation unique sur le point de vue des élèves à une perspective multiple 

intégrant les déclarations des enseignants.  

Enfin, l’opportunité d’examiner les effets interactifs entre les aspects «déclarés » de 

l’environnement motivationnel (i.e., perspective de l’enseignant) et le climat motivationnel 

perçu (i.e., perspective de l’élève) permet, d’une part, de distinguer la part de variance de la 

motivation attribuable à l’élève de celle attribuable à l’enseignant et, d’autre part, d’envisager 

un certain nombre d’hypothèses sur les processus médiateurs susceptibles de véhiculer l’effet 

de l’environnement motivationnel au plan de la motivation et des apprentissages. 

Bien que particulièrement adaptée à l’étude des effets du climat motivationnel (macro-unité) 

au plan de la motivation et des apprentissages (micro-unité), cette technique de modélisation 

demeure encore relativement confidentielle dans ce domaine. Voyons maintenant plus en 

détail en quoi consiste ce type d’analyses.  

  
 

5.2.2. L’avantage des modèles multiniveaux sur l’analyse par les 

Moindres Carrés Ordinaires  

 

La nature multiniveau des interactions qui se tissent entre l’élève et le contexte scolaire ne 

peut, pour des raisons que nous allons brièvement exposer ici, faire l’objet d’analyses 

classiques fondées sur les Moindres Carrés Ordinaires (MCO).  

Cette technique, qui sous-tend les modèles de régression les plus courants, repose sur un 

certain nombre de contraintes qui, jusque dans les années 1980, a laissé les chercheurs bien 

démunis.  
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5.2.2.1. Les contraintes imposées par les Moindres Carrés 
Ordinaires  

 

 La première difficulté associée à cette technique d’analyse tient dans la nature des 

données auxquelles elle se limite. Se restreignant à des données de type mononiveau, elle ne 

permet pas de tester l’effet de variables explicatives situées à un niveau différent de celui de 

la variable expliquée. Or en éducation, et plus particulièrement dans les recherches visant à 

étudier l’influence du contexte sur les élèves, on est typiquement confronté à des données 

multiniveaux.  

La seconde contrainte est quant à elle relative aux hypothèses statistiques sur lesquelles se 

fondent les MCO et qui, dans le cadre d’analyses contextuelles, ne peuvent être satisfaites. On 

ne peut en effet pas ignorer le fait que les élèves appartenant à un même groupe classe ou à un 

même établissement scolaire partagent une sorte de destin commun (Erbring & Young, 1979) 

qui les rend, de fait, plus semblables entre eux qu’entre élèves issus de classes différentes. 

Ainsi, dans les études faisant intervenir micro et macro-unités, l’hypothèse d’indépendance 

des erreurs ne peut être tenable.  

Par ailleurs, du fait que l’on ne peut affirmer a priori que l’effet du contexte est identique 

pour tous les individus (Cronbach, 1957 ; Stodolsky, 1972, 1975), on ne peut se satisfaire de 

l’hypothèse d’homoscédasticité des résidus qui prévoit, quant à elle, des relations homogènes 

d’un groupe à l’autre.  

S’en tenir à ces techniques classiques de modélisation impliquerait donc une violation de ces 

deux hypothèses fondamentales et entraînerait un certain nombre de biais dans l’estimation 

des paramètres du modèle (pour plus de détails sur ces biais : voir Bressoux, 2008).  

En vue de dépasser de telles contraintes, notre choix s’est donc porté sur les modèles 

multiniveaux dont le principal avantage est de lever ces hypothèses et ainsi, de permettre la 

modélisation des effets de l’environnement de manière adéquate. 
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5.2.2.2. Les modèles multiniveaux : une technique plus flexible  
 

Développés il y a maintenant une vingtaine d’années, cette technique (Aitkin & Longford, 

1986 ; Goldstein, 1986 ; Mason, Wong & Entwistle, 1983 ; Raudenbush & Bryk, 1986) a 

non seulement ouvert la voie aux études empiriques contextualisées mais a également permis 

d’enrichir les questions de recherche en éducation.  

Avant de développer plus en détails cette technique, il s’agit de distinguer, au plan conceptuel, 

les deux types de variables communément envisagées dans l’étude des effets du milieu sur 

l’individu : variables agrégées et variables globales (Boudon, 1970).  

Dans le premier cas, il s’agit fréquemment d’opérations (niveau moyen d’une classe, niveau 

socio-économique moyen) effectuées sur la base de données recueillies au niveau des 

individus. Dans le second cas au contraire, il s’agit de caractéristiques relevant strictement du 

groupe. En l’occurrence, il peut s’agir des stratégies pédagogiques utilisées par l’enseignant 

en classe. Contrairement à la première catégorie qui identifie le groupe en tant que tel, les 

variables globales indiquent quant à elles le traitement auquel le groupe est soumis (Bressoux 

et al., 1997). Cette précision terminologique s’avérait nécessaire dans la mesure où notre 

étude empirique fera appel à ces deux catégories de variables. 

D’un point de vue méthodologique, les modèles multiniveaux offrent la possibilité de tester 

des hypothèses faisant intervenir des variables opérant au niveau de l’individu, du groupe ou 

des deux niveaux simultanément tout en respectant la structure imbriquée des données.  

Par ailleurs, la dépendance des résidus, considérée auparavant comme une nuisance, peut 

désormais être conçue comme un phénomène intéressant en soi. En effet, en décomposant la 

variance de la variable étudiée, il devient possible d’estimer la part de variance attribuable à 

chacun des niveaux pris en compte dans l’analyse et ainsi, de préciser empiriquement le 

niveau de contexte qu’il est pertinent de prendre en compte.  

D’un point de vue technique, les modèles multiniveaux permettent d’étudier si le niveau 

moyen de la variable expliquée diffère d’un groupe à l’autre mais également d’envisager la 

question de l’hétérogénéité des relations et ainsi d’analyser comment la relation entre deux 

variables peut varier en fonction de caractéristiques contextuelles ou individuelles, chose qui, 

jusque là, demeurait impossible avec les techniques de régression classiques.  

Cette dernière implication est particulièrement importante dans la mesure où « le constat 

empirique des effets d’une pratique souvent variable en fonction des personnes et des 
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conditions présentes incline au doute quant à la recherche de lois ou de relations qui auraient 

un caractère général » (Bru, 2004, p. 68).  

 

 

5.2.2.3. Le modèle multiniveau à constante aléatoire  
 

D’un point de vue statistique, les modèles multiniveaux intègrent des effets aléatoires pouvant 

être associés, d’une part, à la constante de la droite de régression et, d’autre part, à la pente 

associée aux variables explicatives. 

Dans le cas le plus simple d’une fonction linéaire, l’équation représentant le modèle 

multiniveau s’écrit de la façon suivante : 

 

Au niveau 1 (élève) 

Yij= β0j+β1Xij+eij 
 

Dans ce modèle, l’indice i représente les individus de niveau 1 (i.e., les élèves) et l’indice j, 

les groupes de niveau 2 (i.e., les classes). Par rapport à un modèle de régression classique, ce 

modèle présente la particularité d’autoriser la constante à varier d’un groupe à l’autre (l’indice 

j étant associé à β0). Cette association apparaît plus explicitement si l’on décompose le 

modèle. 

 

Au niveau 2 (classe) 

 

 

 

En substituant les équations de niveau 2 au modèle de niveau 1, on obtient alors le modèle 

composite suivant : 

 

Yij= γ00+ γ10Xij +u0j  +eij  où  eij ~ N(0, 2
eσ ) et u0j ~ N(0, 2

0uσ )  (1) 

 

β0j= γ00+ u0j 

β1= γ10 
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Où  

γ00 représente la constante moyenne pour l’ensemble des groupes ;  

γ10 la pente moyenne pour l’ensemble des groupes ;  

u0j l’écart de chaque groupe à la constante (effet aléatoire associé à la constante) et  

eij   l’erreur associée à chaque individu  

 

Ce modèle composite comprend deux parties distinctes : les effets fixes représentés par les 

gamma et les effets aléatoires représenté par les termes u et e. 

Un tel modèle permet de modéliser les variations du niveau moyen de la variable expliquée se 

situant non seulement entre les élèves d’une même classe, mais également entre les 

différentes classes (figure 6). 

 

 

 

 
Figure 6: Droites de régression avec constantes aléatoires 
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5.2.2.4. Le modèle multiniveau à constante et pente aléatoires 
 

Si le modèle à constante aléatoire autorise le niveau moyen de la variable étudiée à varier 

d’un groupe à l’autre, il contraint néanmoins la relation entre la variables expliquée Yij  et la 

variable explicative Xij  à être la même d’un groupe à l’autre (on obtient des droites de 

régression parallèles). Or, la spécificité des modèles multiniveaux et de traiter l’hétérogénéité 

des relations et ainsi de lever cette contrainte (figure 7).  

La spécification du modèle autorisant les relations à varier d’un groupe à l’autre intègre, en 

plus des paramètres du modèle à constante aléatoire (1), un terme aléatoire associé à la pente 

de la variable explicative. 

L’équation du modèle prend alors la forme suivante :  

 

Au niveau 1 (élève) 

Yij= β0j+β1jXij+eij 
 

Concrètement, en associant l’indice j au coefficient β1 , on autorise la relation entre Yij  et Xij  à 

varier d’un groupe à l’autre.  

Si l’on décompose cette équation au niveau de la classe  

 

Au niveau 2 (classe) 

 

 

 

 

Modèle composite  

Yij= γ00+ γ10Xij +u0j +u1jXij +eij  

où eij ~ N(0, 2
eσ ), u0j ~ N(0, 2

0uσ ) et u1j ~ N(0, 2
1uσ )     (2) 

 

Les paramètres du modèle gardent la même signification avec, en plus, un terme u1j qui 

représente l’écart de chaque groupe à la relation moyenne (effet aléatoire associé à la pente).  

 

 

β0j= γ00+ u0j 

β1j= γ10+ u1j 
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Figure 7: Droites de régression avec constantes et pentes aléatoires 
 
 

5.2.2.5. Le modèle multiniveau à constantes et pentes aléatoires 
avec variables explicatives de niveau 1 et 2.  

 

Constatant que les variances associées à la constante et à la pente (2
0uσ , 2

1uσ ) sont 

significatives, l’intérêt sera alors de chercher les facteurs de niveau classe (notés Z.j) qui 

permettent d’expliquer ces différences de niveau moyen mais également de relations 

moyennes.  

L’introduction de ces variables contextuelles (i.e., agrégées ou globales) s’effectue, d’une 

part, au niveau de la constante et, d’autre part, au niveau de la pente.  
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Au niveau 1 (élève)  

Yij= β0j+β1jXij+eij 
 

 

Au niveau 2 (classe)  

 

 

 

Modèle composite  

 

Yij= γ00+ γ01Z.j + γ10jXij +  γ11Z.j*X ij+eij +u0j+u1jXij    où  eij ~ N(0, 2
eσ )    (3) 

                 u0j ~ N(0, 2
0uσ )  

             et u1j ~ N(0, 2
1uσ )         

 

Avec ce modèle composite, on observe que  

- l’explication de la constante par une variable de niveau classe (Z.j) se traduit par un 

effet principal de la variable (noté γ01Z.j) alors que  

- l’explication de la pente génère un terme d’interaction (γ11Z.j*X ij) faisant 

intervenir des variables situées à différents niveaux de données (cross-level 

interaction ) et qui permet ainsi d’expliquer l’hétérogénéité de la relation entre Y ij 

et X ij  .  

 

Si les modèles multiniveaux constituent une avancée statistique notoire et s’avèrent, sous 

certaines conditions (voir Bressoux, 2008), supérieurs aux modèles MCO dans l’analyse des 

données présentant une structure hiérarchisée, ils ne peuvent néanmoins être considérés 

comme la panacée à toutes les difficultés posées par l’étude de l’environnement. 

Conscients que l’analyse des effets du contexte scolaire ne doit pas être réduite à des 

considérations purement techniques, les modèles mutliniveaux ont toutefois été exposés ici 

car ils représentent, dans le cadre de la problématique qui est la nôtre, une approche 

particulièrement adaptée.  

β0j= γ00+ γ01Z.j +   u0j 

β1j= γ10+  γ11Z.j + u1j 
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5.3. QUESTIONS DE RECHERCHE ET HYPOTHESES GENERALES 
 

Notre objet de recherche impliquant des phénomènes qui dépassent le simple cadre de la 

description mathématique, nous avons tenté, au cours de cette première partie, d’engager une 

réflexion théorique sur les potentialités d’une étude des mécanismes psychosociaux à l’œuvre 

dans le processus enseignement-apprentissages.  

En raison de son rôle essentiel dans l’explication des apprentissages, nous avons consacré une 

large partie de notre développement à l’étude de la motivation en contexte scolaire en 

insistant sur son caractère situé et en veillant à l’inscrire dans le cadre d’une analyse 

sociocognitive.  

Nous avons ainsi tenté de mettre l’accent sur le caractère heuristique des processus 

motivationnels dans l’élucidation des mécanismes à l’œuvre dans la fabrication des 

différences de réussite scolaire. Le paradigme des processus médiateurs qui nous a semblé à 

ce titre être une bonne assise conceptuelle, nous a conduite à présenter la TAD et la TBA 

comme les théories les plus à-mêmes de rendre compte des filtres par lesquels les 

comportements de l’enseignant influencent les apprentissages des élèves.  

Si l’ensemble des travaux mobilisés dans cette première partie donne un ancrage conceptuel à 

ce travail, les limites qu’ils comportent en constituent le point de départ. Par conséquent, si ce 

travail doctoral n’a pas la prétention de lever toutes les zones d’ombre que peut présenter un 

champ de recherche aussi vaste que celui de la motivation scolaire, il se propose plus 

modestement d’apporter un éclairage à certaines questions qui demeurent en suspens.  

En effet, si de nombreuses études ont documenté les effets des conditions d’enseignement 

dans l’explication des différences scolaires, on dispose à l’heure actuelle d’assez peu de 

travaux liant effectivement le climat motivationnel aux apprentissages des élèves en 

conditions écologiques (e.g., Church et al., 2001 ; Lau & Nie, 2008 ; Walls & Little, 2005 ; 

Wolters, 2004). Il n’existe en outre, à notre connaissance, aucune étude française ayant tenté 

de mettre en lumière les mécanismes par lesquels ce type de contexte opère.  

 

La recherche que nous allons développer maintenant a pour objectif de tester, en conditions 

écologiques, un modèle visant à rendre compte de l’impact du climat motivationnel de la 

classe sur les apprentissages des élèves en considérant la motivation comme le processus 

médiateur de cette influence.  
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Au sein de cette démarche, nous tenterons d’estimer plus particulièrement dans quelle mesure 

la TAD et la TAB contribuent à l’explication des apprentissages en intégrant, au sein de ce 

modèle, les facteurs renvoyant au style motivationnel d’un côté et ceux relatifs à la structure 

de buts de la classe de l’autre.  

Ce faisant, nous tenterons de répondre aux questions suivantes : 

 

o La motivation autodéterminée intervient-elle dans l’explication des différences 

interindividuelles de réussite scolaire ?  

o Dans quelle mesure et par quels processus l’environnement motivationnel de la 

classe influence-t-il la motivation et les apprentissages des élèves ?  

o Les perceptions que les élèves ont du climat motivationnel médiatisent-elles les 

effets des comportements de l’enseignant sur leur motivation ?  

o Quels sont les effets des environnements motivationnels composites ? Les effets 

bénéfices associés à la de structure de maîtrise sont-il réduits par la présence de 

signaux de performance ?  

o Structure de buts et style motivationnel contribuent-ils de manière indépendante à 

l’explication de la motivation ? Si oui, existe-t-il des effets interactifs entre ces 

deux dimensions au plan de la motivation ? Autrement dit, existe-t-il une 

configuration contextuelle particulièrement favorable à la motivation ? 

 

 
Ces questions de recherche fondent les hypothèses générales de notre première étude selon 

lesquelles :  

o La motivation autodéterminée, dépendant d’un ensemble de caractéristiques 

individuelles, contextuelles et de leurs interactions, influerait les acquisitions 

scolaires via les réponses mathémagéniques développées par les élèves.  

o Les effets de l’environnement motivationnel établi par l’enseignant affecteraient 

ainsi les apprentissages de manière indirecte via les processus motivationnels. 
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o L’influence de l’environnement motivationnel sur le degré d’autodétermination de 

la motivation serait médiatisée par les perceptions des élèves. Ainsi, 

l’interprétation qu’ils feraient des signaux environnementaux délivrés par 

l’enseignant (cognitive apraisal) agirait comme un filtre de l’effet du 

comportement enseignant sur leur motivation. 
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2EME PARTIE :  LES EFFETS DES PROCESSUS 
MOTIVATIONNELS AU PLAN DES APPRENTISSAGES  : UNE 

ETUDE TRANSVERSALE A L ’ECOLE ELEMENTAIRE  
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1. LE CADRE DE L’ETUDE  
 

 Au cours de l’année scolaire 2002-2003, une équipe de recherche du Laboratoire des 

Sciences de l’Education (LSE) à laquelle nous participions a été contactée par la Direction de 

l’Evaluation et de la Prospective (DEP) du Ministère de l’Education Nationale en vue de 

collaborer à la construction d’une évaluation bilan de fin de CM2.  

Dans ce but, nous avions proposé que les connaissances des élèves puissent être mises en 

relation avec des éléments du contexte scolaire afin d’éclairer les facteurs liés aux acquisitions 

des élèves ainsi que les processus par lesquels ces dernières se réalisent.  

Plus spécifiquement, nous avions suggéré que l’accent soit porté sur l’étude des facteurs 

motivationnels (i.e., modes de régulation motivationnelle, perceptions de soi des élèves), mais 

aussi sur les facteurs scolaires susceptibles d’influencer la motivation des élèves (i.e., 

stratégies d’enseignement, climat d’apprentissage…). Dans ce sens, nous avions soumis un 

ensemble d’instruments susceptibles de mettre au jour les mécanismes au cœur de la 

dynamique des apprentissages.  

Cette évaluation bilan de fin de CM29,10 a donc été conçue selon une double logique : fournir 

une vision assez large de l’état des connaissances des élèves tout en collectant - auprès des 

directeurs, des enseignants et des élèves - un ensemble d’informations précises sur les 

contextes d’enseignement en nous fondant sur les apports théoriques issus de la TAD et de la 

TBA.  

Rappelons ici que l’une des questions qui demeurent actuellement en suspens concerne 

l’éventuelle complémentarité de ces deux théories dans l’explication des effets du climat 

motivationnel sur la motivation et, in fine, sur les apprentissages des élèves. Afin de rendre 

compte de manière plus pertinente des éléments du contexte influençant les apprentissages et 

de mieux comprendre encore les processus psychologiques et sociaux impliqués dans la 

motivation et les acquisitions des élèves, cette première étude se proposera donc de tester un 

modèle intégrant les apports théoriques issus de ces deux grands champs théoriques. 

 

                                                 
9 Le descriptif détaillé du protocole figure dans le volume II en annexe 3, p.9 
10 Ce projet a donné lieu à un rapport transmis au Ministère de l’Education Nationale. Bressoux, P. (2004). 
Évaluation bilan en fin de CM2 : étude des processus motivationnels liés aux acquisitions, Convention 
MENESR, DEP-C1 
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2. OBJECTIFS ET HYPOTHESES OPERATIONNELLES  
 

L’objectif de cette première étude visera à construire un modèle empirique apte à révéler 

certains processus motivationnels susceptibles de favoriser ou, au contraire, d’entraver les 

acquisitions scolaires des élèves. 

Plus précisément, le but de cette étude sera de comprendre comment l’environnement 

motivationnel établi par l’enseignant affecte les processus motivationnels et les apprentissages 

des élèves. Conformément à l’approche sociocognitive que nous adoptons, l’attention sera ici 

portée non seulement sur les effets de l’environnement déclaré par les enseignants sur les 

apprentissages mais également sur les processus motivationnels via lesquels ces effets 

transitent. 

Deux dimensions de l’environnement motivationnel seront étudiées ici : le style enseignant 

selon une approche multidimensionnelle (i.e., soutien de l’autonomie, structure et implication) 

ainsi que les stratégies valorisées en classe (i.e., structure valorisant la maîtrise versus 

structure valorisant la compétition). Nous examinerons ainsi les processus par lesquels la 

structure de buts et le style motivationnel affectent les apprentissages en étudiant plus 

précisément le rôle des perceptions et des croyances motivationnelles des élèves. 

Les considérations théoriques et les recherches, dont il a été fait état plus haut, nous ont 

permis de formuler l’hypothèse générale selon laquelle le style motivationnel adopté par 

l’enseignant ainsi que les stratégies d’enseignement qu’il utilise influencent les apprentissages 

des élèves via leur impact sur la motivation et le sentiment d’auto-efficacité des élèves. 

L’influence exercée par ces pratiques enseignantes sur les croyances motivationnelles des 

élèves s’effectue de manière directe mais également de manière indirecte via les perceptions 

qu’ont les élèves du climat motivationnel dans sa propension à soutenir leur besoin 

d’autonomie, de compétence et de proximité sociale.  

Cette première grande hypothèse a été déclinée en plusieurs hypothèses opérationnelles.  
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2.1. Hypothèse relative à l’effet des croyances motivationnelles sur 

les acquisitions 

 

o Le degré d’autodétermination de la motivation des élèves ainsi que leur 

sentiment d’auto-efficacité devraient affecter positivement les apprentissages. 

Cette relation devrait être partiellement médiatisée par l’utilisation de 

stratégies de défi. 

 

2.2. Hypothèses relatives à l’effet de l’environnement 

motivationnel sur les croyances motivationnelles  

 
o L’environnement classe caractérisé par un style motivationnel présentant un 

niveau élevé de soutien de l’autonomie, de structure et d’implication et par des 

stratégies d’enseignement orientées vers la maîtrise devrait être relié 

positivement à la motivation et au sentiment d’auto-efficacité des élèves via la 

perception que ces derniers ont du climat motivationnel.  

 

o Les stratégies enseignantes orientées vers la compétition devraient quant à elles 

exercer un effet négatif indirect sur la motivation et sur le sentiment d’auto-

efficacité des élèves via le climat perçu par ces derniers.  

 

o Les structures « composites » devraient exercer un effet négatif (i.e., une 

interaction négative entre structure de maîtrise et de performance) sur la 

motivation. Autrement dit, on prédit une réduction des effets bénéfiques 

associés à la structure de maîtrise lorsque des signaux de valorisation de la 

compétition sont également rendus saillants par les stratégies enseignantes. 

 

o Structure de maîtrise et style soutenant les besoins motivationnels devraient 

interagir positivement au plan de la motivation. En d’autres termes, l’effet 

bénéfique de la structure de maîtrise sur la motivation sera d’autant plus fort 

que le style motivationnel favorisera la satisfaction des besoins motivationnels 

des élèves. 
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o Par contraste, structure compétitive et style soutenant les besoins 

motivationnels devraient interagir négativement sur la motivation 

autodéterminée. 

 

2.3. Hypothèses relatives l’effet de l’environnement motivationnel 

sur la perception du climat motivationnel 

 
o L’effet de l’environnement motivationnel sur la motivation et le sentiment 

d’auto-efficacité des élèves s’exerce en partie de manière indirecte via les 

perceptions que ces derniers ont du climat motivationnel.  

Ainsi, la structure de buts valorisant la maîtrise affectera la motivation 

autodéterminée et le sentiment d’auto-efficacité via son influence positive sur 

la perception d’un climat soutenant l’autonomie, la compétence et la proximité 

sociale.  

En revanche, la structure de buts valorisant la compétition affectera 

négativement la motivation autodéterminée et le sentiment d’auto-efficacité via 

son influence négative sur la perception d’un climat soutenant l’autonomie, la 

compétence et la proximité sociale.  

 

La figure 8° résume l’ensemble de ces hypothèses  
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Figure 8: Modèle théorique des relations entre environnement motivationnel, acquisitions et processus motivationnels.
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En résumé, par cette étude, nous mobilisons des construits issus de deux théories 

généralement considérées séparément. En proposant un modèle théorique qui incorpore la 

structure de buts ainsi que le style motivationnel employé par l’enseignant nous éprouverons, 

au plan empirique, la complémentarité de ces deux dimensions et testerons leurs effets 

interactifs sur de la motivation autodéterminée.  

Par ailleurs, en considérant simultanément les points de vue des élèves et des enseignants, 

nous pourrons dissocier les parts de variance des apprentissages et de la motivation 

attribuables à l’élève (i.e., intraclasse) de celle attribuable à l’enseignant (i.e., inter-classe) et, 

en outre, tester l’effet indirect des pratiques enseignantes sur les apprentissages via les 

processus motivationnels propres à l’élève.  

 

 

3. METHODE 
 
 

3.1. Procédure 

 

 L’étude portait sur 269 établissements soit 336 classes et 6109 élèves de CM2. Cet 

échantillon présente l’avantage d’être représentatif de la population nationale correspondante 

(sous réserve de l’application d’une pondération individuelle calculée par la DEP).  

Au cours de la fin de l’année 2003 (entre le 26 mai et le 7 juin 2003), les élèves ont eu à 

passer une épreuve et à renseigner, au cours de séances de passation collective, un livret11 

regroupant tous les questionnaires nécessaires à cette étude.  

Un questionnaire avait également été transmis aux enseignants et aux directeurs d’écoles au 

cours de cette même période. Tous les participants avaient été informés du caractère 

anonyme de l’étude. 

 
 

                                                 
11 L’ensemble des instruments utilisés au cours de cette étude figure dans le volume II en annexe 4, p.21 
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3.2. Participants 

 
 

3.2.1 Les élèves  
 
 
Renseignements recueillis  

 

On dispose pour ces élèves d’un grand nombre de renseignements. 

- des renseignements sociodémographiques : sexe, profession des pères et mères, année 

de naissance, mois de naissance, âge d’arrivée en France ; 

- des renseignements sur le déroulement de la scolarité : redoublement ou non, soutien 

ou non, enseignement préélémentaire, inscrit dans la classe depuis le début d’année ou 

non, ainsi que l’orientation retenue en fin de CM2 ; 

-  

Éléments de caractérisation 

 

Parmi les élèves interrogés, on relève 50,3 % de garçons et 49,7 % de filles.  

Au niveau de l’année de naissance, 78,72% des élèves sont « à l’heure », 18,12% « en retard » 

et 3,16% « en avance ». La part d’élèves ayant redoublé au moins une fois au cours de leur 

scolarité s’élève à 14,83% de l’effectif total. Parmi ces derniers, 8,22% sont des garçons et 

6,61% des filles (χ²=11,02 ; p = .0009). Les élèves sont en outre 17,5 % à avoir reçu du 

soutien scolaire (RASED, PPAP, autre). A noter que cette variable n’est pas renseignée pour 

16,68 % des élèves. Pour ce qui est de la scolarité préélémentaire, la plupart (52,37 %) y sont 

entrés à trois ans, 27,24 % y sont entrés dès l’âge de deux ans, seulement, 1,16 % ne sont pas 

allés en préélémentaire, tandis que cette variable n’est pas renseignée pour 19,23 % des 

élèves. Enfin, la répartition des élèves en fonction de la profession du père et de la taille de la 

fratrie est indiquée dans les tableaux 4 et 5. 
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Tableau 4: Profession du père 
 

Agriculteur Artisan, 
commerçant, 

chef 
d’entreprise 

Cadre 
supérieur, 
profession 

libérale 

Profession 
intermédiaire 

Employé Ouvrier Autre12 

2,64 % 10,17 % 14,96 % 14,59 % 9,85 % 20,87 % 26,93 % 

N=6109  

 

Tableau 5 : Taille de la fratrie 
 

Pas de frère ni 

de soeur 

1 frère ou soeur 2 frère(s) ou 

sœur(s) 

3 frère(s) ou 

sœur(s) 

4 frère(s) ou 

sœur(s) et plus 

Fratrie inconnue 

7,07 % 37,89 % 26,76 % 11,13 % 9,59 % 7,55 % 

N=6109  

 

 

3.2.2. Les enseignants  
 

 

Renseignements recueillis  

 

L’échantillon d’enseignants est constitué de 336 individus. On dispose en ce qui les concerne 

d’un ensemble de renseignements sociodémographiques (sexe, année de naissance) et 

professionnels (formation initiale et continue, ancienneté dans l’Education Nationale, emploi 

à temps plein ou partiel). Des informations sur les caractéristiques générales de la classe ont 

également été collectées (départs et arrivées d’élèves en cours d’année, nombre d’élèves dont 

le français n’est pas la langue maternelle, qui ont des problèmes lourds de lecture du français, 

qui bénéficient du soutien en RASED ou autre). 

 

                                                 
12 Cette catégorie regroupe les retraités, les personnes sans activité, les « inconnus » et les données manquantes. 
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Éléments de caractérisation 

 
 

Caractéristiques démographiques 

 

Parmi les enseignants interrogés, 36,9 % sont des hommes et 62,8 % des femmes. Ces 

enseignants ont en moyenne 18,26 annés d’ancienneté dans la profession (e.t. = 11,75). 25 % 

des enseignants ont entre 1 et 7 années d’ancienneté et 25 % en ont 30 et plus.  

Les enseignants ont, en moyenne, une ancienneté plus importante que les enseignantes avec 

respectivement 22,51 années (e.t. = 10,77) et 15,84 années (e.t. = 11,63) (t = 5,18 ; p < .0001).  

 

Zone d’enseignement   

 

Ils exercent en grande majorité en école publique hors ZEP (73,51 % de l’effectif). 18,45 % 

enseignent dans une école privée sous contrat et 8,04 % dans une école publique en ZEP. 

L’ancienneté moyenne des enseignants n’est pas différente dans les trois zones 

d’enseignement. En revanche, la répartition hommes/femmes est différente (χ² = 12,13 ; 

p = 0,0023). Plus de 24 % des enseignantes interrogées exercent en école privée sous contrat 

contre moins de 9 % des enseignants. Cet écart est contrebalancé par une plus forte 

représentation des hommes en école publique hors ZEP puisque plus de 82 % des enseignants 

interrogés enseignent dans ce type d’écoles contre environ 68 % des enseignantes. La 

proportion d’enseignants et d’enseignantes travaillant en école publique ZEP est proche dans 

les deux cas de 8 % (voir tableau 6) 

 

Tableau 6: Zone d'enseignement selon le genre 
 

Genre 
Ecole privée sous 

contrat 
Ecole publique 

hors ZEP 
Ecole publique en 

ZEP 

Homme 8,87 % 82,26 % 8,87 % 

Femme 24,17 % 68,25% 7,58 % 

N=336 
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Formation professionnelle initiale 

 

Parmi les enseignants interrogés, 45,6 % ont été formés dans une école normale, 33% dans un 

IUFM et 21,3 % n’ont suivi aucune de ces formations. On observe une différence significative 

de type de formation selon le genre des enseignants (tableau 7). La proportion d’enseignants 

formés en école normale est supérieure à celle des enseignantes (χ² = 31,7 ; p < .0001). 

Tableau 7: Formation professionnelle des enseignants selon le genre 
 

Genre Ecole normale IUFM Aucune 

Homme 65,85 % 21,14 % 13,01 % 

Femme 33,97 % 39,71 % 26,32 % 

N=336 
 

De même, il existe une relation entre l’ancienneté des enseignants et le cursus de formation 

qu’ils ont suivi (F = 182,6 ; p < .0001). Les enseignants qui ont été formés en IUFM ont une 

ancienneté moyenne de 5,9 années (e.t. = 3,7) alors que ceux qui ont suivi une formation en 

école normale ont une ancienneté moyenne de 24,7 années (e.t. = 8,1). Tout cela n’est 

évidemment pas surprenant dans la mesure où les IUFM ont succédé, au début des années 

1990, aux écoles normales.  

 
 

Les conditions de travail 

 

La grande majorité des enseignants interrogés travaille à temps plein dans une seule classe 

(80 %), 6,6 % répartissent leur temps plein sur plusieurs classes. Le travail à mi-temps 

concerne 5,1% des enseignants et les autres formes de temps partiel ont été adoptées par 8,1% 

des enseignants interrogés. La répartition entre temps plein et temps partiel varie selon le 

genre des enseignants (χ² = 12,7 ; p = 0,0127). Les hommes sont un peu moins nombreux à 

exercer à plein temps que les femmes (voir tableau 8) car ils adoptent plus souvent que les 

femmes des formes de temps partiel autres que le classique mi-temps. 

 



Les effets des processus motivationnels : une étude transversale 

 - 110 -

Tableau 8: Temps de travail selon le genre 
 

Genre 
Temps plein 

1 classe 
Temps plein plusieurs 

classes 
Mi-temps Temps partiel 

Homme 77,87 % 3,28 % 4,92 % 13,93 % 

Femme 81,99 % 8,06 % 5,21 % 4,74 % 

N=336 

 
 

3.2.3. Les directeurs d’écoles  
 
 
Renseignements recueillis  

 

Enfin, on dispose de renseignements sur 269 écoles (effectifs, personnels…), les 

caractéristiques des élèves (effectifs, soutien…), les ressources liées à l’environnement et les 

moyens (lieux, équipements), les services périscolaires (accueil, restauration, études…), les 

orientations et l’ouverture de l’école (projet d’école, mobilisation des enseignants, les 

relations avec les parents d’élèves…), les problèmes de l’école (problèmes relationnels avec 

des parents, des élèves). 

 
 
Éléments de caractérisation 

 

Parmi les établissements concernés, 114 sont dirigés par des hommes et 154 par des femmes ; 

soit respectivement 42,54% et 57,46% (un directeur n’a pas renseigné cet item). L’ancienneté 

moyenne des directeurs est de 9,5 années (e.t. = 8,3) et de 22,5 années dans la fonction 

d’enseignant (e.t. = 11,1). Le tableau 9 indique que les hommes ont, en moyenne, une 

ancienneté plus importante que les femmes non seulement dans la fonction d’enseignant, mais 

également dans celle de directeur (respectivement t = 2,6 ; p = .01 et t= 2,44 ; p = .015). 
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Tableau 9: Ancienneté dans la fonction d’enseignant et de directeur en fonction du genre 
 

Genre 
Ancienneté (en années) dans la 
fonction d’enseignant 

Ancienneté (en années) dans 
la fonction de directeur 

Homme 24,57 10,98 

Femme 19,19 8,47 

N=269 

 
  
 
 

3.3. Instruments 

 

En accord avec l’objectif que se donnait cette étude, les questionnaires ont été construits de 

manière à cerner un certain nombre d’éléments liés aux acquisitions des élèves. En 

l’occurrence, on a cherché à travailler sur les processus liés à la motivation scolaire. Il fallait 

pour cela disposer, outre d’une mesure de la motivation, d’un modèle opératoire de celle-ci 

(qui détermine comment la motivation est définie et, conséquemment, comment elle doit être 

mesurée). On vise en particulier à cerner les antécédents (i.e., ce qui est susceptible de 

favoriser ou inhiber) et les conséquences (i.e., les effets produits sur le comportement 

d’apprentissage) de la motivation pour, in fine, obtenir un modèle des processus 

d’acquisitions scolaires des élèves.  

Les questionnaires qui ont été distribués aux participants ont donc été construits à partir des 

théories de la motivation (essentiellement la TBA et la TAD) sur la base de plusieurs échelles 

anglo-saxonnes qui ont été traduites et adaptées pour les besoins de l’étude. 
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3.3.1. Le questionnaire enseignant  
 

Le questionnaire enseignant visait à collecter des informations sur les caractéristiques 

générales des élèves13 et sur les pratiques enseignantes. Deux domaines étaient renseignés : le 

style motivationnel utilisé au sein de la classe et les stratégies d’enseignement valorisées par 

l’enseignant. 

Précisons que ce qui est en jeu dans ce questionnaire c’est bien ce que fait l’enseignant en 

classe (et non un vague ressenti de l’atmosphère en classe) même si, de par la forme de 

l’instrument (le questionnaire), on ne peut obtenir que le dire sur le faire, non une mesure 

objective comportementale (telle qu’elle pourrait provenir d’observations en classe). Il s’agit 

donc de la perception que l’enseignant a de ce qu’il fait en classe. 

 
 

a. Le climat d’apprentissage  

 

Le questionnaire utilisé ici est la version française du Learning Climate Questionnaire  utilisé 

notamment par Williams et Deci (1996).  

Habituellement, ce questionnaire est utilisé pour évaluer la qualité du contexte social perçu 

par les élèves, c'est-à-dire le degré avec lequel les élèves perçoivent le style motivationnel 

adopté par leur enseignant comme soutenant leurs besoins motivationnels. Pour les besoins de 

l’étude, les items ont été quelque peu remaniés afin de mesurer le degré avec lequel les 

enseignants déclaraient soutenir les besoins motivationnels des élèves. 

Cette échelle est composée de quatorze items auxquels les enseignants ont eu à répondre en 

exprimant leurs « choix en matière d’enseignement » sur une échelle de Likert en cinq points 

allant de «jamais» (1) à «tout le temps» (5).  

Le questionnaire tente de cerner la propension du style motivationnel de l’enseignant à 

soutenir l’autonomie (e.g., « En classe, je laisse à mes élèves des possibilités de choisir 

certaines choses… »), à fournir une structure, c'est-à-dire à encourager le sentiment de 

compétence (e.g., « En classe, quand je m’adresse à un élève, je fais en sorte que ce que je lui 

dis soit de nature à renforcer sa confiance en lui dans la matière») et enfin à manifester de 

l’implication en se montrant empathique avec les élèves (e.g., « En classe, j’essaie de me 

mettre à la place de mes élèves, en particulier ceux qui ont des difficultés »). 

                                                 
13 Ces informations concernent le parcours scolaire des élèves  
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Une première analyse a porté sur les corrélations entre items appartenant à chacune de ces 

trois dimensions. Elle indique que les items de la dimension structure sont globalement fidèles 

(alpha = 0,67 ; moy.=4,53; e.t.=0,41) excepté un item qui corrélait faiblement avec les autres. 

Cette analyse montre une fidélité légèrement plus faible pour les items de la dimension 

implication (alpha = 0,63 ; moy.=4 ,12 ; e.t.=0,49). Enfin, concernant la dimension 

autonomie, la fidélité des items est faible (alpha = 0,47 ; moy.=4,25 ; e.t.=0,50), l’item 1 étant 

particulièrement peu corrélé avec les autres items. 

Une seconde analyse a été menée pour tester l’adéquation du questionnaire aux dimensions 

théoriques. Avant rotation, cette Analyse en Composantes Principales (ACP) a révélé que tous 

les items sauf deux sont bien corrélés sur le premier facteur. Celui-ci explique 30,1 % de la 

variance totale et sa valeur propre égale 4,21 (deux autres facteurs ont une valeur propre 

supérieure à 1 mais leur part de variance expliquée est beaucoup plus faible, respectivement 

8,9 % et 7,9 % et, de plus, ils ne sont pas clairement interprétables). Cela tend à indiquer une 

dimension globale de climat perçu. Après rotation (PROMAX) des axes, technique qui permet 

d’accroître la capacité à distinguer des facteurs, on obtient un premier facteur constitué par 

trois items, deux visant à caractériser la structure et un item renvoyant théoriquement à 

l’autonomie. Le premier facteur n’offre donc pas d’interprétation univoque. Le second 

facteur, constitué par trois items, inclut deux items théoriquement relatifs à l’autonomie et un 

item spécifique à l’implication. Là encore, ce facteur ne permet pas d’interprétation univoque. 

On constate donc que ces deux premiers facteurs ne renvoient pas clairement aux dimensions 

théoriques invoquées pour constituer cette partie du questionnaire. Il en va de même pour les 

facteurs suivants. 

Aux vues de ces premières analyses, deux possibilités s’offraient à nous : maintenir une 

distinction théoriquement pertinente en construisant des indicateurs de climat en maintenant 

les dimensions théoriques malgré la faiblesse empirique de ces scores ou gagner en cohérence 

empirique aux dépens de la pertinence théorique. Nous avons préféré la première perceptive 

dans la mesure où il nous a semblé que, pour rendre compte de l’action sociale, une 

interprétation fondée sur des concepts théoriquement forts serait plus éclairante qu’une 

perspective qui suivrait strictement la logique statistique. 
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b. Les stratégies d’enseignement  

 

Les stratégies d’enseignement apparaissent comme un élément du contexte scolaire 

susceptible de générer la mise en jeu de divers facteurs psychosociaux (i.e., motivation, 

perceptions de soi, comparaison sociale). A cet égard, la distinction entre les stratégies 

d’enseignement valorisant la maîtrise et les stratégies valorisant la démonstration de la 

compétence apparaît pertinente. Une série de neuf items était censée permettre de distinguer 

ces deux dimensions. Les items visant à représenter la première dimension ont été élaborés 

pour les besoins de cette étude, tandis que ceux relatifs à la seconde ont été extraits du 

Instructional Practices in the Classroom (Buck, Lee & Midgley, 1992). On cherche à opposer 

ainsi d’une part, les stratégies des enseignants qui visent à donner une très grande visibilité 

aux performances des élèves, qui favorisent la comparaison, la compétition entre élèves (e.g., 

« Je montre à la classe le travail des meilleurs élèves comme un exemple à suivre » ou 

« J’encourage les élèves à entrer en compétition les uns avec les autres ») et, d’autre part, les 

stratégies qui visent la maîtrise des notions pour elles-mêmes où les progrès sont référencés 

par rapport à l’élève lui-même plutôt qu’aux performances des autres (e.g., « Je fais un effort 

tout particulier pour reconnaître les progrès des élèves » ou « J’essaie de donner aux élèves 

des exercices qui sont adaptés à leurs besoins). 

Une ACP a été effectuée pour évaluer l’adéquation des éléments empiriques récoltés aux 

dimensions théoriques envisagées. En matière de stratégies d’enseignement, l’ACP montre 

clairement que deux facteurs distincts émergent, comme cela était théoriquement attendu. Il 

s’agit des stratégies d’enseignement valorisant la maîtrise versus des stratégies 

d’enseignement valorisant la démonstration de compétence. On observe donc une très bonne 

adéquation entre la constitution des facteurs et les dimensions théoriques ayant présidé à 

l’élaboration de l’outil d’évaluation des stratégies d’enseignement. 

Deux facteurs seulement ont une valeur propre supérieure à 1. Le premier facteur est constitué 

d’items valorisant la démonstration de compétence ; il explique 29,0 % de la variance totale et 

sa valeur propre égale 2,61. Le second facteur est constitué d’items valorisant la maîtrise ; il 

explique 19,34 % de la variance totale et sa valeur propre = 1,74. 

Il est à noter que ces deux facteurs demeurent statistiquement indépendants même après 

rotation (PROMAX) (i.e., une rotation oblique qui laisse la possibilité aux facteurs de ne pas 

être orthogonaux), puisque la corrélation entre les facteurs est non significative. Ainsi, non 

seulement les deux dimensions, stratégies d’enseignement valorisant la maîtrise et stratégies 
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d’enseignement valorisant la démonstration de compétence, apparaissent distinctes mais elles 

sont,de plus, indépendantes. 

Une analyse complémentaire portant sur les corrélations entre items de chacune des 

dimensions (alpha de Cronbach), a confirmé leur fidélité. Pour la dimension démonstration de 

la compétence l’alpha de Cronbach est égal à 0,73  (moy.=1,86 ; e.t.=0,73); pour la dimension 

valorisation de la maîtrise l’alpha de Cronbach est égal à 0,61 (moy.=3,77 ; e.t.=0,63). 

 
 

3.3.2. Le questionnaire élève 
 

 Le questionnaire destiné aux élèves visait à renseigner quatre grands domaines relatifs 

aux processus motivationnels. La première partie du questionnaire regroupait plusieurs 

échelles visant à évaluer la motivation des élèves, leurs stratégies d’apprentissage et leurs 

croyances d’efficacité personnelle dans le domaine scolaire. La seconde renvoyait quant à 

elle aux perceptions du climat motivationnel de la classe. Pour chacun des items, les élèves 

devaient dire à quel point ils étaient d’accord avec les phrases proposées sur une échelle de 

Likert en cinq points allant de «pas du tout vrai» (1) à «tout à fait vrai» (5).  

 
 

a. Les régulations motivationnelles 

 

L’évaluation de la motivation des élèves a été effectuée grâce à l’Academic Self-Regulation 

Questionnaire (SRQ-A) de Ryan et Connell (1989). Les items utilisés visaient à cerner le type 

de régulation motivationnelle en balayant quatre grands domaines : « pourquoi je fais mes 

devoirs à la maison », « pourquoi je travaille quand je suis en classe », « pourquoi j’essaie de 

répondre aux questions de mon enseignant(e) », et « pourquoi j’essaie de bien faire à 

l’école ». Ces grands domaines nous intéressent moins en eux-mêmes que comme des 

éléments représentatifs du travail scolaire global, de manière à pouvoir bénéficier de variables 

qui couvrent un vaste champ de celui-ci. Il s’agissait ici surtout de cerner le degré 

d’autodétermination de la motivation des élèves en évaluant les différentes régulations 

motivationnelles présentes sur le continuum d’autodétermination14. 

                                                 
14 L’échelle utilisée ici n’évalue pas la régulation intégrée qui apparaît être davantage un type de motivation que 
l’on retrouve chez les adultes. Il semblerait en effet que les enfants soient trop jeunes pour faire l’expérience de 
l’intégration de soi (Vallerand, 1997, 2001) et pour distinguer les motifs intégrés des motifs intrinsèques. Il 
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- Externe (e.g., « J’essaie de bien faire à l’école, car on m’a promis des récompenses si 

je me débrouille bien ») 

- Introjectée (e.g., « J’essaie de bien faire à l’école car j’aurais une mauvais image de 

moi si je ne le faisais pas ») 

- Identifiée (e.g., « J’essaie de bien faire à l’école parce que je considère que c’est 

important ») 

- Intrinsèque (e.g., «  J’essaie de bien faire à l’école parce que j’aime bien faire comme 

il faut mon travail scolaire ») 

En plus de cela, on peut identifier une absence de motivation (amotivation) qui correspond à 

des items tels que « Franchement, je n’arrive pas à voir à quoi ça sert de travailler à l’école ».  

L’analyse des corrélations existant entre items de même dimension a révélé une fidélité assez 

forte pour chacune des régulations motivationnelles. Pour l’amotivation l’alpha de Cronbach 

est égal à .76, pour la régulation externe α = .72, pour la régulation introjectée α =.84, pour la 

régulation identifiée α =.80 et enfin, pour la motivation intrinsèque, α =.82.  

Etant donné que la théorie postule un continuum, il est possible de calculer un indice global 

de motivation autodéterminée, dont Deci et Ryan donnent la formule suivante : 

 

Indice d’Autodétermination = (2*intrinsèque + identifiée) – (introjectée + 2*externe) 

 

On relève d’une part, que cet indice accorde un poids plus important aux modes de 

régulations motivationnelles les plus extrêmes (i.e., la plus externe et la plus intrinsèque). 

On relève d’autre part, que l’amotivation, qui occupe un statut quelque peu à part (on ne peut 

pas à proprement parler de type de régulation motivationnelle puisqu’elle indique, en 

l’occurrence, une absence de motivation), n’est pas incluse dans le calcul de l’indice. 

Compte tenu des échelles adoptées, l’indice peut théoriquement varier de +12 à –12. Plus ce 

score est élevé, plus le degré d’autodétermination de la motivation est fort (moy.=1,08 ; 

e.t.=2 ;86). 

 

                                                                                                                                                         
ressort en outre que ce type de régulation n’émerge pas de la structure factorielle pour les jeunes enfants 
(Pelletier et al., 1995) 
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b. La perception du climat d’apprentissage/ le soutien perçu 

 

La perception du climat d’apprentissage a été appréhendée par le même questionnaire que 

celui présenté supra pour les enseignants (Learning Climate Questionnaire), mais à 

destination des élèves cette fois.  

Comme pour les enseignants, une ACP a montré un premier facteur (valeur propre = 5,41 ; 

variance expliquée = 38,65 %) auquel tous les items corrèlent fortement (sauf un), ce qui tend 

à indiquer une dimension principale du climat perçu : les élèves qui pensent que l’enseignant 

soutient leur autonomie (e.g., « Dans la classe, mon enseignant(e) me laisse des possibilités de 

choisir certaines choses ; comme les textes à travailler, les livres à lire, quand faire telle ou 

telle chose, etc…») ont aussi tendance à penser qu’il soutient leur sentiment de compétence 

(e.g., « Ce que me dit mon enseignant(e) augmente la confiance que j’ai en moi en classe ») et 

qu’il montre de l’empathie à leur égard (e.g., « Je sens que mon enseignant(e) m’accepte 

comme je suis »). Après le premier facteur, seul le second a une valeur propre supérieure à 1 

(elle est égale à 1,06 pour 7,59 % de variance expliquée) mais il n’est constituté que de l’item 

non corrélé au premier facteur, ce qui le rend peu interprétable et de faible intérêt. Les autres 

facteurs, même après rotation, ne donnent pas lieu à une interprétation claire du point de vue 

des dimensions théoriquement distinctes. On peut penser que l’on a affaire ici à l’effet de halo 

que nous décrivions plus haut dans le sens où les élèves percevant leur enseignant comme 

soutenant leur compétence auront tendance à le percevoir comme soutenant l’ensemble de 

leurs besoins motivationnels. 

Néanmoins, comme de nombreuses études ont montré que chacun de ces besoins 

motivationnels contribue indépendamment à l’explication de la motivation, nous avons choisi 

de conserver la distinction théorique dans la mesure où la consistance interne de chaque 

dimension était satisfaisante avec, pour le soutien perçu de l’autonomie, α =.66 (moy.= 3,14 ; 

e.t.=0,93), pour le soutien perçu de la compétence, α =.74 (moy.=3,50 ; e.t.=0,95) et pour le 

soutien perçu de la proximité sociale, α =.73 (moy.=3,17 ; e.t.=0,93). 
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c. Le sentiment d’efficacité personnelle  

 

Les croyances d’efficacité personnelle sont vues comme un facteur qui affecte les 

comportements d’apprentissage des élèves, en particulier via leur motivation à apprendre. 

L’échelle visant à mesurer ce sentiment d’efficacité personnelle a été élaborée pour les 

besoins de l’étude et s’inspire des items proposés dans le Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire de Pintrich et De Groot (1990). Les élèves devaient se prononcer sur le 

sentiment de compétence (e.g., « Je me sens largement capable d’apprendre ce que mon 

enseignant(e) nous enseigne », « Je sens que je peux réussir tout le travail, même si c’est 

difficile », etc…). 

Les résultats montrent que les cinq items censés mesurer les croyances d’efficacité 

personnelle contribuent à une bonne consistance interne de la mesure (alpha = 0,79 ; 

moy.=3,59 ; e.t. 0,77). 

 
 

d. Les stratégies d’apprentissage 

 

La TAD avance que les régulations motivationnelles déterminent, pour partie, certaines 

stratégies d’apprentissage. Nous avons alors évalué dans quelle mesure les élèves préféraient 

les tâches présentant un certain niveau de défi ou de nouveauté en utilisant l’échelle proposée 

dans le Pattern of Adaptative Learning Scale (Midgley et al ., 2000).  

Pour faciliter la compréhension par les élèves, les items ont été formulés de manière inverse 

de façon à mesurer l’évitement de la nouveauté (e.g., « A l’école je préfère travailler sur des 

choses que je connais bien plutôt que de travailler sur des choses nouvelles qu’il va falloir 

apprendre »).  

Pour la suite de l’analyse, les scores ont été « retournés » de manière à obtenir une évaluation 

de la préférence pour les stratégies de défi. Les items indiquent une cohérence interne 

satisfaisante (alpha = 0,76 ; moy.=3,21 ; e.t.= 1,03).  
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3.3.3 Les évaluations standardisées 
 

Les épreuves standardisées de fin d’année ont été élaborées par la DEP et portaient 

principalement sur la lecture. Ces évaluations étaient constituées d’exercices écrits et oraux 

(production et compréhension) ; une partie des épreuves portait aussi sur les mathématiques, 

les sciences, la géographie et l’histoire15. Les items avaient été élaborés à partir des réponses 

que les élèves avaient fournies lors d’une d’expérimentation conduite par la DEP en 2002.  

En raison de contraintes techniques imposées par la taille de l’échantillon, les items de cette 

évaluation ont été formulés sous la forme d’un questionnaire à choix multiples. Ce format de 

réponse présentait l’avantage de pouvoir être soumis à un mode de saisie automatisé des 

données. En contrepartie, elles présentaient l’inconvénient de ne pas permettre l’évaluation 

des compétences des élèves en production d’écrit. 

Nous avons utilisé le score global d’acquisitions (construit par la DEP sur la base de modèles 

de réponse à l’item) qui concernait 229 items. Ce score général d’acquisitions démontrait une 

excellente cohérence interne (alpha = 0,97 ; moy.=251,7 ; e.t.=49,5) et variait de 71,55 à 

431,27 points avec une moyenne de 251,5 (e.t.=49,5) 

 
 

3.4. Traitement des données  

 

Comme nous le verrons par la suite, des données manquantes ont quelque peu réduit la taille 

de l’échantillon initial. Nos analyses incluent un assez grand nombre de variables, elles-

mêmes constituées pour la plupart d’une série d’indicateurs (par exemple, la variable qui 

représente les types de régulations motivationnelles des élèves est constituée de plus de 30 

items) ; or, une non-réponse à un item entraîne une donnée manquante sur la variable et exclut 

l’élève de l’analyse. Malgré la réalisation de plusieurs séries d’imputations (lorsque seuls 

quelques items n’étaient pas renseignés dans une série beaucoup plus importante d’items), il 

n’a pas été possible de récupérer toutes les données manquantes pour l’analyse.  

Par conséquent, nous n’avons pas pu appliquer à nos analyses la pondération qui avait été 

calculée par la DEP en fonction des caractéristiques de l’échantillon initial. Retenons donc 

que l’échantillon sur lequel nous réaliserons nos analyses ne peut être considéré comme 

strictement représentatif de la population nationale correspondante même si l’on peut penser, 

                                                 
15 Le détail sur l’évaluation des différentes compétences figure dans le volume II en annexe 5, p.43 
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sous l’hypothèse que les données manquantes ont une distribution proche d’une distribution 

aléatoire, qu’il en a des caractéristiques relativement proches16.  

Les analyses porteront donc sur un échantillon de 4402 élèves et 326 enseignants.  

Les traitements qui vont être présentés ci-après ont tous été réalisés sous la version 9.1 du 

logiciel SAS (Statistical Analysis System, SAS Institute, Inc., 2004). 

 

 

4. RESULTATS 
 
 

4.1. Les profils motivationnels des élèves  

 

Etant donné l’intérêt que revêt pour nous la régulation motivationnelle, il n’est pas inutile 

d’étudier dans un premier temps les distributions des variables qui la caractérisent 

Le tableau 10 présente ces distributions : 

 

Tableau 10: Distribution des variables indicatrices des types de régulations motivationnelles 
 

Amotivation Régulation 

externe 

Régulation 

introjectée 

Régulation 

identifiée 

Régulation 

intrinsèque 

m = 1,59 

e.t. = 0,86 

m = 2,89 

e.t. = 0,92 

m = 3,18 

e.t. = 0,94 

m = 3,97 

e.t. = 0,75 

m = 3,05 

e.t. = 0,86 

N=4402   
Note : Toutes les variables ont une valeur minimale de 1 et une valeur maximale de 5 
  

 

Ce tableau révèle clairement que, en moyenne, les élèves de CM2 ne se « retrouvent » guère 

derrière les items indicateurs d’une absence de motivation ; ils sont nombreux à penser que ce 

genre d’item n’est « pas du tout vrai » (valeur égale à 1) ou seulement « un peu vrai » (valeur 

égale à 2) pour eux. Même s’il n’est guère possible d’évacuer ici tout phénomène de 

                                                 
16 Les analyses préliminaires conduites sur l’échantillon de départ et sur l’échantillon après attrition figurent dans 
le volume II en annexe 6, p.96 
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désirabilité sociale, ces résultats tendent à montrer que les élèves de CM2 savent expliquer les 

raisons pour lesquelles ils travaillent à l’école. 

On relève que la moyenne augmente au fur et à mesure que l’on se rapproche du pôle de la 

motivation autodéterminée (hausse régulière jusqu’à la régulation identifiée), mais que la 

moyenne chute quand on passe à la régulation intrinsèque. Il semble donc que, pour les élèves 

de CM2, faire les activités scolaires pour elles-mêmes, pour le plaisir et la satisfaction 

qu’elles procurent, n’est pas un type de régulation dans lequel ils se retrouvent de manière très 

forte. La régulation qui semble leur correspondre le mieux (la plus « vraie » pour eux) est de 

type identifié, qui porte sur les conséquences de l’action (e.g., « Je fais mes devoirs à la 

maison parce que c’est important pour moi de faire mes devoirs », « J’essaie de bien faire à 

l’école parce que je considère que c’est important »). 

En ce qui concerne l’Indice d’Autodétermination, les résultats révèlent que les valeurs se 

distribuent d’une valeur maximale de 11,67 à une valeur minimale de –9,46, avec une valeur 

moyenne de 1,11 (e.t.=2,87) significativement différente de 0. La distribution est donc un peu 

décalée vers les valeurs positives, ce qui tend à indiquer que les élèves se situent, en 

moyenne, plutôt vers le pôle de la régulation autodéterminée. La figure 9 représente la 

distribution de l’Indice. 
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Figure 9: Distribution de l’Indice d’Autodétermination 
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A partir de cet indice de motivation autodéterminée, nous avons défini trois profils d’élèves 

qui correspondent aux tiers inférieur, médian et supérieur de la variable.  

Le premier groupe comprend les élèves dont la motivation est la plus externe ; le second 

groupe comprend les élèves dont la motivation est intermédiaire (ni très externe, ni très 

intrinsèque) ; le troisième groupe comprend les élèves dont la motivation est la plus 

intrinsèque (tableau 11). 

Tableau 11: Distribution de plusieurs variables en fonction du type de motivation des élèves 
 

Variables Motivation peu 
autodéterminée 

N=1373 

Motivation 
intermédiaire 

N=1305 

Motivation 
autodéterminée 

N=1724 

Fille m = 0,41 

e.t. =0,50 

m =0,48 

e.t.  = 0,50 

m = 0,60 

e.t.  = 0,49 

Préférence pour des tâches de 
défi, nouveauté 

m = 2,784 

e.t.  = 0,96 

m = 3,17 

e.t. = 0,97 

m = 3,67 

e.t.  = 0,96 

Croyances d’auto-efficacité m = 3,38 

e.t. = 0,76 

m = 3,57 

e.t.  = 0,73 

m = 3,82 

e.t.  = 0,72 

Perception d’un climat qui 
soutient l’autonomie 

m = 3,00 

e.t.  = 0,92 

m = 3,16 

e.t.  = 0,93 

m = 3,22 

e.t.  = 0,93 

Perception d’un climat qui 
soutient la démonstration de 
compétence 

m = 3,29 

e.t.  = 0,97 

m = 3,50 

e.t.  = 0,90 

m = 3,68 

e.t.  = 0,92 

Perception d’un climat 
d’empathie, de proximité 

m= 2,99 

e.t.  = 0,94 

m = 3,18 

e.t.  = 0,90 

m = 3,30 

e.t.  = 0,93 

Score d’acquisitions total m = 247,49 

e.t.  = 46,21 

m = 249,57 

e.t.  = 49,17 

m = 267,04 

e.t.  = 47,84 

N = 4402 
 

On constate tout d’abord que les filles ont tendance à avoir une motivation davantage 

autodéterminée que les garçons ; elles sont en effet de plus en plus représentées au fur et à 

mesure que la motivation se fait plus intrinsèque (on passe d’un peu plus de 40 % à près de 

60 %). 

On relève une relation entre le type de motivation et les stratégies d’apprentissage. Les élèves 

manifestent plus de préférences pour les tâches de défi et de nouveauté quand leur motivation 
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est davantage autodéterminée : ils préfèrent alors travailler sur des choses nouvelles plutôt 

que bien connues, sur des exercices qu’ils ne sont pas sûrs de réussir, etc…  

On relève aussi une relation entre les croyances d’auto-efficacité et le type de motivation. Plus 

la motivation est autodéterminée, plus les élèves se sentent efficaces : ils ont davantage 

tendance à dire que leur niveau en classe est bon, qu’ils se sentent capables d’apprendre ce 

qu’on leur enseigne et qu’ils peuvent réussir leur travail même si c’est difficile (figure 10). 
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Figure 10: Relation entre le type de motivation, les stratégies de défi et les croyances d’auto-efficacité 
 

Comme le montre la figure 11, on constate également une relation entre le type de motivation 

et la perception du climat scolaire. Globalement, on voit que plus la motivation est 

autodéterminée, plus les élèves ont tendance à penser que leur enseignant manifeste du 

soutien et se montre proche d’eux : 

Il semble donc que, plus les élèves sentent que le climat d’apprentissage généré par leur 

enseignant est apte à satisfaire leurs besoins motivationnels, plus la motivation est 

autodéterminée. 
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Figure 11: Relation entre le type de motivation et la perception du climat scolaire 
 
On peut observer sur la figure 12 qu’il existe une relation entre le type de motivation et les 

scores d’acquisitions. Toutefois, cette relation n’apparaît pas linéaire. Ce n’est que pour le 

tiers de l’échantillon dont la motivation est la plus autodéterminée qu’on enregistre un gain 

d’acquisitions. 
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Figure 12: Relation entre le type de motivation et les acquisitions scolaires 
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Une analyse de régression a confirmé l’existence d’une relation non linéaire entre le type de 

motivation et les acquisitions scolaires. La relation est d’autant plus forte que la motivation 

est davantage autodéterminée. Nous reviendrons plus en détail sur ce point plus loin dans 

l’analyse. 

Il faut toutefois insister sur le fait qu’il s’agit ici d’associations simples qui ne sont pas à 

interpréter de manière causale. Le fait de constater une relation entre, par exemple, la 

motivation et les performances, ne signifie pas nécessairement que la motivation est la cause 

des différences de performances constatées. Cette relation peut masquer une relation plus 

« souterraine » avec une autre variable corrélée à la motivation ; ou bien encore, la motivation 

peut être un élément médiateur d’une relation entre une autre variable et les acquisitions.  

Il faut, pour progresser dans la voie d’une interprétation causale, passer à une modélisation 

multivariée afin de contrôler les effets des différentes variables en jeu et d’en estimer la 

contribution marginale. C’est ce qui sera fait dans la section qui suit. 

 

 

4.2. Modélisation multivariée des processus motivationnels liés 

aux apprentissages 

 
 

4.2.1. Principes de l’analyse 
 

 Etant donné le grand nombre de variables susceptibles d’être mises en jeu, nous avons 

procédé à une série d’analyses préliminaires. Cela répond à un double souci : premièrement, 

maintenir une exigence de parcimonie des modèles ; deuxièmement, éviter des problèmes 

d’endogénéité. 

Nous avons, dans un premier temps, cherché à établir un modèle de base. Nous posons que les 

acquisitions et la motivation des élèves dépendent, premièrement, de certaines de leurs 

caractéristiques individuelles : caractéristiques sociodémographiques et caractéristiques 

scolaires (i.e., déroulement de la scolarité) ainsi que de l’établissement fréquenté (i.e., ZEP, 

école privée ou école publique hors ZEP). Ces variables ayant une origine antérieure à la 

période d’étude (l’origine sociale, le sexe… « marquent » l’élève depuis sa naissance, le 

nombre d’années en préélémentaire, le redoublement… se sont produits avant la période 
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étudiée), elles sont considérées comme des antécédents des processus que nous souhaitons 

mettre en évidence. 

Ce ne sont pas nécessairement des variables qui présentent un grand intérêt pour notre étude, 

elles ont plutôt le statut de variables de contrôle, mais elles sont tout à fait nécessaires pour 

dégager des effets nets des variables qui nous intéressent. Afin de raisonner « toutes choses 

égales par ailleurs », nous emploierons les modèles multivariés « qui permettent d’intégrer 

simultanément plusieurs variables dans une même analyse afin de séparer leurs effets 

respectifs. »(Bressoux & Pansu, 2003, p. 54).  

Par ailleurs, dans la mesure où notre problématique vise à examiner les éventuelles relations 

causales parmi les variables motivationnelles identifiées comme ayant un effet sur les 

apprentissages, nous conduirons dans un second temps, une analyse de pistes causales via la 

procédure CALIS (Covariance Analysis and Linear Structural Equation, SAS 9.1., SAS 

Institute, Inc., 2004). 

Cette technique de modélisation, qui se fonde sur l’analyse des données corrélationnelles, a 

été développée pour examiner et tester des relations causales dans des recherches non 

expérimentales (Hatcher, 1994), se décompose en trois grandes phases: (a) la constitution 

d’un modèle de pistes fondé sur les relations causales hypothétiques entre les variables, (b) 

l’estimation des coefficients des pistes grâce à la fonction d’ajustement itérative par le 

Maximum de Vraisemblance et (c) le cas échéant, la modification du modèle grâce aux 

divers indices produits en vue d’accroître l’ajustement aux données et ce, de manière 

consistante avec la théorie. Cette étape complémentaire, qui est à envisager comme une 

analyse confirmatoire, visera essentiellement à fournir des indices d’ajustement du modèle.  

 
 

4.2.2. Elaboration du modèle de base  
 

La première étape d’une analyse multiniveau consiste à construire ce que l’on appelle un 

modèle vide, c'est-à-dire un modèle qui ne contient aucune variable explicative, en vue de 

décomposer la variance du phénomène étudié.  

Dans le cas qui nous intéresse présentement, il s’agit des acquisitions scolaires. Ainsi, la 

variance des acquisitions sera décomposée en une part intraclasse ou inter-élèves (niveau 1, 

soit 4402 élèves), une part inter-classes (niveau 2, soit 326 classes) et une part inter-

établissements (niveau 3, soit 269 établissements).  
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Il s’agira ensuite de spécifier le modèle, c'est-à-dire, d’introduire les variables explicatives en 

vue de parvenir au modèle qui s’ajuste le mieux aux données. Bien que la spécification d’un 

modèle multiniveau s’effectue étape par étape avec introduction successive de variables 

explicatives, par souci de place, nous ne présenterons pas les modèles intermédiaires. 

Néanmoins, les estimations présentées seront celles qui répondront de manière satisfaisante 

aux critères d’ajustement (i.e., effets fixes significatifs, réduction de la part de variance 

résiduelle, décroissance de la déviance significative ∆D)  

Les estimations sont présentées dans le tableau 12. 
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Tableau 12: Modèles multiniveaux de base estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves 
 

Variables Modèle A1 (vide) Modèle A2 

Effets fixes   

Constante 254.43 (1.32) *** 250.41 (4.51) *** 

Profession du père (référence = cadre supérieur, 
profession libérale) 

Agriculteur, 

Artisan, commerçant, chef d’entreprise 

Profession intermédiaire 

Employé 

Ouvrier 

Autre 

  
 

-16.16 (4.03) *** 

-17.71 (2.51) *** 

-11.72 (2.25) *** 

-17.71 (2.56) *** 

-30.25 (2.21) *** 

-20.48 (2.40) *** 

Fratrie (référence = 0 frère et sœur) 

1 frère ou sœur 

2 frère(s) ou sœur(s) 

3 frère(s) ou sœur(s) 

4 frère(s) ou sœur(s) et plus 

Fratrie inconnue 

  

-2.33 (2.41) 

-1.41 (2.38) 

-6.47 (2.84)* 

-11.46 (2.98) *** 

-15.87 (8.79) 

Période naissance (référence = début d’année) 

Milieu d’année 

Fin d’année 

Période inconnue 

  

-1.37 (1.50) 

-2.72 (1.52) 

-19.93 (6.26) ** 

Déroulement de la scolarité (référence = en retard) 

A l’heure 

En avance 

  

35.79 (3.32) *** 

55.20 (4.66) *** 

Soutien (référence = pas de soutien) 

Soutien 

Inconnu 

  

-26.67 (1.98) *** 

-6.63 (3.02)**  

Redoublement  10.17 (3.61)* 

Effets aléatoires   

Part de variance inter-classes 378.94 (43.89) *** 219.75 (28.11) *** 

Part de variance intraclasse 1995.31 (46.9962) *** 1565.43 (34.63) *** 

–2 log L 46330.9 45199.9 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 
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Du modèle A1 (le modèle vide), on relève que la part de variance inter-classe s’élève à 16% 

et que la part de variance inter-élèves est égale à 84%.  

Nous avons testé un modèle dans lequel la variance pouvait être décomposée en un troisième 

niveau (niveau établissement) mais ce dernier n’ajustait pas mieux les données que le 

précédent (la décroissance de la déviance étant nulle). Notre analyse portera donc sur un 

modèle à deux niveaux dans lequel n’interviendrons aucune variable de niveau établissement 

puisqu’en l’occurrence, il ne semble pas exister de différences significatives entre les 

établissements, du moins au plan des apprentissages.  

Par conséquent, il ressort que la plus grande part des différences d’acquisitions se situe à 

l’intérieur des classes (intraclasse), mais qu’il existe néanmoins des différences significatives 

entre les classes.  

Le modèle A2, qui inclut un ensemble de caractéristiques sociodémographiques et scolaires 

des élèves, ajuste significativement mieux les données que le modèle vide (∆D = 1131 pour 

19 ddl ; p < 0,0001). Ce modèle explique 42% de la variance inter-classes, et 21,54  % de la 

variance intraclasse. Ceci tend à indiquer que des différences subsistent entre les élèves et les 

classes malgré le contrôle de caractéristiques sociodémographiques.  

Nous considérons qu’il s’agit là de notre modèle de base, celui que nous allons maintenant 

spécifier en ajoutant les variables relatives aux processus motivationnels. Dans les tableaux 

suivants, nous ne reprenons pas l’ensemble des variables de contrôle mais seulement les 

paramètres qui ont un intérêt direct pour notre propos17. 

 
 

4.2.3. Vers un modèle des processus motivationnels de niveau 
individuel 

 

Le modèle que nous allons spécifier maintenant vise à tester la valeur prédictive de l’Indice 

d’Autodétermination, du sentiment d’auto-efficacité (i.e., perceptions de compétence) ainsi 

que de l’utilisation de stratégies d’apprentissage (i.e., la préférence pour les tâches 

représentant un certain niveau de défi) sur les scores d’acquisitions de fin d’année des élèves.  

Au sein de cette modélisation, nous envisageons la motivation autodéterminée ainsi que les 

croyances d’auto-efficacité des élèves comme affectant directement les apprentissages mais 

                                                 
17Les modèles présentant l’ensemble des variables contrôlées sont exposés dans le volume II en annexe 7, p.98 
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également comme des facteurs qui agissent indirectement via leurs effets positifs sur la 

préférence pour des tâches représentant des défis. Ainsi, plus les élèves agiront de manière 

autodéterminée en classe d’une part, et plus ils se sentiront capables d’accomplir les tâches 

qui leurs sont proposées d’autre part, plus ils s’orienteront vers des tâches présentant un 

certain degré de nouveauté (i.e., défi). Ces stratégies étant, in fine, associées positivement 

aux apprentissages.  

En outre, conformément à ce que prédit la TAD, nous nous attendons à observer une relation 

positive entre le sentiment d’auto-efficacité des élèves et le degré d’autodétermination de leur 

motivation.  

Ainsi, au cours de cette première étape de spécification, nous introduirons successivement, 

dans notre modèle des apprentissages, l’Indice d’Autodétermination de la motivation, les 

croyances d’auto-efficacité des élèves et enfin, leur préférence pour les stratégie de défi.  

 
 
a. L’effet de l’Indice d’Autodétermination 
 

Les premières observations ont laissé penser que l’effet de l’Indice d’Autodétermination 

pouvait entretenir une relation non linéaire avec les scores d’acquisitions. Nous avons donc 

testé un effet quadratique de cette variable. Pour ce faire, nous avons transformé l’Indice 

d’Autodétermination (on y a ajouté la valeur de 10) de manière à n’avoir que des valeurs 

positives (M=11,1 ; e ;t.=2,88).  

Nous avons construit un modèle linéaire (modèle A3) puis un modèle avec fonction 

quadratique (modèle A4). Les estimations sont consignées dans le tableau 13. 



Les effets des processus motivationnels : une étude transversale 

 - 131 -

 

Tableau 13: Modèles multiniveaux estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves avec 
estimations liées à l’introduction de l’Indice d’Autodétermination 
 

Variables Modèle A3 Modèle A4 

Effets fixes   

Constante + Variables du modèle de base – – 

Indice d’Autodétermination 2.47 (0.21) *** 

[β = 0,15] 

-3.02 (1.189) ** 

Indice d’Autodétermination quadratique  0.24 (0.05) *** 

Effets aléatoires   

Part de variance inter-classes 220.77 (28) *** 216.23 (27.61) *** 

Part de variance intraclasse 1517.78 (33.59) *** 1511.26 (33.45) *** 

–2 log L 45070.9 45048.6 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Les estimations du modèle A3 montrent un effet linéaire significatif et positif de l’Indice 

d’Autodétermination : plus la motivation est autodéterminée, meilleurs sont les résultats des 

élèves. Ce modèle montre un meilleur ajustement aux données que le modèle précédent et 

cela, de manière très significative (∆D = 129 pour 1 ddl ; p < 0,0001). Toutefois, l’effet 

linéaire n’est pas très fort. Par ailleurs, l’introduction, dans le modèle A4, de la variable 

quadratique permet un meilleur ajustement encore (∆D = 22,3 pour 1 ddl ; p < 0,0001). On 

peut donc rejeter l’hypothèse d’une relation linéaire. La relation curvilinéaire est représentée 

dans la figure 13. 
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Figure 13: Relation entre l’Indice d’Autodétermination et le score total d’acquisitions 
 
De manière très générale, on pourrait presque dire que la relation est quasi nulle pour les 

valeurs inférieures à la moyenne (m = 11,1) et positive pour les valeurs supérieures.  

Si l’on étudie plus précisément la relation, on relève que la courbe est très légèrement 

descendante sur les valeurs les plus faibles de l’Indice d’Autodétermination, jusqu’à un seuil 

dont la valeur est fixée à 6,3 (valeur faible puisqu’elle est située à 1,66 écart-type en dessous 

de la moyenne), à partir duquel la courbe devient ascendante et traduit une relation positive.  

Il n’est pas envisageable de donner une valeur unique de coefficient standardisé dans la 

mesure où la taille de l’effet varie en fonction des valeurs de l’Indice d’Autodétermination. 

On peut toutefois donner une taille d’effet pour différentes valeurs caractéristiques de l’Indice 

d’Autodétermination : une valeur faible (un écart-type en dessous de la moyenne), une valeur 

centrale (la moyenne) et une valeur élevée (un écart-type au dessus de la moyenne).  

Les valeurs sont indiquées dans le tableau 14. 
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Tableau 14: Taille de l’effet de l’Indice d’Autodétermination sur les acquisitions scolaires pour 
différentes valeurs 
 

 Valeur de l’Indice 

d’Autodétermination 

située un écart-type en 

dessous de la moyenne 

Valeur de l’Indice 

d’Autodétermination 

située à la moyenne 

Valeur de l’Indice 

d’Autodétermination 

située un écart-type au 

dessus de la moyenne 

Coefficient standardisé β = 0,05 β = 0,14 β = 0,22 

N=4402 

 

On voit bien que l’effet est négligeable pour les élèves qui ont un Indice d’Autodétermination 

faible, mais qu’il peut devenir important pour ceux qui ont un Indice d’Autodétermination 

élevé. En fait, pour ces derniers, le type de régulation motivationnelle qu’ils adoptent semble 

constituer un avantage conséquent en termes de résultats scolaires. 

Une certaine prudence semble cependant être est de mise dans la mesure où le calcul de 

l’Indice d’Autodétermination est quelque peu arbitraire (i.e., combinaison linéaire avec 

pondération de 2 accordée aux modes de régulation intrinsèque et externe). La forme de la 

relation estimée par le modèle pourrait en effet être partiellement dépendante de la métrique 

choisie. Pour le savoir, nous avons recalculé l’Indice d’Autodétermination sans accorder de 

poids spécifique aux modes de régulations intrinsèque et externe et nous avons estimé à 

nouveau le modèle. Les estimations mettent au jour une relation tout à fait similaire à la 

précédente. Les pondérations n’affectent donc pas de manière notable la relation, ce qui 

accroît la confiance qu’on peut avoir dans la forme quadratique portée au jour. 

Il apparaît par conséquent que la relation entre le score d’acquisitions et l’Indice 

d’Autodétermination des élèves varie en fonction des valeurs prises par ce dernier : plus on se 

rapproche d’un type de régulation motivationnelle intrinsèque, plus la relation est forte. Celle-

ci étant alors croissante, les élèves qui ont la motivation la plus autodéterminée ont les scores 

d’acquisitions les plus élevés. 
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b. L’effet des croyances d’efficacité personnelle 
 

 Dans le modèle A5, nous avons ajouté la variable indiquant les croyances d’efficacité 

personnelle des élèves. Les estimations liées à nos variables cibles sont présentées dans le 

tableau 15. 

 

Tableau 15: Modèle multiniveau estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves avec estimations 
liées à l’introduction des croyances d’auto-efficacité 
 

Variables Modèle A5 

Effets fixes  

Constante + Variables du modèle de base – 

Indice d’Autodétermination -3.91 (1.1433) ** 

Indice d’Autodétermination quadratique 0.24 (0.054) *** 

Croyances d’efficacité personnelle 13.94 (0.83) *** 

[β = 0,22] 

Effets aléatoires  

Part de variance inter-classes 250.70 (30.30) *** 

Part de variance intraclasse 1406.87 (31.18) *** 

–2 log L 44778.9 

N=4402   * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Le modèle s’ajuste significativement mieux aux données que le précédent (∆D = 269,7 pour 1 

ddl ; p < 0,0001). Les croyances d’efficacité personnelle entretiennent une relation positive et 

significative avec les scores d’acquisitions: plus l’élève se sent capable de réussir les activités 

qui lui sont proposées en classe, meilleurs sont ses apprentissages.  
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c. L’effet des stratégies d’apprentissage : la préférence pour les stratégies de défi 
 

Nous avons, dans le modèle A6, ajouté la variable indicatrice des préférences pour les 

stratégies de défi (i.e., l’orientation vers des activités d’apprentissage qui présentent un certain 

degré de nouveauté). Les estimations relatives à nos variables cibles sont consignées dans le 

tableau 16. 

Tableau 16: Modèls multiniveau estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves avec estimations 
liées à l’introduction des stratégies de défi 
 

Variables Modèle A6 

Effets fixes  

Constante + Variables du modèle de base – 

Indice d’Autodétermination -4.55 (1.13) ** 

Indice d’Autodétermination quadratique 0.23 (0.05) *** 

Croyance d’auto-efficacité 13.44 (0.82) *** 

[β = 0,21] 

Stratégies de défi 6.04 (0.61) *** 

[β = 0,13] 

Effets aléatoires  

Part de variance inter-classes 243.56 (29.557) *** 

Part de variance intraclasse 1377.14 (30.53) *** 

–2 log L 44683.3 

N=4402 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Le modèle s’ajuste significativement mieux aux données que le précédent (∆D = 95,6 pour 1 

ddl ; p < 0,0001). On relève un effet positif et significatif de la préférence pour des tâches 

présentant un certain degré de nouveauté: plus les élèves disent choisir des tâches présentant 

un certain niveau de défi, plus leurs scores d’acquisitions sont élevés (β = 0,13). Ce résultats 

montre toutefois que la relation est faible. 
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4.2.4. Vers un modèle en pistes causales des processus 
motivationnels au niveau individuel  

 
 

Nous avons vu que les variables cibles que nous avons incorporées dans les modèles 

précédents exercent toutes un effet significatif sur les scores d’acquisitions des élèves. A 

chaque fois, le signe de la relation est conforme à ce qu’on pouvait attendre d’un point de vue 

théorique. 

Ces modèles présentent des analyses « à plat » en ce sens qu’ils séparent les effets des 

différentes variables explicatives, mais qu’ils ne prennent pas en compte l’enchaînement entre 

ces variables.  

Pourtant, certains éléments théoriques permettent d’avancer que les modes de régulation 

motivationnelle exercent une influence sur les stratégies comportementales, elles-mêmes 

influant sur les performances. Ainsi, l’effet sur les acquisitions des modes de régulation 

motivationnelle peut s’exercer, non seulement de manière séparée de celui des préférences 

pour des stratégies de défi, mais il peut également s’exercer via cette variable. 

De même, il est théoriquement possible d’envisager que les croyances d’efficacité personnelle 

déterminent pour partie les modes de régulation motivationnelle. Ainsi, l’effet des premières 

sur les acquisitions pourrait s’exercer de manière directe (Pintrich & De Groot, 1990), mais 

également de façon indirecte via les modes de régulation motivationnelle, voire, en deuxième 

instance si l’on peut dire, par les préférences pour des stratégies de défi puisque celles-ci 

peuvent être vues comme la conséquence des modes de régulation motivationnelle. 

L’analyse en pistes causales qui a ensuite été réalisée (via la PROC CALIS, SAS 9.1., SAS 

Institute, Inc., 2004)18 confirme bien l’existence des relations attendues.  

Tout d’abord, les croyances d’auto-efficacité déterminent pour partie l’Indice 

d’Autodétermination ; le coefficient standardisé égale 0,28 (p < 0,0001). Ensuite, on relève 

bien un effet de l’Indice d’Autodétermination sur les préférences pour les stratégies de défi ; 

cet effet est substantiel puisque le coefficient standardisé égale 0,38 (p < 0,0001). Enfin, on 

relève aussi un effet direct, faible mais statistiquement significatif (β = 0,08 ; p < 0,0001), des 

                                                 
18 La PROC CALIS a été utilisée dans la mesure où elle permet d’obtenir des statistiques d’ajustement sur le 
modèle dans son ensemble que la PROC MIXED, jusque là employée, ne fournit pas. Précisons toutefois que 
cette procédure ne permet pas, dans l’estimation des coefficients de pistes, de distinguer la part de variance 
intraclasse de la variance inter-classes.  
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croyances d’auto-efficacité sur les préférences pour les stratégies de défi ; ainsi peut-on arguer 

que les premières exercent un effet direct et un effet indirect (via l’Indice 

d’Autodétermination) sur les secondes. 

Ces analyses permettent de dresser globalement le schéma de pistes causales présenté dans la 

figure 14 (pour la relation entre l’Indice d’Autodétermination et le score d’acquisitions, on 

fait figurer la valeur moyenne).  

 

 

 

Figure 14 : Modèle en pistes causales simulant les processus motivationnels liés aux acquisitions 
scolaires1920 
 

                                                 
19 Toutes les relations représentées dans le graphique sont significatives (p < 0,001). 
20 Goodness of Fit Index (GFI) = 1.00; Comparative Fit Index (CFI) = 1.00; Normed Fit Index (NFI) =1.00. 
Une valeur atteignant au moins .90 pour ces divers Indices indique un bon ajustement du modèle.  
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4.3. Modélisation multiniveau des processus motivationnels liés 

aux apprentissages : les effets de l’environnement et du climat 

motivationnel 

  

Ayant proposé un modèle individuels des processus motivationnels liés aux apprentissages, 

nous avons souhaité par la suite, mettre au jour les effets du contexte scolaire en incorporant 

dans notre modèle les variables relatives à l’environnement motivationnels et théoriquement 

reconnues comme influentes au plan de la motivation et des apprentissages.  

Nous souhaitions également étudier les processus par lesquels l’environnement motivationnel 

affecte ces variables en considérant les perceptions des élèves (i.e., soutien perçu) comme des 

filtres de l’effet des comportements déclarés par l’enseignant (i.e., structure de buts et style 

motivationnel) au plan des apprentissages.  

Ainsi, dans la mesure où notre problématique vise ici à mettre en relation des caractéristiques 

individuelles avec des éléments du contexte scolaire, nous doublerons cette analyse 

multivariée d’une technique de modélisation multiniveau. 

Sur la base des postulats de la TAD, nous proposons un modèle théorique qui reprend la 

séquence causale suggérée par Vallerand (1997) (i.e., facteurs sociaux � médiateurs 

psychologiques � type de motivation � conséquences).  

Ainsi, nous proposons que l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant (i.e., 

structure de but et style motivationnel) affecte les variables motivationnelles (i.e., Indice 

d’Autodétermination et croyances d’auto-efficacité) via les perceptions des élèves (i.e., 

soutien perçu). Les variables motivationnelles étant, comme nous venons de le montrer, 

reliées aux apprentissages.  

 

La figure 15 illustre la séquence causale que nous allons maintenant éprouver. 
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Figure 15: Séquence causale théorique testée 

Concernant l’effet des facteurs sociaux, on peut rappeler que selon la TAD, les 

environnements motivationnels qui font obstacle à la satisfaction des besoins motivationnels 

(i.e., soutien perçu) sont défavorables aux régulations motivationnelles autonomes ainsi 

qu’aux apprentissages. 

Ainsi, les environnements contrôlants (i.e., style contrôlant, structure de but au sein 

desquelles la comparaison normative est prégnante) affecteraient négativement les perceptions 

de soutien chez les élèves et occasionnerait in fine un faible niveau d’autodétermination et de 

moindres apprentissages que les environnements qualifiés de soutenants (Deci, Nezlek et al., 

1981 ; Ryan, Deci & Grolnick, 1986).  

L’étape finale de cette séquence causale concerne les conséquences associées aux variables 

motivationnelles, en l’occurrence les apprentissages. Nous nous attendons à observer sur cette 

variable, un effet positif des environnements motivationnels soutenant les besoins et, au 

contraire, un effet négatif des environnements contrôlants.  

Au sein de cette démarche nous nous attacherons donc à examiner : 

1. l’effet du contexte motivationnel (i.e., environnement motivationnel déclaré par 

l’enseignant et climat motivationnel perçu par l’élève) sur les apprentissages 

scolaires 
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2. l’effet du contexte motivationnel sur les variables motivationnelles (i.e., Indice 

d’Autodétermination et auto-efficacité) et  

3. l’effet de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant (i.e., style 

motivationnel et structure de buts) sur le climat motivationnel perçu par les élèves 

(i.e., soutien perçu) 

La figue 16 reprend les relations qui seront successivement étudiées. 

 

 

Figure 16: Modèle théorique éprouvé 
 

Ce modèle théorique nous conduira à considérer la structure de buts et le style motivationnel 

de l’enseignant comme deux dimensions constitutives de l’environnement motivationnel de la 

classe et à étudier non seulement, la contribution de chacune de ces dimensions au plan des 

processus motivationnels, mais également, à porter notre attention sur les effets interactifs 

entre style motivationnel et structure de buts afin de mettre au jour les configurations 

contextuelles les plus favorables aux apprentissages. 

Enfin, nous nous intéresserons à l’effet d’environnements motivationnels encore peu étudiés : 

les structures de buts dites « composites » (i.e., structure de buts qui se caractérise par la 

présence simultanée de signaux valorisant la maîtrise de la tâche et la compétition scolaire)  
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4.3.1. Les effets du contexte motivationnel sur les apprentissages  
 
 
a. Les effets du climat motivationnel perçu sur les acquisitions 
 
Rappelons tout d’abord qu’un climat perçu comme favorisant l’autonomie implique un accord 

avec des propositions telles que « Dans la classe, mon enseignant(e) me laisse la possibilité de 

choisir certaines choses (comme les textes à travailler, les livres à lire, quand faire telle ou 

telle chose, etc…) », un climat scolaire perçu comme soutenant le sentiment de compétence 

renvoie à des phrases du type « Ce que me dit mon enseignant(e) augmente la confiance que 

j’ai en moi en cours » et enfin, un climat perçu comme soutenant le besoin de proximité 

sociale renvoie à des items du type « Je sens que mon enseignant(e) me comprend ».  

Précisons que dans ce cas là on n’obtient pas une mesure de ce que fait réellement 

l’enseignant en classe mais ce que les élèves perçoivent de son comportement avec toutes les 

distorsions que cela peut comporter.  

Nous avons introduit successivement dans notre modèle précédent les variables indicatrices 

de ces perceptions de soutien (piste 1, figure 16). Parmi ces dernières, seule la perception d’un 

climat soutenant la compétence et l’autonomie exerce un effet sur les apprentissages des 

élèves (tableau 17). 
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Tableau 17 : Modèle multiniveau estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves avec estimations 
liées à l’introduction du climat scolaire perçu par les élèves 
 

Variables Modèle A7 

Effets fixes  

Constante + Variables du modèle de base – 

Indice d’Autodétermination -4.20 (1.12) ** 

Indice d’Autodétermination quadratique 0.23 (0.05) *** 

Croyance d’auto-efficacité 14.90 (0.83) *** 

[β = 0,23] 

Stratégies de défi 5.61 (0.61) *** 

[β = 0,12] 

Perception d’un climat soutenant la compétence  

 

-4.70 (0.84) *** 

[β =- 0,09] 

Perception d’un climat soutenant l’autonomie -1.95 (0.84) * 

[β =- 0,04] 

Effets aléatoires  

Part de variance inter-classes 245.12 (29.44) *** 

Part de variance intraclasse 1348.63 (29.89) *** 

–2 log L 44597.0 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 (t) en tendance p<.10 
 

Le modèle A7 s’ajuste significativement mieux aux données que le précédent (∆D = 86,3 

pour 2 ddl ; p < 0,0001) néanmoins on relève des effets négatifs de ces variables : plus les 

élèves disent percevoir des comportements de leur enseignant censés renvoyer à des signaux 

d’encouragement de la compétence et au soutien de leur autonomie, moins leurs scores 

d’acquisitions sont élevés. Les coefficients standardisés montrent toutefois que la relation est 

faible (respectivement β =- 0,09 et β =- 0,04). 

Ces résultats semblent indiquer que si la satisfaction des besoins motivationnels se traduit par 

des bénéfices au plan académique, ce n’est en l’occurrence, pas de manière directe. Ceci nous 

mènera à nous intéresser par la suite aux processus motivationnels via lesquels cette influence 

pourrait s’effectuer. Du reste, dans le cas d’une relation directe, il semblerait que la perception 
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d’un climat soutenant la compétence et l’autonomie ne serait pas profitable aux acquisitions 

des élèves ce qui tend à nuancer les bénéfices de telles perceptions chez les élèves. Ce résultat 

est d’ailleurs renforcé par l’absence de relation quadratique entre les apprentissages d’une part 

et ces perceptions d’autre part. On peut en effet écarter l’hypothèse selon laquelle le sens de la 

relation entre le score d’acquisition et le soutien perçu varierait en fonction des valeurs prises 

par celui-ci. 

Nous avons ensuite introduit dans notre modèle les variables indicatrices de l’environnement 

motivationnel déclaré par l’enseignant (piste 1’, figure 16)  

 
 
b Les effets de l’environnement motivationnel déclaré sur les acquisitions 
 

Par environnement motivationnel, on entend ici de manière large non seulement le style 

motivationnel déclaré par l’enseignant dans sa propension à soutenir les besoins 

motivationnels d’autonomie (i.e., dimension soutien de l’autonomie), de compétence (i.e., 

dimension structure) et de proximité sociale (i.e., dimension implication), mais également le 

type de stratégies d’enseignement rapportées par ces derniers selon qu’elles valorisent la 

maîtrise de la tâche ou la compétition entre les élèves.  

Parmi ces variables successivement introduites, seul le style motivationnel soutenant 

l’autonomie s’est révélé exercer un effet sur les apprentissages des élèves (tableau 18). 

Encore faut-il préciser que cette relation est d’ampleur faible  (β = 0,05) mais néanmoins 

significative (∆D = 5,7 pour 1 ddl ; p < 0,02). Un climat soutenant l’autonomie tend donc à 

être légèrement associé à de meilleurs apprentissages.  

Le modèle A8 qui incorpore l’effet direct du contexte motivationnel de la classe (déclaré par 

l’enseignant et perçu par les élèves) au plan des apprentissages a permis d’expliquer 37% de 

la variance inter-classes (qui s’élevait au départ à 16%) ainsi que 32,4% de la variance 

intraclasse (estimée à 84% par le modèle vide). Il est à noter cependant que, selon la TAD, le 

climat d’apprentissage exercerait également une influence indirecte sur les apprentissages via 

l’Indice d’Autodétermination. Ceci laisserait supposer de manière plus large que l’effet du 

contexte scolaire sur les acquisitions peut être véhiculé par les facteurs motivationnels propres 

à l’élève.  
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Dans la section suivante, nous avons testé cette hypothèse en étudiant si le contexte 

motivationnel influence les régulations motivationnelles et les croyances d’auto-efficacité, 

variables dont on a précédemment étudié l’effet au plan des apprentissages.  
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Tableau 18: Modèle multiniveau estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves avec 
estimations liées à l’introduction du climat soutenant l’autonomie 

 

Variables Modèle A8 

Effets fixes  

Constante + Variables du modèle de base – 

Indice d’Autodétermination -4.19 (1.12) ** 

Indice d’Autodétermination quadratique 0.223 (0.052) *** 

Croyance d’auto-efficacité 14.92 (0.83) *** 

[β = 0,23] 

Stratégies de défi 5.64 (0.61) *** 

[β = 0,12] 

Perception d’un climat soutenant la compétence   

 

-4.71 (0.84) *** 

[β =- 0,09] 

Perception d’un climat soutenant l’autonomie   

 

-2.04 (0.84) * 

[β =- 0,04] 

Style soutenant l’autonomie déclaré par l’enseignant 5.21 (2.16) * 

[β =- 0,05] 

Effets aléatoires  

Part de variance inter-classes 238.87 (28.87) *** 

Part de variance intraclasse 1348.55 (29.88) *** 

–2 log L 44591.3 

N=4402 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001  (t) en tendance p<.10 
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4.3.2. Les effets du contexte motivationnel sur les variables 
motivationnelles 

 

a. Les effets du climat motivationnel perçu sur l’Indice d’Autodétermination  
 

Nous avons tout d’abord testé un modèle vide (tableau 19, modèle B1) pour lequel on relève 

que la part de variance inter-classes brute s’élève à 5,89%. C’est dire que la plus grande part 

des différences de l’Indice d’Autodétermination se situe à l’intérieur des classes, mais qu’il 

existe néanmoins des différences significatives entre les classes.  

Le modèle B2 contient quant à lui la variable précédemment retenue (i.e., l’auto-efficacité) 

dans notre modèle des processus motivationnels au niveau individuel (figure 14). Il ajuste 

significativement mieux les données que le précédent (∆D = 374,9 pour 1 ddl ; p < 0,0001) 

Nous avons ensuite introduit dans le modèle B3 les variables relatives au climat motivationnel 

perçu par les élèves (piste 2, figure 16).  
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Tableau 19:Modèles multiniveaux estimant l’Indice d’Autodétermination 
 

Variables Modèle B1 Modèle B2 Modèle B3 Modèle B4 

Effets fixes 
    

Constante 11.13 (0.06) *** 7.26 (0.20) *** 6.19 (0.24) *** 9.37 (3.08) *** 

Croyances d’efficacité 
personnelle 

 1.07 (0.05) *** 

[β = 0,28] 

0.95 (0.05) *** 

[β = 0,25] 

0.95 0.05) *** 

[β = 0,25] 

Perception d’un climat 
soutenant la compétence 

  0.49 (0.07) *** 

[β = 0,16] 

0.49 (0.07) *** 

[β = 0,16] 

Perception d’un climat 
soutenant l’autonomie 

  -0.20 (0.06) ** 

[β = -0,06] 

-0.20 (0.06) ** 

[β = -0,06] 

Perception d’un climat 
soutenant la proximité 
sociale 

  0.13 (0.07) *** 

[β = 0,04] 

0.13 (0.07) * 

[β = 0,04] 

Style soutenant 
l’autonomie déclaré par 
l’enseignant 

   -1.01 (0.69) 

Stratégies d’enseignement 
valorisant la maîtrise de la 
tâche déclarées par 
l’enseignant 

   -1.13 (0.81) 

Interaction Style 
soutenant l’autonomie * 
Stratégie d’enseignement 
valorisant la maîtrise de la 
tâche 

   0.34 (0.18) * 

Stratégies d’enseignement 
valorisant la compétition 
déclarées par l’enseignant 

   0.64 (0.43) 

Interaction Stratégie 
d’enseignement valorisant 
la maîtrise de la tâche* 
Stratégie d’enseignement 
valorisant la compétition 

   -0.18 (0.11) (t) 

Effets aléatoires     

Part de variance inter-
classes 

0.49 (0.089) *** 0.45 (0.08) *** 0.3873 (0.07155) 
*** 

0.36 (0.07) *** 

Part de variance 
intraclasse 

7.80 (0.170) *** 7.16 (0.16) *** 7.0100 (0.1545) 
*** 

7.00 (0.15) *** 

–2 log L 21723.2 21348.4 21238.3 21227.5 

N=4402 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001  (t) en tendance p<.10 
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On relève, dans un premier temps, qu’un climat perçu comme soutenant la compétence et la 

proximité sociale exerce un effet significativement positif sur l’Indice d’Autodétermination 

des élèves. Ainsi, plus les élèves perçoivent chez leurs enseignants des signaux visant à 

renforcer leur sentiment de compétence et la proximité sociale, plus leur Indice 

d’Autodétermination s’élève (respectivement β= 0,16 et β= 0,04). En revanche à perceptions 

de soutien de la compétence et de la proximité sociale données, les perceptions de soutien de 

l’autonomie exercent quant à elles un effet négatif (β= -0,06).  

Ce modèle ajuste significativement mieux les données que le modèle B2(∆D = 110,1 pour 3 

ddl ; p < 0,0001)  

 
 
b. Les effets de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant sur 
l’Indice d’Autodétermination  
 

Dans un second temps, nous avons introduit les variables concernant l’environnement 

motivationnel (i.e., style motivationnel et stratégies d’enseignement) déclaré par les 

enseignants (piste 2’, figure 16). 

Nous avons tout d’abord introduit l’effet principal du style motivationnel et de la structure de 

buts mise en place par les enseignants. 

Ensuite, en vue d’étudier les configurations d’environnements motivationnels jusqu’alors 

rarement examinées (combinant style et structure de but), nous avons analysé l’effet interactif 

entre style motivationnel et stratégies d’enseignement. L’objectif étant d’étudier s’il existe des 

configurations contextuelles particulièrement favorables à la motivation.  

Enfin, notre attention a porté sur les effets des structures de buts composites (Linnenbrink, 

2005). Nous avons donc, en dernier lieu, étudié l’effet interactif des stratégies valorisant la 

maîtrise et des stratégies valorisant la compétition au plan de l’Indice d’Autodétermination 

afin d’étudier si les effets bénéfiques associés à la structure de maîtrise sont amoindris par la 

présence de signaux de performance.  

Ce modèle (modèle B4) ajuste significativement mieux les données que le précédent (∆D = 

13,3 pour 5 ddl ; p< 0,05). 

Les résultats indiquent un effet conditionnel négatif du style soutenant l’autonomie sur 

l’Indice d’Autodétermination (b=-1.01). Cet effet négatif est néanmoins modéré positivement 

par la présence de signaux valorisant la maîtrise de la tâche (b=0.34). Ainsi, comme le montre 
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la figure 17, plus l’enseignant déclare laisser à ses élèves la possibilité de faire des choix en 

classe, moins la motivation de ces derniers serait autodéterminée. Toutefois, plus l’enseignant 

déclare utiliser conjointement des stratégies valorisant la maîtrise de la tâche et la 

collaboration entre élèves, moins l’effet négatif du style soutenant l’autonomie sera fort.  
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Figure 17: Interaction entre le style soutenant l’autonomie et la structure valorisant la maîtrise au 
plan de la motivation autodéterminée 

 

En ce qui concerne l’effet des stratégies valorisant la compétition entre élèves, on observe un 

coefficient conditionnel positif (b=0.64). Ainsi, une fois les effets de la structure de maîtrise 

et du style soutenant l’autonomie contrôlés, les stratégies enseignantes valorisant les signaux 

de compétition semblent être associées positivement à l’Indice d’Autodétermination. 

Néanmoins, on observe conjointement à cet effet conditionnel, un effet interactif 

tendanciellement négatif (b=-0.18 au seuil α=.08) entre structure valorisant la compétition et 

structure valorisant la maîtrise au plan de la motivation autodéterminée (figure 18). Ainsi, les 

effets positifs associés à la structure de performance seraient amoindris par la présence de 

signaux valorisant la maîtrise. 
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Figure 18: Interaction entre la structure valorisant la compétition et la structure valorisant la 
maîtrise au plan de la motivation autodéterminée 
 
 
c. Les effets du climat motivationnel perçu sur le sentiment d’auto-efficacité  
 

Nous nous sommes ensuite intéressée aux variables susceptibles d’être associées à la seconde 

variable motivationnelle prise en compte dans notre modèle des apprentissages scolaires : les 

perceptions d’auto-efficacité de l’élève (piste 2, figure 16)   

Le modèle vide (modèle C1, tableau 20) révèle ici une part de variance inter-classes très 

faible 1,75% ce qui indique que plus de 98% de la variance réside à l’intérieur des classes et 

que les variables susceptibles de l’expliquer relève du niveau élève.  

Dans le modèle suivant (modèle C2) nous avons introduit les variables relatives au climat 

motivationnel mesurées au niveau des élèves (∆D = 929,6 pour 19 ddl ; p < 0,0001). Parmi 

ces dernières, la perception d’un climat soutenant la compétence et la proximité sociale 

exercent un effet significativement positif (respectivement β = 0,14 et β = 0,11). Le modèle 

C2 ajuste significativement mieux les données que le modèle C1 (∆D = 232,2 pour 2 ddl ; p < 

0,0001). Ainsi, plus les élèves perçoivent dans le climat instauré par l’enseignant des signaux 

visant à favoriser leur besoin de compétence et de proximité sociale, plus ces derniers 

manifestent un sentiment d’auto-efficacité élevé. 
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Tableau 20: Modèles multiniveaux estimant les perceptions d’auto-efficacité 

N=4402   * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 (t) en tendance p<.10 
 

 

Nous venons ainsi d’étudier l’effet des variables relatives à l’environnement motivationnel 

sur l’Indice d’Autodétermination et les perceptions d’auto-efficacité des élèves.  

Néanmoins, pour chacun de ces facteurs motivationnels, nous avons observé que la part de 

variance inter-classes était faible (respectivement 5,89% et 1,75% de la variance). Pour 

autant, il serait hâtif de conclure que les variables de niveau classe n’exercent aucun effet sur 

les variables motivationnelles. Au contraire, selon la TAD et la TBA les comportements de 

l’enseignant exerceraient un effet via les perceptions que les élèves en auraient.  

Dans la section suivante, nous avons étudié les liens existant entre l’environnement 

motivationnel déclaré par l’enseignant et les perceptions de ce climat par les élèves de 

manière à mieux cerner les processus par lesquels l’environnement motivationnel établi par 

l’enseignant affecte les apprentissages des élèves.  

 

Variables Modèle C1 (vide) Modèle C2 

Effets fixes   

Constante 3.61 (0.01) *** 2.93 (0.05) *** 

 

Climat perçu soutenant la compétence 

 0.11 (0.02 ) *** 

[β = 0,14] 

Climat perçu soutenant la proximité sociale  0.09 (0.02) * 

[β = 0,11] 

Effets aléatoires   

Part de variance inter-classes 0.01 (0.004) ** 0.01 (0.004) *** 

Part de variance intraclasse 0.56 (0.01) *** 0.53 (0.01) *** 

–2 log L 10054.4 9822.2 
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4.3.3. Les effets de l’environnement motivationnel déclaré par 
l’enseignant sur le climat motivationnel perçu par les élèves 

 

 

Rappelons qu’au sein de la séquence causale proposée par Vallerand (1997), les perceptions 

des élèves occupent le statut de médiateurs entre les facteurs sociaux et la motivation. Pour 

cette raison, nous focalisons ici notre attention sur les perceptions des élèves (i.e., soutien 

perçu de l’autonomie, de la compétence et de la proximité sociale) comme le facteur via 

lequel transitent les effets de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant (piste 3, 

figure 16) 

 
 
a. Les effets de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant sur les 

perceptions de soutien de l’autonomie des élèves (dimension soutien de 

l’autonomie perçu) 

 
Notre analyse a donc porté, dans un premier temps sur le climat perçu, soutenant l’autonomie 

(tableau 21).  



Les effets des processus motivationnels : une étude transversale 

 - 153 -

Tableau 21: Modèles multiniveaux estimant les perceptions chez les élèves d’un climat soutenant 
l’autonomie (dimension soutien de l’autonomie perçu) 

 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001   (t) en tendance p<.10 

 

Le modèle D1 révèle que la part de variance inter-classes brute s’élève à 13,1% ce qui rend ici 

l’introduction de variable de niveau 2 pertinente. En effet, si la plus grande par des différences 

de perception d’un climat soutenant l’autonomie se situe à l’intérieur des classes, il existe 

néanmoins des différences significatives entre les classes.  

Nous avons ensuite introduit les variables relatives au style et aux stratégies d’enseignement 

déclarés par les enseignants (modèle D2). Parmi ces variables, le soutien de l’autonomie et 

l’utilisation de stratégies valorisant la maîtrise de la tâche exercent un effet significativement 

positif (respectivement β = 0,09 et β = 0,07). En revanche, l’utilisation de stratégies valorisant 

la compétition est associée négativement (et en tendance) aux perceptions d’autonomie de 

l’élève (β = -0,04). 

Ce modèle s’ajuste mieux aux données que le précédent (∆D = 30,5 pour 3 ddl ; p < 0,0001). 

Ainsi, plus l’enseignant déclare mettre en place dans sa classe un climat favorisant 

l’autonomie et les progrès des élèves, plus ces derniers déclareront percevoir un climat 

soutenant leur autonomie. Par contraste, plus les stratégies de l’enseignant incitent les élèves à 
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entrer en compétition les uns avec les autres, moins élevées seront leurs perceptions 

d’autonomie des élèves. 

 
 
b. Les effets de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant sur les 

perceptions de soutien de la compétence des élèves (dimension structure perçue) 

 
Nous nous sommes ensuite penchée sur les liens existant entre le climat perçu soutenant la 

compétence et les pratiques enseignantes (tableau 22).  

Le modèle E1 révèle que 12,36 % de la variance se situe entre les classes. Nous avons ensuite 

introduit les variables relatives au style et aux stratégies d’enseignement déclarées par les 

enseignants (modèle E2). Parmi ces variables, seuls le soutien de la compétence et 

l’utilisation de stratégies valorisant la maîtrise de la tâche exercent un effet significativement 

positif (respectivement β = 0,06 et β = 0,07). Ce modèle s’ajuste mieux aux données que le 

précédent (∆D = 21,4 pour 2 ddl ; p < 0,0001). Ainsi, plus l’enseignant déclare mettre en 

place dans sa classe un climat favorisant la compétence et les progrès des élèves, plus ces 

derniers déclareront percevoir un climat soutenant leur compétence. 
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Tableau 22: Modèles multiniveaux estimant les perceptions chez les élèves d’un climat 
soutenant la compétence (dimension structure perçue)  

 

N=4402 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 
 
c. Les effets de l’environnement motivationnel déclaré par l’enseignant sur les 

perceptions de soutien de la proximité sociale des élèves (dimension implication 

perçue) 

 
Nous nous sommes enfin intéressée aux relations existant entre le climat perçu soutenant la 

proximité sociale et les pratiques motivationnelles de l’enseignant (tableau 23). 

Le modèle F1 indique que 16,28 % de la variance se situe entre les classes. Nous avons alors 

introduit les variables relatives au style et aux stratégies d’enseignement déclarés par les 

enseignants (modèle F2). On observe une relation significativement positive entre les 

perceptions de proximité sociale rapportées par les élèves d’une part et la structure de but 

valorisant la maîtrise de la tâche ainsi que style soutenant la proximité déclarés par 

l’enseignant d’autre part (respectivement β = 0,07 et β = 0,06).  

En revanche, la structure de buts valorisant la compétition entre les élèves est quant à elle 

associée négativement aux perceptions de proximité sociale des élèves (β = -0,05).  
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Ce modèle s’ajuste mieux aux données que le précédent (∆D = 20,5 pour 3 ddl ; p < 0,0001) 

 
Tableau 23: Modèles multiniveaux estimant les perceptions chez les élèves d’un climat soutenant la 
proximité sociale (dimension implication perçue) 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 
 

4.3.4. Vers un modèle multiniveau des acquisitions scolaires 
intégrant les processus motivationnels  

 

Nous fondant d’une part, sur le postulat théorique présent au sein de la TAD et de la TBA 

selon lequel l’environnement scolaire exerce un impact sur les processus motivationnels via 

les perceptions des élèves et, d’autre part, sur les estimations produites par nos modèles, nous 

sommes désormais en mesure de proposer un modèle explicatif des acquisitions scolaires 

intégrant l’impact du climat et des processus motivationnels (figure 19). 
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Figure 19: Modèle multiniveau des acquisitions scolaires intégrant les processus motivationnels 
 
 
 
 

5. DISCUSSION  
 

Au cours de cette étude, nous avons cherché à comprendre comment l’environnement 

motivationnel mis en place par l’enseignant au sein de sa classe affecte les apprentissages des 

élèves mais également par quels mécanismes cet effet opérait.  

Pour cela, nous nous sommes intéressée au rôle des croyances motivationnelles et aux 

perceptions qu’ont les élèves du climat motivationnel de leur classe.  

Comme on pouvait s’y attendre, les résultats de cette étude ont permis de mettre en lumière la 

complexité des processus motivationnels impliqués dans la relation enseignement-

apprentissages. Nous avons en effet pu constater que c’est principalement via la signification 

que donnent les élèves à leur environnement scolaire que les comportements de l’enseignant 

affectent les apprentissages.  

Il apparaît en outre que les élèves donnent du sens à leur environnement scolaire en fonction 

de leur besoin d’autonomie, de compétence et de proximité sociale. Pour cela, ils se fondent 

sur les messages véhiculés par les stratégies d’enseignement ainsi que sur le style 
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motivationnel utilisé par l’enseignant. Ces perceptions du climat influencent, à leur tour, le 

niveau d’autodétermination de la motivation et le sentiment d’efficacité personnelle des 

élèves qui sont, quant à eux, reliés aux apprentissages.  

Dans la section qui suit, nous discuterons les processus motivationnels impliqués dans 

l’explication des apprentissages ainsi que la manière dont cette dynamique motivationnelle est 

influencée par l’environnement motivationnel mis en place par l’enseignant. 

 
 
Les effets des processus motivationnels au plan des apprentissages  

 

Notre première hypothèse qui consistait à tester d’une part, le lien supposé entre les croyances 

motivationnelles (i.e., degré d’autodétermination de la motivation et les croyances d’auto-

efficacité) et les apprentissages et, d’autre part, le rôle médiateur des stratégies de défi dans 

cette relation a été vérifiée par nos résultats.  

Rappelons à ce titre que la relation observée entre l’Indice d’Autodétermination de la 

motivation et les apprentissages est curvilinéaire indiquant que l’effet positif de la motivation 

présente un avantage en termes de résultats scolaires pour les élèves dont le niveau 

d’autodétermination est élevé. Pour les élèves présentant un niveau de motivation faiblement 

autodéterminé, l’effet de la motivation est faible.  

Cette relation est en outre partiellement médiatisée par l’orientation de l’élève vers des 

stratégies de défi laissant apparaître que les élèves dont le degré d’autodétermination est faible 

auront davantage tendance à choisir des exercices qu’ils pensent réaliser rapidement ou bien 

encore des tâches qu’ils connaissent déjà. Ainsi, on peut affirmer que moins la motivation est 

autodéterminée, plus les élèves sont enclins à s’orienter vers des comportements d’évitement 

(i.e., évitement de la nouveauté). Or, en en adoptant de telles stratégies, ils limitent leurs 

propres opportunités d’apprentissages, occasionnant in fine de plus faibles résultats scolaires.  

De la même façon, il ressort que les croyances d’auto-efficacité des élèves sont associées 

positivement à leurs acquisitions de manière directe (Bandura, 1993; Eccles, 1983; Pintrich & 

De Groot, 1990) mais également via la préférence pour les tâches présentant un certain niveau 

de nouveauté. Ainsi, plus l’élève aura confiance en sa capacité à exécuter les tâches scolaires, 

plus il s’orientera vers des activités qu’il perçoit comme des défis personnels. On voit en cela 

que les élèves possédant de fortes perceptions d’efficacité personnelle n’hésitent pas à 

exprimer des aspirations surpassant leur niveau actuel de réussite et se disent prêts à faire des 
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efforts pour dépasser leurs performances habituelles (Bandura, 2007). Cette vision optimiste 

quant aux capacités scolaires s’avère ainsi une condition nécessaire à l’utilisation de stratégies 

d’apprentissage considérées comme adaptatives en contexte scolaire.  

Par ailleurs, cette recherche confirme que le sentiment d’efficacité personnelle est bénéfique 

en termes motivationnels (Martinot, 2001) puisqu’il favorise les formes autodéterminées de la 

motivation, montrant que les perceptions d’effectance jouent un rôle crucial dans le processus 

d’internalisation des motifs de la motivation. 

Les résultats de cette première étude fournissent par conséquent un soutien empirique 

substantiel au rôle clé des croyances d’efficacité personnelle et de la motivation dans 

l’explication des apprentissages (Pajares, 1996; Schunk, 1995). Il apparaît donc essentiel de 

promouvoir un haut degré d’autodétermination de la motivation ainsi que d’encourager les 

perceptions d’efficacité personnelle si l’on souhaite favoriser la réussite scolaire. 

Les résultats concernant les comportements des enseignants nous apportent à ce titre quelques 

pistes que nous allons développer par la suite.  

 
 
Les effets des comportements enseignants sur les croyances motivationnelles 

des élèves 

  
 

Les effets de l’environnement motivationnel sur l’autodétermination de la motivation  

 

Cette étude a montré que l’enseignant, par ses comportements, est en effet susceptible 

d’affecter la qualité de la motivation des élèves (rappelons que la variance inter du sentiment 

d’auto-efficacité étant très faible nous n’avions pas cherché à expliquer cette dernière en 

fonction de variable contextuelles globales).  

Nous nous sommes focalisée sur deux dimensions que nous considérions comme constitutives 

de l’environnement motivationnel de la classe (i.e., le style motivationnel ainsi que la 

structure de buts véhiculée par les comportements adoptés par l’enseignant) qui, jusque là, ont 

généralement été étudiées séparément. A cet égard, plusieurs résultats intéressants sont 

ressortis de nos analyses.  

En ce qui concerne l’effet principal du style motivationnel d’une part, et de la structure de but 

instaurée par l’enseignant au sein de sa classe d’autre part, on observe avant introduction des 
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termes interactifs des relations qui vont dans le sens de nos prédictions ; à savoir un effet 

positif du style soutenant l’autonomie et de la structure de maîtrise. Plus les enseignants 

déclarent soutenir le besoin d’autonomie et valoriser les progrès des élèves, plus la motivation 

de ces derniers est autodéterminée.  

En revanche, il est ressorti que, contrairement à nos prédictions, l’instauration d’une structure 

de buts favorisant les comparaisons normatives et la compétition entre élèves s’est trouvée 

associée positivement à l’autodétermination de la motivation. Par conséquent, comparer les 

élèves les uns aux autres, mettre en valeur les plus forts ou récompenser ceux qui réussissent 

le mieux peut, dans certains cas, être une technique renforçant la qualité de la motivation des 

élèves du moins, à ce niveau de scolarité. Si ce type d’incitations (incentives) est réputé être 

délétère à l’engagement des élèves en classe, c’est principalement parce qu’elles entravent la 

satisfaction des besoins motivationnels des élèves. Par ailleurs, les études ayant révélé 

l’impact négatif de ce type d’environnement ont généralement été conduites auprès d’élèves 

de collège ou de lycée. Or, il est probable qu’à l’école primaire, la compétition soit un levier 

motivationnel qui demeure efficace dans la mesure où il est possible que les changements 

développementaux propres à l’adolescence et fréquemment invoqués dans l’explication de 

cette chute de motivation, n’aient pas encore eu lieu. Nous reviendrons plus précisément sur 

cet aspect dans une prochaine section. Nous avons toutefois cherché à savoir si l’effet de ce 

type de stratégies enseignantes sur l’Indice d’Autodétermination de la motivation pouvait 

varier en fonction de certaines caractéristiques individuelles des élèves (i.e., genre de l’élève, 

redoublement), mais les analyses ont indiqué que la relation observée était homogène chez 

tous les élèves de notre échantillon.  

Notons ensuite que l’introduction du terme interactif entre le style soutenant l’autonomie et la 

structure de maîtrise s’est traduite par un coefficient positif comme nous nous y attendions. 

Néanmoins, le signe des effets conditionnels des deux variables composant cette interaction 

s’en est retrouvé inversé. Cet effet interactif indiquait que le degré d’autodétermination de la 

motivation est d’autant plus fort que les stratégies enseignantes valorisent la structure de 

maîtrise dans la mesure où ce type de stratégies modère positivement l’effet négatif 

qu’exercent le style soutenant l’autonomie. En d’autres termes, réduire cet effet 

tendanciellement négatif du soutien de l’autonomie nécessiterait donc que l’enseignant 

valorise en contrepartie les progrès des élèves. Ainsi, l’utilisation d’un style soutenant 

l’autonomie des élèves ne se révèlerait bénéfique que dans le cadre de structure de but 

valorisant fortement la maîtrise. Ceci suggère que les enseignants les plus efficaces pour 
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élever le degré d’autodétermination de la motivation de leurs élèves seraient, d’une part, ceux 

qui instaurent une structure valorisant peu les signaux de maîtrise tout en se montrant directifs 

et, d’autre part, ceux qui valorisent fortement le but de maîtrise tout en utilisant un style 

motivationnel soutenant le besoin d’autonomie. On observe néanmoins une « valeur ajoutée » 

en termes de motivation plus importante dans le second cas. Autrement dit, au sein d’un 

environnement classe valorisant peu les progrès des élèves, le fait de laisser la possibilité aux 

élèves de faire des choix s’avère moins bénéfique que d’imposer les activités à réaliser. Il est 

en effet possible que pour certains élèves le contrôle exercé par leur enseignant soit perçu 

comme une façon de réduire l’incertitude et, par voie de conséquence, l’anxiété, ce qui 

pourrait expliquer cette relation négative. En revanche, lorsque l’enseignant, dans ses 

pratiques, valorise fortement les progrès de chaque élève, le fait de soutenir le besoin 

d’autonomie des élèves occasionne un gain au niveau de la qualité de la motivation des 

élèves.  

Enfin, l’introduction du terme interactif relatif à la structure de butscomposite (i.e., interaction 

entre structure de maîtrise et structure compétitive), révèle un effet négatif indiquant que 

l’effet conditionnel désormais négatif de la structure de maîtrise est accentué par la présence 

de signaux de valorisation de la compétition montrant ainsi que l’environnement 

motivationnel le moins adapté à la motivation des élèves serait celui valorisant fortement les 

progrès tout en accentuant fortement le poids de la compétition inter-élèves. Ainsi, au sein 

d’une structure valorisant peu les progrès des élèves, il semble plus favorable en termes de 

motivation autodéterminée que l’enseignant accentue fortement le poids de la compétition. En 

revanche, lorsque l’enseignant accentue le poids des progrès individuels, réduire la 

compétition s’avère essentiel. Par conséquent, les structures de buts les plus bénéfiques au 

plan de la motivation des élèves sont celles qui véhiculent des messages cohérents, à savoir 

faible valorisation de la maîtrise/ forte valorisation de la compétition d’une part, et forte 

valorisation de la maîtrise/ faible valorisation de la compétition d’autre part, avec néanmoins 

un avantage pour les environnements fortement compétitifs. 

Ainsi, contrairement à certaines études qui plaident en faveur d’une orientation vers la 

maîtrise (Ames, 1992a) ou en direction de structures composites (Linnenbrink, 2005), les 

résultats de notre étude font apparaître que la structure debut de performance est la plus 

profitable à la motivation tant que les signaux de maîtrise sont peu saillants. Alors que 

certains travaux font ressortir que, du point de vue de l’orientation motivationnelle, la 

configuration la plus favorable à l’adaptation scolaire serait l’adoption simultanée du but de 
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performance et de maîtrise, notre étude laisse entrevoir qu’au niveau de la structuration de 

l’environnement motivationnel, les signaux contradictoires seraient, quant à eux, bien moins 

adaptifs.  

Ce résultat, même s’il demande à être vérifié, tend à nuancer un certain nombre de 

recommandations pédagogiques issues de recherches en laboratoire. Si la structure de but de 

maîtrise peut être considérée comme un environnement motivationnel adapté à la motivation 

des élèves, il s’avère qu’en situation écologique de classe, elle ne le sera qu’en l’absence de 

stratégies incitant les élèves à la compétition. Les conséquences les plus adaptatives dans ce 

contexte étant de surcroît observées dans le cas de structures compétitives valorisant peu la 

maîtrise.  

Puisque la valorisation de la compétition n’a pas le même effet sur la motivation selon qu’elle 

est associée à l’accentuation plus ou moins forte des progrès individuels, il semble nécessaire 

de veiller à ce que les messages relatifs à la structure de maîtrise n’interfèrent pas avec ceux 

relatifs à structure de performance. Inciter les élèves à se comparer les uns aux autres tout en 

insistant sur la nécessité de progresser pourrait en effet être vécu comme un environnement 

particulièrement contraignant et stressant faisant obstacle au processus d’internalisation de la 

motivation. 

 
 

Les effets de l’environnement motivationnel sur la perception du climat motivationnel 

 

Pour mieux comprendre l’effet de l’environnement motivationnel au plan des croyances 

d’auto-efficacité et de la qualité de la motivation, nous avons également étudié la façon dont 

le style et les stratégies motivationnelles adoptés par l’enseignant affectaient la façon dont les 

élèves percevaient le climat motivationnel. 

Nos résultats ont révélé qu’au delà de l’effet direct exercé par l’environnement motivationnel 

instauré par l’enseignant sur la motivation des élèves, il existe un effet indirect du style 

motivationnel et de la structure de but sur les croyances motivationnelles ainsi que les 

acquisitions via la perception qu’ont les élèves du climat motivationnel.  

Ainsi, il apparaît que la structure de buts valorisant la maîtrise est associée positivement aux 

perceptions chez les élèves d’un climat soutenant la compétence, l’autonomie et la proximité 

sociale, perceptions qui affectent à leur tour, les croyances motivationnelles des élèves. A 

noter cependant que seules les perceptions d’un climat soutenant la compétence et la 
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proximité sociale affectent positivement la motivation, les perceptions d’autonomie exerçant 

quant à elle une influence négative. 

De la même façon, le style soutenant les besoins d’autonomie, de compétence et de proximité 

sociale affecte de manière partiellement indirecte les apprentissages en influençant le climat 

motivationnel perçu et les croyances d’efficacité personnelle des élèves. En effet, plus les 

enseignants déclarent soutenir les besoins motivationnels de leurs élèves, plus ces derniers 

perçoivent de soutien. Ces perceptions de soutien viennent in fine renforcer leur croyances 

d’efficacité personnelle. En ce sens, on peut affirmer que le climat perçu par l’élève agit 

comme un filtre de l’effet de l’environnement motivationnel mis en place par l’enseignant ce 

qui tend à confirmer l’importance de l’interprétation que les élèves opèrent sur les signaux 

« objectifs » en provenance des comportements de l’enseignant.  

Par ailleurs, on a pu observer un effet significatif du style soutenant l’autonomie sur les 

perceptions chez l’élève que l’enseignant soutien effectivement ce besoin et ce, au-delà de 

l’effet de la structure de maîtrise (aucun effet interactif entre ces deux dimensions n’est 

ressorti). Ainsi, plus les enseignants déclarent soutenir l’autonomie de leurs élèves et utiliser 

des stratégies d’enseignement valorisant le poids des progrès personnels, plus les élèves 

auront le sentiment que leur avis et que leurs choix sont pris en compte par l’enseignant.  

De la même manière, il ressort que le style soutenant la compétence (i.e., dimension structure) 

exerce un effet significativement positif sur les perceptions chez l’élève que l’enseignant 

cherche à encourager leur sentiment de compétence et ce, au delà de l’effet de la structure de 

maîtrise. Plus l’enseignant déclare utiliser des pratiques valorisant les progrès des élèves et 

faire des choix en matière d’enseignement qui visent à renforcer la confiance en soi des 

élèves, plus les élèves perçoivent dans le climat motivationnel de la classe des signaux 

confirmant de telles pratiques.  

Ces deux résultats tendent à confirmer la complémentarité du style enseignant et de la 

structure de buts dans l’explication des processus motivationnels puisque chacune de ces deux 

dimensions contribue indépendamment à l’explication du climat motivationnel perçu par les 

élèves. Ceci est particulièrement intéressant dans la mesure où la façon dont les élèves 

perçoivent les signaux en provenance de leur environnement se situe à l’interface entre les 

comportements enseignants et les processus motivationnels. Par conséquent, si 

l’environnement motivationnel permet d’expliquer une partie de la variance des processus 

motivationnels, il apparaît que la prise en compte des perceptions des élèves permet de mieux 
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comprendre encore les mécanismes par lesquels l’enseignant affecte la motivation et l’auto-

efficacité de ses élèves.  

Si le climat perçu agit comme un filtre de l’effet de l’environnement motivationnel déclaré 

par l’enseignant, cette étude fait toutefois ressortir un processus d’influence que l’on pourrait 

qualifier de concordant. On peut ainsi concevoir le climat motivationnel de la classe comme 

une extension des ressources motivationnelles de l’élève (Boekaerts, 1993) venant renforcer 

les croyances d’auto-efficacité ainsi que le niveau d’autodétermination de la motivation des 

élèves. 

Conformément nos prédictions, nous avons également trouvé un lien positif entre la structure 

de maîtrise et la perception que le climat motivationnel soutient le besoin de proximité 

sociale. Ainsi, en impliquant des activités collaboratives entre les élèves, la structure de 

maîtrise favorise le sentiment de proximité sociale. Il est apparu en outre que les structures de 

buts compétitives affectent négativement les perceptions d’autonomie et de proximité sociale 

des élèves. Néanmoins, si ce type d’environnement motivationnel semble défavorable aux 

croyances motivationnelles et aux apprentissages, c’est vraisemblablement dans le cadre 

d’une structure valorisant fortement les progrès individuels (i.e., structure de maîtrise) d’une 

part, et via son effet négatif sur les perceptions de proximité sociale des élèves d’autre part. 

Nos résultats on effet montré que plus les enseignants usent de stratégies visant à promouvoir 

la compétition inter-élèves, moins ces derniers rapportent d’autonomie. Cependant, il est 

également ressorti que cette perception d’autonomie est reliée négativement à l’Indice 

d’Autodétermination et aux apprentissages.  

Ainsi, si les apprentissages dépendent en partie de la manière dont l’environnement 

motivationnel est perçu par les élèves, notre étude a toutefois fait ressortir des relations 

négatives directes entre le style motivationnel soutenant l’autonomie et les performances 

scolaires. En outre, on a pu observer que « tout chose égale par ailleurs », plus les élèves 

perçoivent de la part de leur enseignant de signaux visant à renforcer leur compétence, moins 

les scores d’acquisitions sont élevés.  

Nous avons cherché à savoir si ces relations pouvaient changer de sens en fonction des 

valeurs prises par les perceptions du soutien de l’autonomie et de la compétence, mais les 

fonctions quadratiques se sont révélées non significatives.  

En ce qui concerne la relation négative entre le soutien perçu de l’autonomie et les 

apprentissages, il est possible que cette relation soit médiatisée ou bien encore qu’elle soit 

modérée part d’autres variables non-prises en compte dans notre modèle.  
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On peut ainsi supposer que ces perceptions puissent exercer un effet positif sur la motivation 

et les acquisitions des élèves ayant un bon niveau scolaire au départ. En revanche, pour les 

élèves les plus faibles, le fait d’avoir la possibilité de faire des choix et de s’exprimer en 

classe peut être vécu de manière anxiogène et générer in fine un moindre niveau 

d’autodétermination ainsi que des comportements d’évitement qui seraient quant à eux 

défavorables aux apprentissages. On peut alors envisager que pour les élèves les plus faibles, 

un style contrôlant est davantage bénéfique qu’un style soutenant l’autonomie.  

Une méta-analyse conduite récemment par Patall Cooper et Robinson (2008) propose quant à 

elle d’autres explications à cet effet négatif qui apparaît d’ailleurs dans d’autres travaux (e.g., 

Flowerday & Schraw, 2003; Flowerday et al., 2004). Si pour certains chercheurs, promouvoir 

l’autonomie en laissant l’individu faire des choix peut présenter des désavantages (Schwartz, 

2000), c’est essentiellement en raison du coût occasionné par les efforts que doit fournir 

l’individu pour faire de tels choix (Baumeister et al., 1998; Muraven & Baumeister, 2000; 

Muraven, Baumeister,& Tice, 1999).  

Au sein de la TAD, les effets contradictoires associés au soutien de l’autonomie trouveraient 

leur explication dans le type de choix qui est laissé à l’individu. Moller, Deci et Ryan (2006) 

proposent ainsi une distinction entre les choix qui favorisent le sens de l’autonomie d’un côté, 

et les choix contrôlants de l’autre côté (e.g., récompenses). La baisse de la motivation et des 

performances scolaires étant alors le fruit des conditions dans lesquelles ces dernières 

opportunités de choix sont proposées.  

Concernant la relation négative entre les perceptions de soutien de la compétence et les 

acquisitions, une explication pourrait alors tenir dans le type d’orientation motivationnelle que 

pourraient occasionner ces perceptions. En effet, si le climat soutenant la compétence renforce 

le degré d’autodétermination de la motivation, on peut supposer qu’il influence également 

l’orientation motivationnelle des élèves (en termes de buts d’accomplissement poursuivis). 

Dans de telles circonstances, les élèves auraient la possibilité de démontrer leur compétence 

soit en adoptant un but d’approche soit en s’orientant vers un but d’évitement. Ces deux 

orientations motivationnelles occasionnant in fine des patrons contrastés notamment en terme 

de réussite scolaire.  

Une explication alternative pourrait également provenir de la signification qu’attachent les 

élèves au soutien de la compétence. De fréquentes tentatives visant à renforcer la confiance en 

soi pourraient en effet générer différents types d’interprétation de la part des élèves ,soit dans 

le sens d’une sous-estimation, soit dans le sens d’une surestimation de leurs compétences. 
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Ainsi, dans un cas il se pourrait que les élèves interprètent ces renforcements comme la 

preuve de leurs faibles habiletés. Cette illusion d’incompétence (Bouffard et al., 2006), 

pouvant à son tour générer un effet d’autoréalisation. De manière opposée, on peut supposer 

que le soutien perçu de la compétence peut inciter les élèves à surestimer leurs capacités 

entraînant une croyance en l’inutilité de l’effort, engendrant in fine de plus faibles 

apprentissages.  

Ces interprétations restent néanmoins de l’ordre de l’hypothèse dans la mesure où nous ne 

disposions pas des informations nécessaires pour les vérifier. 

 

Ainsi, les résultats de cette étude ont montré que l’environnement motivationnel établi par 

l’enseignant, même s’il n’affecte directement les apprentissages que de manière assez limitée, 

se trouve toutefois impliqué dans l’explication des performances scolaires via son effet sur les 

perceptions des élèves qui régulent, quant à elles, les processus motivationnels dont on a vu 

qu’ils expliquent une partie de la variance des apprentissages.  

Néanmoins, comme le font aussi apparaître nos analyses, d’autres facteurs non-pris en compte 

dans cette étude semblent entrer eu jeu dans l’explication des processus motivationnels 

puisque les parts de variance expliquées demeurent faible (5,37% de la variance intragroupe 

pour l’auto-efficacité et 26,53% en intragroupe ainsi que 10,25% en intergroupe pour l’Indice 

d’Autodétermination).  

Si les conditions d’enseignement affectent les processus motivationnels, on ne peut cependant 

affirmer que ces derniers résultent exclusivement de l’environnement et du climat 

motivationnel dans la mesure où il existe encore une grande variabilité résiduelle autour des 

relations observées. Il reste que les analyses réalisées dans le cadre de cette étude fournissent 

un ensemble important de résultats cohérents mais également des éléments de compréhension 

jusqu’ ici, à notre connaissance, jamais mis au jour.  
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6. LIMITES ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE  
 

Néanmoins, cette étude comporte un certain nombre de limites qu’il faut souligner à présent.  

Tout d’abord, n’ayant pu contrôler la définition de toutes les questions de recherche, certaines 

informations nécessaires pour asseoir nos conclusions avec force nous ont fait défaut. Il aurait 

en particulier été souhaitable de disposer d’une variable qui caractérise le niveau 

d’acquisitions des élèves à l’entrée en CM2, de manière à pouvoir faire la part des différences 

générées avant et celles générées en cours de CM2. On aurait ainsi pu retracer la temporalité 

des événements et mieux cerner encore les facteurs liés au contexte scolaire de l’année de 

CM2. Par conséquent, l’absence du score initial des élèves ne permet pas d’éliminer de notre 

analyse les effets des variables qui agissent avant l’entrée en CM2.  

Par ailleurs, il est certain que, dans une perspective comme la nôtre qui traite de la dynamique 

des acquisitions, un protocole longitudinal aurait été préférable. Malheureusement, les 

données ont toutes été récoltées au même moment, en fin de CM2. Cela nous a contrainte à 

une analyse transversale ignorant l’évolutivité des processus et limitant, du même coup, la 

possibilité de faire émerger clairement l’aspect dynamique des phénomènes étudiés (tant au 

plan des pratiques d’enseignement qu’au plan de la motivation des élèves).  

En outre, si le paradigme processus médiateurs sur lequel nous nous sommes fondée pour 

élaborer notre modèle nous a permis de faire la supposition que c’est le contexte scolaire qui 

influence les apprentissages, la direction de cette relation ne peut à ce stade qu’être entendue 

de manière hypothétique. La nature corrélationnelle des résultats nous impose en effet une 

certaine prudence quant à l’interprétation du sens des relations observées. Répliquer ce genre 

d’étude en se fondant sur des données longitudinales serait particulièrement prometteur pour 

clarifier la nature de ces relations et apporter un plus grand soutien à l’interprétation de nos 

résultats.  

Enfin, en vue de mieux comprendre comment les conditions d’apprentissage sont reliées aux 

résultats des élèves, il serait particulièrement éclairant de mettre en place des protocoles 

d’analyse à données répétées permettant d’étudier précisément l’accumulation de l’effet des 

variables contextuelles au cours du temps (Suchaut, 2005). Cette perspective ouvrirait de 

nouvelles voies de recherche et notamment celle de l’étude de l’impact des changements qui 

peuvent survenir au niveau de l’environnement motivationnel de la classe au plan de 
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l’évolution de la motivation afin de mieux d’appréhender encore l’effet des processus 

motivationnels sur les apprentissages selon une approche réellement dynamique. 

La perspective transversale suivie jusque là induisait en effet non seulement une certaine 

« fixité » des processus motivationnels, mais elle négligeait de plus d’éventuelles variations 

au niveau de l’environnement motivationnel de la classe. C’est pourquoi l’étude qui sera 

présentée par la suite se proposera d’approfondir notre compréhension de l’effet de 

l’environnement scolaire sur les processus motivationnels et les acquisitions des élèves en 

inscrivant notre démarche au sein d’une approche développementale.   

Dans la section ci-après, nous reviendrons sur l’organisation hiérarchique des systèmes 

écologiques proposées par Bronfenbrenner (1986, 2005) en nous attardant plus longuement 

sur la dimension temporelle de son modèle : le chronosystème. Cette dimension essentielle de 

l’analyse écologique sera présentée comme un cadre d’analyse particulièrement adapté à 

l’étude du développement des processus impliquant des relations changeantes et dynamiques 

entre l’individu et son contexte social.  
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Chapitre 1 : Les transitions scolaires et leurs effets au 
plan de la motivation et des acquistions  

 
 
 
 
 

1.1. DE LA NECESSITE DE CONSIDERER LES TRANSITIONS 
ECOLOGIQUES DANS L’ETUDE DU DEVELOPPEMENT DE 
L’ INDIVIDU  

 
 

1.1.1. D’un contexte « intégré » à un contexte « évolutif » 

 

 Nous avons précédemment souligné le caractère dispersé de la recherche sur la 

motivation scolaire. La diversité des approches théoriques et la multiplicité des modèles 

empiriques expliquent notamment la difficulté de ce domaine à livrer une vision synthétique 

des mécanismes par lesquels les processus motivationnels affectent les apprentissages. 

L’intégration progressive de la dimension contextuelle dans l’explication du processus 

enseignement-apprentissages a toutefois permis de rassembler un certain nombre de résultats 

au sein d’un cadre d’analyse cohérent contribuant ainsi à une plus grande lisibilité du champ.  

Cependant, malgré l’essor des modèles écologiques, Bronfenbrenner (1989) ne manque pas 

de pointer le caractère inachevé de la conceptualisation des interactions entre l’individu et son 
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environnement en opérant une distinction entre les class-theoretical et les field-theoretical 

models. 

La première catégorie, qui renvoie aux modèles de recherche visant à expliquer les processus 

développementaux en fonction de certaines caractéristiques familiales, individuelles ou bien 

encore, de certains facteurs environnementaux considérés comme des situations plus ou moins 

favorables au développement de l’individu (pour plus de détails : voir Johnson, 1998), ne 

considèrent pas l’aspect dynamique des processus individuels et contextuels.  

La seconde catégorie, présente quant à elle, une alternative intéressante dans la mesure où 

l’explication des processus développementaux repose sur la prise en compte des interactions 

dynamiques entre la personne et son environnement. Ce type de modèles de recherche se 

focalise sur la manière dont le développement de l’individu varie en fonction de l’effet 

principal de caractéristiques individuelles et contextuelles ainsi que de leurs effets interactifs, 

eux-mêmes considérés comme variant à travers le temps (Bronfenbrenner, 1989).  

Cette perspective d’analyse constitue une démarche d’analyse particulièrement adaptée pour 

mettre au jour l’effet des processus dynamiques caractérisant les système sociaux complexes 

(Davis, 2006 ; Davis & Sumara, 2006; Radford, 2006) tels que les situations d’enseignement-

apprentissages.  

Approfondir notre compréhension de l’effet de l’environnement scolaire sur les processus 

motivationnels et les acquisitions des élèves, supposerait alors d’inscrire notre démarche au 

sein d’une approche développementale apte à rendre compte de l’historicité des processus à 

l’œuvre dans l’explication des différences d’apprentissages. Les derniers apports de la théorie 

écologique développée par Bronfenbrenner (1986) constituent, à ce titre, un angle d’analyse 

tout à fait éclairant. 

 
 

1.1.2. Le chronosystème ou la prise en compte du caractère 

dynamique des interactions entre l’individu et son environnement  

 

La classification des contextes écologiques proposée par Bronfenbrenner (e.g., 1977) 

présente, rappelons-le, une structure organisationnelle de systèmes parmi lesquels s’emboîtent 

microsystème, mesosystème, exosystème et macrosystème. Cette organisation hiérarchique, 

qui permet de considérer l’ensemble des facteurs (allant des plus proximaux aux plus distaux) 

influant sur le développement de l’individu en contexte intègre, en outre, la dimension 
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temporelle considérée comme inhérente à l’action des différents niveaux des systèmes 

écologiques sur le développement humain (Bronfenbrenner, 1986, 2005).  

Bien qu’il ne soit considéré comme un niveau contextuel, au même titre que les autres 

systèmes, le chronosystème constitue une dimension essentielle de l’analyse écologique dans 

la mesure où les processus de base impliqués dans le développement de l’individu supposent 

des relations changeantes et dynamiques entre l’individu et son contexte social. Autrement 

dit, parce que les changements observés chez l’organisme se produisent toujours en lien avec 

les changements dynamiques qui s’opèrent au niveau du contexte (et vice-versa), les 

changements dans les relations organisme-contexte doivent être considérées comme l’unité de 

base des processus développementaux (e.g., Baltes & Brim, 1979; Baltes, Featherman, & 

Lerner, 1988; Featherman Lerner & Perlmutter, 1992 ; Lerner, 1991). De manière plus 

générale, le chronosystème est considéré comme l’ensemble des modèles de recherche qui 

rendent possible l’étude de l’influence, sur le développement de certaines caractéristiques 

individuelles, des changements opérant à travers le temps au sein de l’environnement dans 

lequel vit l’individu (Bronfennbrenner, 1986). 

Ce qui distingue en outre le chronosystème des études longitudinales traditionnelles, tient 

dans la façon dont le passage du temps y est conceptualisé. Appréhendé jusque dans les 

années 1970 par la mesure de l’âge chronologique de l’individu (i.e., attribut de croissance) et 

limitant, de fait, l’étude des phénomènes évolutifs aux changements psychologiques intra-

individuels, le facteur temps a progressivement été utilisé pour rendre compte des 

changements qui se produisaient au niveau de l’environnement (Baltes & Shaie, 1973). Ce 

n’est en réalité qu’après avoir reconnu conjointement l’évolutivité des processus individuels 

et contextuels que la question des relations dynamiques entre la personne et son contexte a pu 

être pleinement envisagée. 

D’un point de vue modélisateur, l’intégration du chronosystème dans la théorie écologique de 

Bronfenbrenner se traduit par l’ajout, au sein du modèle du comportement humain développé 

par Kurt Lewin (1935), d’une fonction temporelle. Si Lewin envisageait le comportement de 

l’individu comme une fonction de l’interaction entre la personne (P) et son environnement (E) 

(B = f (PE)), pour Bronfenbrenner, le développement est conceptualisé de la façon suivante :  

 

Dt = f (t-p) (PE) (t-p) 
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où (t) représente le moment auquel le processus dévelopemental a été observé et (t-p) la 

période au cours de laquelle les effets conjoints des facteurs individuels et environnementaux 

opèrent pour produire la valeur du processus dévelopemental à l’instant t (Dt).  

« Ainsi les caractéristiques d'une personne à un moment donné dans sa vie sont une fonction 

commune des caractéristiques de la personne et de l'environnement au cours de la vie de la 

personne jusqu'au moment où a lieu cette observation » (Bronfenbrenner, 1989, p. 191). 

En ce sens, l’unité de base du développement peut être considérée comme un processus 

relationnel et dynamique.  

Approfondir notre compréhension des changements observés au plan de la motivation et des 

apprentissages au cours de la scolarité nécessiterait donc que l’on prenne comme unité 

d’analyse les relations dynamiques qui s’établissent entre l’élève et le microsystème classe, 

voire le mésosystème classe-famille. 

De notre point de vue, un exemple particulièrement probant de chronosystème serait les 

différentes transitions que traverse l’individu au cours de sa vie (Life-Span). Ces passages, qui 

ponctuent la vie de tout un chacun, ont été distingués par Baltes et ses collèges (Baltes, 1979 ; 

Baltes, Reese & Lipsett, 1980) selon leur prévisibilité. Ainsi, aux transitions écologiques dites 

« normatives » dans le sens où leur occurrence peut être anticipée (i.e., entrée à l’école, 

puberté, entrée sur le marché du travail, mariage, retraite) s’opposent les transitions qualifiées 

de « non normatives » (i.e., maladie, décès d’un membre de la famille, divorce). De telles 

transitions de vie sont particulièrement intéressantes à étudier dans la mesure où elles 

fournissent une impulsion directe au changement développemental (Bronfenbrenner, 2005).  

Transitions écologiques normatives fréquemment considérées comme des périodes 

développementales au cours desquelles de nombreux indicateurs de l’adaptation scolaire tels 

que la motivation (Harter, 1982) ou les résultats scolaires (Finger & Silverman, 1966; 

Simmons & Blyth, 1987 ; Roderick, 1992 ) accusent une forte chute (pour revue : voir 

Wigflield, Eccles & Pintrich, 1996), les transitions scolaires (i.e., passage de l’école 

élémentaire au collège, du collège au lycée…) méritent une attention particulière.  

L’utilité empirique de modèles développementaux décrivant les relations changeantes entre 

l’individu et son contexte s’avère alors particulièrement pertinente pour l’étude des 

changements motivationnels au cours du passage de l’école élémentaire au collège (Lerner, 

1987 ; Lerner & Lerner, 1989).  
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1.2. L’ ENTREE AU COLLEGE: UN PASSAGE SCOLAIRE A RISQUE  
 

Depuis la fin des années 1980, les transitions scolaires et, plus particulièrement, le passage de 

l’école élémentaire au collège a fait l’objet d’une attention toute particulière au sein de la 

littérature en éducation (e.g., Eccles & Midgley, 1989 ; Eccles et al., 1989 , 1993 ; Finger & 

Silverman, 1966 ; Grisay, 1997 ; Harter, Whitsell & Kowalski, 1992 ; Lepper & Hodell, 

1989 ). Pour certains chercheurs, c’est en effet lors du passage de l’école élémentaire au 

collège que les difficultés rencontrées seraient les plus importantes (Seidman, Aber, Allen & 

French,  1996). C’est notamment au cours de cette transition que la chute de la motivation 

serait la plus spectaculaire (Anderman & Maehr, 1994), que l’on observerait une forte 

dépréciation de soi chez les élèves (Blyth, Simmons & Carlton-Ford, 1983; Eccles, Midgley 

& Adler, 1984 ; Eccles, Wigfield, Reuman, & Mac Iver, 1987 ; Simmons, Blyth, Van Cleave 

& Bush, 1989 ; Simmons, Rosenberg & Rosenberg, 1973), et que les élèves manifesteraient 

une plus grande résignation apprise face à l’échec (Rholes, Blackwell, Jordan & Walters, 

1980). L’ensemble de ces conséquences négatives menant, dans les cas les plus sévères, à un 

abandon scolaire. 

Différentes théories ont été développées pour expliquer ces changements négatifs. Pour 

certains cherucheurs, ce serait la coïncidence entre la transition vers le collège et la survenue 

de changements biologiques occasionnés par la puberté qui expliquerait ces difficultés (Blyth 

et al., 1983 ; Simmons et Blyth, 1987). Ce principe à la base de la Cumulative Stress Theory 

propose en effet que l’accumulation de bouleversements au plan biologique et morphologique 

liés à la puberté ainsi que les modifications au plan social liées à la transition 

élémentaire/secondaire provoqueraient un stress transitoire dont les effets négatifs se 

répercuteraient sur l’adaptation scolaire des adolescents.  

Pour d’autres, ce n’est pas la transition en elle-même qui est importante mais plutôt la nature 

de l’environnement dans lequel les élèves évoluent au cours de cette période (Eccles & 

Midgley, 1989 ; Eccles et al., 1984). En effet, même si le collège est un environnement 

scolaire qui change significativement de l’école élémentaire (Perkins & Gelfer, 1995), ce 

serait moins le changement d’établissement en soi que la discordance entre l’environnement 

scolaire et le développement des élèves à cet âge là qui occasionnerait cette chute de 

motivation.  
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1.2.1. La Stage Environement Fit Theory : un cadre explicatif de 

l’impact négatif des transitions scolaires 

 

Eccles et Midgley (1989) ont avancé que les conséquences négatives observées au plan 

comportemental et motivationnel résulteraient du fait que l’environnement scolaire du collège 

ne permettrait pas de satisfaire les besoins développmentaux des collégiens. Fondées sur la 

Person Environment Fit Theory proposant qu’un environnement social qui ne s’ajusterait pas 

aux besoins psychologiques de l’individu aura de fortes chances d’occasionner un ensemble 

de conséquences négatives (Hunt, 1975 ; Lewin, 1935 ; Murray, 1938), Eccles et ses 

collègues ont élaboré une variante développementale de cette théorie afin d’éclairer les 

processus responsables de ce déclin de la motivation scolaire.  

Plus connue sous le nom de Stage Environement Fit Theory, cette perspective insiste sur 

l’idée qu’il existe un lien entre les caractéristiques de l’environnement social et la nature des 

processus dévelopementaux au sein de cet environnement. Ainsi, la chute de motivation et des 

performances scolaires résulterait non pas du changement d’établissement en soi mais d’une 

inadéquation entre la trajectoire caractérisant le développement psychologique, physique et 

social de l’élève et celle relative au changement d’environnement scolaire.  

Cette théorie a été retenue ici car elle insiste, dans le prolongement de la démarche proposée 

par Bronfenbrenner (1986), sur la centralité de l’unité relationnelle que forment l’individu et 

l’environnement. 

De très nombreux programmes de recherches ont été développés aux Etats-Unis pour mettre 

au jour les mécanismes responsables de ce faible ajustement. Parmi ces derniers, le Michigan 

Study of Adolescence and Adult Life Transitions (MSALT) ou le National Education 

Longitudinal Study (NELS) font figure des projets les plus ambitieux. Ayant débuté au cours 

des années 1980 (respectivement 1983 et 1988), ces études longitudinales de grande ampleur 

ont permis de recueillir un très grand nombre d’éléments concernant l’impact de 

l’environnement scolaire sur l’adaptation et la réussite scolaire des élèves. La plupart des 

études inscrites dans la Stage Environment Fit Theory reposent sur les données recueillies 

dans le cadre de ces programmes.  

Plusieurs types de changements environnementaux inappropriés d’un point développemental 

ont alors pu être identifiés. Parmi ces derniers, certains relèveraient d’un niveau d’analyse 

macro d’autre d’un niveau micro.  
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D’un point de vue macro, ces études font ressortir l’implication de certaines variables 

structurelles et organisationnelles. Entre l’école élémentaire et le collège, la taille de 

l’établissement ainsi que effectif d’élèves accueillis augmente. L’élévation du nombre 

d’élèves par classe est également un facteur avancé dans l’explication de la chute de 

motivation scolaire dans la mesure où elle altèrerait le sentiment de sécurité affective que les 

élèves auraient pu acquérir et consolider tout au long de leur scolarité dans le primaire. En 

outre, la départementalisation des enseignements avec la prise en charge de chaque discipline 

par un enseignant différent tend à réduire la quantité ainsi que la qualité des interactions entre 

élèves et enseignants (Eccles et al., 1984 ; Harter, 1992 ; Stipek & Mac Iver, 1989 ; Wigfield 

& Eccles, 1994). En outre, selon Simmons et Blyth (1987), parce que les établissements 

secondaires sont plus grands, les opportunités qu’auraient les élèves de nouer des relations 

avec leurs camarades seraient moins fréquentes. Or, parce que ces changements interviennent 

au moment même ou les adolescents ont un besoin accru de proximité avec leurs pairs et de 

soutien de la part des adultes, ils se révèlent particulièrement défavorables à la motivation des 

élèves. 

D’autres travaux font apparaître l’impact négatif de certains facteurs micro tels que le 

changement de tonalité sociale du contexte classe. Les classes du secondaire ne présentent en 

effet pas les mêmes caractéristiques quantitatives et qualitatives que les classes de primaire 

(Janosz et al., 1998) tant au niveau des pratiques enseignantes (i.e., stratégies de groupement 

des élèves, pratiques évaluatives…) que du climat instauré en classe (i.e., qualité des relations 

enseignant-élèves, structure de but).  

Tout d’abord, l’environnement classe au collège est caractérisé par un contrôle plus fort, une 

grande directivité de la part de l’enseignant (Brophy & Everston, 1976 ; Midgley & 

Feldlaufer, 1987 ; Midgley et al., 1988) et moins d’opportunités laissées aux élèves de faire 

des choix (Lee, Statuto & Kedar-Voivodas, 1983 ; Midgley & Feldlaufer, 1987 ; Ward et al., 

1982 ). Face à des effectifs de classe plus importants, les enseignants useraient davantage de 

pratiques contrôlantes pour maintenir la discipline en classe. Par conséquent, la perception 

chez les élèves d’un faible ajustement entre leur désir d’autonomie et la forte propension de 

leur enseignant à être contrôlant est associée, comme cela apparaît dans la TAD, à une chute 

de la motivation intrinsèque (Eccles & Midgley, 1989). 

En ce qui concerne les relations entretenues avec l’enseignant, les élèves rapportent que leurs 

enseignants se montrent moins impliqués, moins encourageants et qu’il les soutiennent moins 

qu’à l’école élémentaire (Feldlaufer, Midgley & Eccles, 1988). Cette dégradation de la qualité 
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des relations enseignant-élèves se traduisant in fine par une chute de la motivation des élèves 

à l’école et ce, particulièrement chez les élèves les plus faibles (Midgley et al, 1988).  

Au niveau de la structure de buts de la classe et des pratiques évaluatives, les études font 

ressortir une valorisation, de la part des enseignants de collège, des stratégies accentuant le 

poids des comparaisons et de la compétition inter-élèves aux dépens de la structure de 

maîtrise (e.g., Eccles et al., 1984 ; Midgley et al., 1995 ; Rosenholtz & Simpson, 1984). 

Parallèlement à ce résultat, les élèves de dernière année de primaire rapportent percevoir de 

manière plus saillante les structures de buts orientées vers la maîtrise que les élèves de 

première année de secondaire. Ces derniers perçoivent quant à eux une plus grande 

accentuation des structures compétitives que leurs camarades du primaire (Anderman & 

Midgley, 1997; Harter et al., 1992 ; Urdan & Midgley, 2003). Il apparaît ainsi qu’à l’école 

élémentaire, les enseignants insistent davantage sur les progrès personnels de chaque élève 

alors qu’au cours de la scolarité secondaire ils valorisent davantage la comparaison sociale et 

la démonstration publique de l’habileté scolaire. Anderman et Midgley (1996) rapportent 

d’ailleurs qu’à partir du collège, les élèves s’orientent plus fréquemment vers des buts de 

performance. Ainsi, à travers la transition élémentaire/ secondaire, c’est la conception même 

que se font les élèves et les enseignants de l’apprentissage qui évolue (Anderman & Young, 

1993 ; Midgley et al., 1995), passant d’un jugement fondé sur une norme auto-référencée (i.e., 

comparaison de ses propres résultats à ceux obtenus antérieurement) à l’école élémentaire à 

une norme hétéro-référencée (i.e., comparaison de ses propres résultats à ceux obtenus par les 

camarades de classe) au cours des années de secondaire.  

Par conséquent, si les changements au niveau de la structure de certains établissements, la 

dégradation des relations entre corps enseignant et élèves ou bien encore le bouleversement 

des normes qui régissent la vie au collège se révèlent particulièrement dangereux, c’est 

principalement parce qu’ils interviennent à une période où les élèves manifestent un besoin 

accru d’autonomie, de préservation du sentiment de compétence, d’identification au groupe de 

pairs et de soutien de la part des adultes (Eccles et al., 1993 ; Midgley & Feldlaufer, 1987). 

Or, la dissonance occasionnée par le mauvais ajustement entre cette tendance 

développementale propre aux adolescents et les caractéristiques de l’environnement social du 

collège s’avère particulièrement influente durant les premières années de l’adolescence 

(Eccles & Midgley, 1989 ; Eccles, Midgley & Adler, 1984 ; Vallerand & Sénécal, 1992) ainsi 

que chez certaines populations d’élèves plus vulnérables telles que les filles (Simmons & 

Blyth, 1987 ; Simmons et al., 1979), les élèves dont le niveau scolaire est faible (Midgley et 
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al., 1988, 1989), les élèves issus de milieux défavorisés (Mosley & Lex, 1990) ou encore, 

dans certaines disciplines comme les mathématiques (Eccles, 1991 ; Eccles et al.,1984). 

Si de tels changements sont présents au cours de la transition entre l’école élémentaire et le 

collège, ils ont également été observés lors du passage entre le collège et le lycée (Bryk, Lee 

& Smith, 1990 ; Bryk & Driscoll, 1988). Il apparaît en outre dans de nombreuses études que 

c’est principalement la première année qui suit le changement d’établissement qui pose le 

plus de difficultés. Les entrants considérés comme les plus « grands » et les plus âgés de leur 

établissement de provenance se retrouvent alors être les plus « petits » et les plus jeunes dans 

leur nouvel établissement (Hirsch & Rapkin, 1987). Toutefois, en raison d’un mode 

d’organisation structurel de même nature au lycée et au collège (Seidman et al., 1996), il 

ressort que les conséquences négatives des transitions scolaires seraient plus fortes à l’entrée 

au collège que lors du passage vers le lycée. La première année du collège étant ainsi l’année 

de transition scolaire par excellence (Petersen & Crockett, 1985).  

 

 

1.2.2. Limites des études consacrées aux effets des transitions 

scolaires sur la motivation 

 

Si la Stage Environement Fit Theory indique que la chute progressive de la motivation au 

cours de la transition entre l’école élémentaire et le secondaire est le fruit de changements au 

niveau de l’environnement scolaire qui se révèlent être inappropriés d’un point de vue 

développemental, les études empiriques se contentent davantage de montrer que la motivation 

scolaire des collégiens est beaucoup plus faible que celle des écoliers de primaire.  

L’examen des recherches conduites dans ce cadre d’analyse révèle en effet des protocoles de 

recherche qui autorisent en réalité difficilement d’inférer les patrons évolutifs de la motivation 

à travers le temps.  

Dans la section qui suit, nous soulignerons les principales limites de ces études en insistant 

plus particulièrement sur l’opacité qui demeure autour de la nature exacte des trajectoires 

évolutives de la motivation ainsi que sur le caractère simpliste de l’étude de l’influence des 

facteurs environnementaux sur l’évolution de cette variable.  
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1.2.2.1. Le caractère confidentiel des études longitudinales 
 

Tout d’abord, à quelques exceptions près (e.g., Bong, 2005 ; Gutner et al., 2006 ; Krapp & 

Lewalter 2001; Krapp & Wild 1998; Nesselroade & Baltes, 1979 ; Senko & Harackiewicz, 

2005 ; Valsiner, 1998 ), la grande majorité des études traitent de la motivation comme d’un 

état statique. En adoptant des protocoles de recherche de type transversal, elle permettent 

certes, de livrer d’importantes informations concernant les différences interindividuelles sur le 

niveau de motivation des élèves, mais elles ne permettent pas d’analyser l’évolution intra-

individuelle de ce processus à travers le temps (Schaie, 2005) et n’informent en rien sur la 

nature du changement (Singer & Willett, 2003). En effet, si les études transversales indiquent 

que les élèves les plus âgés manifestent une motivation moins élevée que les plus jeunes, on 

ne peut pour autant inférer que cette différence traduit une chute de la motivation au cours de 

la scolarité des élèves. Ce point sera développé plus loin.  

L’étude de la motivation à travers les transitions scolaires - objet d’étude longitudinale par 

essence - nécessite par conséquent que les équipes de recherche mettent davantage en place de 

protocoles longitudinaux. 

 
 

1.2.2.2. Une opérationnalisation du changement quelque peu 
problématique 

 
Ensuite, si toutes les études ne sont pas fondées sur des protocoles transversaux, dans la 

majorité des études longitudinales, la façon dont est conceptualisé le changement à travers le 

temps semble inadaptée.  

Les travaux conduits dans le cadre de la Stage Envionment Fit Theory reconnaissent, nous 

l’avons vu, qu’il existe un changement au niveau de l’environnement au cours des transitions 

scolaires. Or, en opérationnalisant ce changement comme la différence entre l’évaluation de 

l’environnement avant et après la transition (Anderman & Midgley 1997 ; Harter et al., 1992 ; 

Urdan & Midgley, 2003) ou encore entre le début et à la fin de l’année scolaire (Chouinard, 

2001 ; Papaioannou et al., 2004), l’inférence quant à l’évolutivité des variables considérées 

semble tout aussi délicate. Les différences observées pouvant, en réalité, résulter d’erreurs de 

mesure. L’argument proposé par Singer et Willett (2003) à ce propos semble tout à fait 

éclairant. En effet, selon eux, si les erreurs de mesure réduisent les scores au pré-test et les 

élèvent au post-test, alors, il est possible de conclure de manière erronée que le score a 
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augmenté à travers le temps. En d’autres termes, les protocoles de mesure à deux vagues de 

données ne permettent pas de distinguer de telles erreurs du « changement vrai » (true 

change) (Rogosa, Brandt & Zimowski, 1982).  

La seconde difficulté que posent ces études tient dans le fait qu’elles contraignent le 

changement (ou devrions nous dire, la différence) à être linéaire et qu’elles imposent, par 

conséquent, un type de fonction évolutive tout à fait arbitraire. Or, si les études rapportent une 

chute de la motivation, certains travaux ont décrit des trajectoires évolutives curvilinéaires 

(Gutner et al., 2006). Ce genre de protocole ne permet pas de décrire de manière précise la 

forme de la trajectoire évolutive des phénomènes considérés (Singer & Willett, 2003) et 

empêche en cela de rendre compte de l’évolution des processus dont la trajectoire évolutive 

est complexe. Enfin, dans le cas d’une absence de différence entre les deux points de mesure, 

il serait tentant de conclure à une stabilité du phénomène. Or, plusieurs autres explications 

seraient envisageables telles qu’une phase de plateau ou encore un changement qui se 

manifesterait en dehors de la contrainte imposée par l’intervalle temporel de la mesure 

(Nowack & Vallacher, 1998). Autrement dit, opérationnaliser le changement comme une 

différence entre deux points de mesure dans le temps, en évacuant de fait la variabilité 

potentielle du phénomène qui pourrait avoir lieu entre ces deux points, peut conduire à tirer 

des conclusions qui masqueraient un artefact méthodologique.  

Le changement motivationnel a également été conceptualisé comme la différence existant 

entre deux cohortes d’élèves à différents niveaux de scolarité (Gurtner, Gulfi, Monnard & 

Schumacher, 2006). Ce type particulier de protocole transversal est fréquemment utilisé par 

les chercheurs pour faire des généralisations sur le changement (Singer & Willett, 2003). Or, 

il est probable que des élèves appartenant à deux cohortes différentes présentent des 

caractéristiques différentes ou aient été soumis à des conditions environnementales elles aussi 

différentes (e.g., expériences scolaires, programmes, parcours scolaires etc…). Ces 

dissemblances peuvent provoquer des différences au plan de la variable expliquée. Ainsi, il 

devient particulièrement difficile de distinguer, au sein des différences observées entre les 

groupes, ce qui tient des effets de cohorte de ce qui tient des changements systématiques dans 

le temps (Singer & Willett, 2003). Même en sélectionnant plusieurs groupes d’élèves 

représentant différents degrés de scolarité secondaire au sein d’un même collège en vue 

d’inférer des différences dans le temps, on ne pourra affirmer avec certitude que les 

différences observées sont strictement le reflet du changement à travers le temps.  
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1.2.2.3. Trajectoire de groupe ou trajectoires intra-individuelles ?  
 

 La seconde difficulté posée par l’étude du changement à travers le temps tient dans le 

fait que certaines études longitudinales appréhendent l’évolution au niveau des groupes 

considérés voire au niveau de l’échantillon dans son ensemble (pour revue voir : Roberts, 

Walton & Viechtbauer, 2006). Or, inférer des conclusions au niveau de l’individu en se 

fondant sur des trajectoires évolutives de niveau groupe peut également s’avérer 

problématique dans la mesure où les tendances observées au niveau du groupe ne sont 

généralement pas en lien avec les patrons évolutifs au niveau individuel voire même souvent 

très différentes des trajectoires individuelles (Singer & Willett, 2003). L’absence de 

changement au niveau du groupe pouvant simplement traduire des effets de compensation 

entre des évolutions individuelles positives et négatives entre individus au sein de ce même 

groupe. L’absence de changement au niveau supérieur peut en réalité masquer des 

changements considérables au niveau inférieur (Rogosa et al.,1982). 

 

 

1.2.2.4. La non-prise en compte du caractère évolutif des 
variables prédictives  

 

 Enfin, la dernière limite que nous rapporterons ici, tient dans le caractère tronqué de 

l’étude de l’influence des facteurs environnementaux sur l’évolution de la motivation.  

En effet, si de très nombreux chercheurs conçoivent la motivation comme un processus 

dynamique en perpétuelle évolution résultant de l’interaction de facteurs évoluant à travers le 

temps (Govaerts, 2001; Wigfield, 1994), force est de constater que la plupart des études 

conduites dans le cadre de la Stage Environnement Fit Theory se focalisent sur des aspects 

stables de l’individu et de l’environnement relevant en cela davantage de class-theoretical 

models. Les interactions entre l’élève et son environnement classe y sont en effet traitées de 

manière statique et l’évolutivité des facteurs impliqués dans ces interactions évacuée.  

Or, si certaines variables prédictives de la motivation ne varient pas dans le temps (i.e., le 

genre de l’élève, son origine ethnique), d’autres sont plus labiles (i.e., le climat de la classe, 

les comportements de l’enseignant, les perceptions de soi des élèves, les croyances). On peut 

certes considérer qu’en classe une certaine routine soit installée par les enseignants, mais on 
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ne peut toutefois pas affirmer que le contexte classe est une entité fixe. Il serait au contraire 

plus juste de le concevoir comme un « espace dynamique » (Casalfiore, 2000) en permanente 

évolution.  

Néanmoins, les chercheurs qui étudient l’impact des perceptions de l’environnement sur la 

motivation recueillent, généralement, les perceptions qu’ont les élèves de l’environnement 

scolaire au cours de l’année et se servent de cette mesure comme variable prédictive de la 

motivation en fin d’année à niveau initial donné (Anderman et al., 2001 ; Ryan & Patrick, 

2001). Bien que ce type de protocole, que l’on peut qualifier de semi-longitudinal, permette 

de s’assurer du rôle prédictif des perceptions de l’environnement, il évacue toute possibilité 

de capturer l’évolutivité de ces dernières et livre de fait une vision quelque peu simplifiée de 

leur action sur la motivation. 

Il n’est pourtant pas inutile de rappeler que c’est la façon dont les élèves interprètent les 

signaux en provenance de leur environnement classe qui détermine leur motivation. Or, la 

signification que les élèves accordent aux évènements qui se produisent au sein de la classe 

dépend de l’expérience antérieure qu’ils ont pu se forger de cet environnement ainsi que de 

leur capacité à prédire, plus ou moins précisément, ce qui peut se produire au sein de ce 

contexte. Se pose alors la question de l’aspect cumulatif des perceptions et l’effet de ces 

variations au plan de la motivation des élèves. Dans l’une des rares études consacrées à cette 

question, Bong (2005) a montré que les changements au niveau de la perception de 

l’environnement classe au cours de l’année scolaire permettaient d’expliquer les changements 

au plan de la motivation, invitant ainsi les chercheurs soucieux de mieux comprendre l’impact 

de ces perceptions sur les changements de motivation à en évaluer l’aspect évolutif au travers 

de mesures répétées au cours de l’année scolaire (Meece & Miller, 2001). 

Du côté des comportements de l’enseignant, la question de l’évolutivité n’a bénéficié que 

d’une très faible attention. La plupart des recherches conduites sur l’efficacité des enseignants 

repose, rappelons-le, sur des scores moyens relatifs à certains comportements si bien que 

toute « variation introduite par l’enseignant pour adapter son comportement aux différents 

objectifs est traitée comme une erreur de mesure » (Medley, 1982, p. 1898).  

Cette absence d’intérêt pour les changements au plan des comportements enseignants 

tiendrait, pour certains, dans le fait que mettre au jour l’instabilité des comportements 

enseignants pourrait fragiliser les conclusions tirées des recherches issues du paradigme 

processus-produit (Rogosa, Floden & Willett, 1984). « S’il existe une large variabilité dans 

les comportements enseignants […], alors les estimations relatives aux relations processus-
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produit seraient au mieux incertaines » (Doyle, 1977, p.169). S’intéresser à la stabilité des 

comportements des enseignants s’avère pourtant essentiel à une compréhension plus fine des 

effets de l’enseignement sur les apprentissages des élèves.  

Ainsi, ignorer l’évolutivité de ces facteurs impliqués dans l’explication de la motivation 

reviendrait à concevoir l’élève comme un organisme insensible aux changements 

environnementaux et à interpréter les changements intra-individuels de la motivation en 

termes de dynamisme intrinsèque (Nowack & Vallacher, 1998). Néanmoins, il semble plus 

raisonnable de concevoir les changements d’attitudes des individus comme une fonction des 

leurs caractéristiques personnelles, des changements dans leur environnement et des 

interactions entre ces deux composants (Power, 1981). Pour cette raison, l’étude des 

changements de la motivation au cours du secondaire ne pourra être complètement aboutie 

qu’en tenant compte des changements qui s’opèrent au niveau des perceptions de soi de 

l’élève et de son environnement d’apprentissage. 

  

Ainsi, si l’on reproche souvent à la Person Environment Fit Theory de traiter l’individu et son 

environnement de manière statique (Sekiguchi, 2004) - la critique étant aussi valable pour la 

Stage Environment Fit Theory - l’un des moyens de développer des modèles plus opératoires 

des changements motivationnels à travers le temps serait d’adopter des recherches fondées sur 

des données temporelles. Le défi auquel les chercheurs se trouvent confrontés tiendrait 

désormais moins dans la prise en compte du contexte de manière « intégrée » (Bru, 2004) que 

dans l’étude approfondie de la dynamique motivationnelle en situation intégrant, non 

seulement, les variations intra-individuelles de la motivation mais également, les variations du 

contexte  

Parce qu’ils permettent d’identifier le changement intra-individuel à travers le temps, de 

fournir des éléments de compréhension quant à la variabilité interindividuelle au niveau des 

patrons évolutifs, d’identifier les déterminants du changement intra-individuel mais également 

de prendre en compte la variabilité des facteurs explicatifs à travers le temps (Baltes & 

Nesselroade, 1979; Schaie, 1983, 2005), les protocoles longitudinaux à données répétées 

s’avèrent particulièrement pertinents dans l’étude de la motivation à travers le temps. 

Considérer les aspects plus ou moins stables de l’environnement et de l’individu nécessite, 

certes, de développer des modèles plus sophistiqués mais permet, en contrepartie, d’éclairer la 

nature de la dynamique qui se joue entre l’élève et son environnement classe ainsi que les 
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effets de cette dernière sur le développement de la motivation à travers le temps. A terme, 

c’est une meilleure compréhension des facteurs explicatifs de l’adaptation scolaire des élèves 

que nous espérons dégager. 

L’élaboration de tels modèles suppose de puissants outils de modélisation statistique que nous 

nous proposons maintenant de présenter. 

 
 

1.3. L’ INTERET DES MODELES MULTINIVEAUX DE CROISSANCE 

DANS LA MODELISATION DU CHANGEMENT A TRAVERS LE TEMPS  
 
 

1.3.1. La modélisation des courbes de croissance : un outil adéquat 

dans le cadre d’analyse longitudinale   

 

Les modèles multiniveaux de croissance sont une extension des modèles multiniveaux 

classiques conçue spécialement pour étudier les patrons évolutifs ou trajectoires de croissance 

(i.e., l’ensemble des points visités par la variable considérée au cours de l’intervalle de temps 

étudié) de certaines variables à travers le temps.  

Nous avons vu précédemment que les principales difficultés rencontrées dans l’étude de 

l’évolution de la motivation à travers le temps tenaient dans l’absence de données de type 

longitudinal aussi bien au niveau de la variable expliquée (en l’occurrence la motivation) que 

des variables explicatives (i.e., l’environnement motivationnel et les caractéristiques 

individuelles). Nous avons exposé les raisons pour lesquelles les protocoles transversaux ou à 

deux vagues de données sont problématiques et avons, par conséquent, insisté sur 

l’importance de recueillir des données temporelles afin de pouvoir étudier de manière plus 

précise et plus exacte le type d’évolution des processus motivationnels (i.e., la motivation 

évolue-t-elle positivement ? Négativement ? La progression est-elle linéaire, curvilinéaire ?).  

Décrire la trajectoire de la motivation à travers le temps permettrait in fine de rendre compte 

de l’effet de l’évolution de la motivation au cours de la première année de collège sur la 

réussite scolaire des élèves et ainsi, de proposer un modèle développemental (field-theoretical 

models) apte à rendre compte de l’historicité des processus à l’œuvre dans l’explication des 

différences d’apprentissages. 

Nous avons en outre soulevé la difficulté à identifier des différences systématiques entre les 

individus à partir d’études conduites au niveau du groupe et par conséquent, l’impossibilité de 



Chapitre 1 Les transitions scolaires et leurs effets 

 - 185 -

prédire et de prévenir une éventuelle chute de motivation (La motivation est-elle, au départ la 

même pour tous ? La chute supposée se fait-elle au même rythme pour tous les élèves ? 

Quelles sont les variables responsables des différences au niveau des trajectoires de 

croissance de la motivation ?). 

Sous réserve de prendre quelques précautions de départ (i.e., vague de données multiples, 

choix d’une métrique adaptée pour mesurer le déroulement du temps), nous allons voir dans 

cette section que les modèles multiniveaux de croissance permettent d’apporter des réponses à 

ces deux grandes interrogations.  

En nous focalisant dans un premier temps sur la manière de spécifier le modèle inconditionnel 

de croissance, nous verrons comment les modèles multiniveaux de croissance permettent de 

décrire précisément le patron évolutif de certains processus dynamiques. Cette première étape 

qui revient à caractériser le patron de changement dans le temps, nous conduira ensuite à 

aborder la question de l’hétérogénéité des patrons évolutifs et à montrer en quoi les modèles 

multiniveaux de croissance permettent de prévoir et d’expliquer les différences entre 

individus. Cette seconde étape consiste à modéliser les paramètres de croissance des 

trajectoires de croissance en introduisant des variables de niveau individuel ou de niveau 

groupe, autrement dit, à se demander si des élèves présentant des caractéristiques différentes 

ou évoluant dans des contextes différents présentent aussi des patrons évolutifs différents. 

L’intérêt étant que l’on peut ainsi mettre au jour les facteurs influençant le niveau moyen de la 

motivation mais également ceux qui influent sur son taux de changement dans le temps.  

 
 

1.3.2. Pertinence des modèles multiniveaux de croissance dans la 

modélisation des données temporelles  

 

Dans la section consacrée au modèles multiniveaux classiques, nous avions vu que les 

données issues de recherches en éducation (et dans d’autres domaines d’ailleurs) présentent 

fréquemment une structure emboîtée. Au sein de cette structure, nous avons considéré 

l’individu (ou l’élève) comme l’unité d’analyse située au niveau le plus bas de la hiérarchie 

des données. Or, comme l’indique Bessoux (2008), les unités d’analyse peuvent être autre 

chose que des personnes et renvoyer à des unités qui leur sont de niveau inférieur : les 

mesures répétées. Ces données répétées, et plus spécifiquement, les données temporelles 

(niveau 1) peuvent ainsi être considérées comme regroupées dans des unités hiérarchiques 
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supérieures, les élèves (niveau 2) qui se regroupent quant à eux au sein d’unités plus globales 

encore, les classes (niveau 3). Ainsi, « par analogie à une structure hiérarchisée classique, la 

personne constituera « l’environnement » qui influe sur les mesures » (Bressoux, 2008, p. 

360).  

On se retrouve alors dans le cadre d’une structure hiérarchisée tout comme dans l’analyse 

multiniveau classique, avec pour différence, que le niveau le plus bas de cette structure n’est 

plus représenté par des individus mais par des mesures temporelles. La figure 20 illustre cette 

organisation en arborescence des données issues de cadres d’analyse longitudinaux. 

 

Niveau Macro ou niveau 3 
(inter-groupe) 

variables Z..j

Niveau Meso ou niveau 2 
(inter-individuel) 

variables W.ij

Niveau Micro ou niveau 1 
(intra-individuel) 

t1 t2 t3 t4 t1 t2 t3 t4 t1 t2 t3 t4 t1 t2 t3 t4 t1 t2 t3 t4

variables Xtij

W.ij: Variables de niveau élève (fixes dans le temps)
Xtij: Variables de niveau élève (évolutives dans le temps)

Classe 1 Classe 2 

Z..j: Variables de niveau classe (fixes dans le temps)

élève 2élève 1 élève 2 élève 3 élève 1 

 

Figure 20: Organisation hiérarchisée des données répétées dans le temps 
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1.3.3. Les différentes étapes de spécification d’un modèle de 

croissance 

 
 

1.3.3.1. Le modèle inconditionnel de croissance  
 

De la même façon que pour les modèles multiniveaux classiques, la modélisation des 

trajectoires de croissance s’effectue en deux étapes : la spécification du modèle inconditionnel 

de croissance, puis la modélisation des paramètres du modèle.  

Contrairement au modèle inconditionnel classique qui ne comprend aucune variable 

explicative, le modèle inconditionnel de croissance présente la spécificité d’incorporer une 

variable explicative temporelle. Cette variable temporelle, qui peut être exprimée de multiples 

façons (pour détail : voir Bressoux, 2008), est centrale dans la mesure où c’est elle qui 

permettra par la suite d’aborder la question du rythme évolutif de la variable expliquée à 

travers le temps. 

D’un point de vue statistique, le modèle se présente de la façon suivante 

 

 

a. Le modèle intra-individuel  

 

Au niveau 1  

 

Ytij= π0ij+ π1ijTEMPStij+etij 

 

Dans ce premier modèle, on note la présence de deux effets fixes (notés π) appelés 

« paramètres de croissance » ainsi qu’un effet aléatoire (noté e).   

 

π0ij représente la constante de la trajectoire de croissance de la variable expliquée. Ce 

paramètre de croissance indique le niveau initial de la variable expliquée, c'est-à-dire la valeur 

prise par la variable lorsque la variable temporelle est égale à zéro.  
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Quant au second paramètre de croissance, noté π1ij , il représente le coefficient directeur 

associé à la variable temporelle, c'est-à-dire le rythme d’évolution (ou taux de croissance) de 

la variable expliquée.  

Chacun de ces paramètres est associé à un indice i et j signifiant que chaque individu i 

appartenant à la classe j possède sa propre trajectoire évolutive. 

Enfin, etij  représente l’écart d’une mesure de la variable expliquée au temps t pour l’individu i 

de la classe j (ces résidus suivent une loi normale avec une moyenne de 0 et une variance 

notée σ²e) 

 

  

b. Le modèle interindividuel 

 
 

Si l’on décompose ce premier modèle on obtiendra  

 
 
Au niveau 2 (interindividuel) 

 
π0ij=β00ij+u0ij 

π1ij=β10ij+u1ij 

 

où  

β00ij indique la constante moyenne de la trajectoire de croissance de la variable expliquée,  

β10ij indique la pente moyenne de la trajectoire de croissance de la variable expliquée, 

u0ij l’écart de chaque individu à la constante moyenne (ces résidus suivent une loi normale 

avec une moyenne de 0 et une variance notée σ²u0), 

u1ij l’écart de chaque individu à la pente moyenne (ces résidus suivent une loi normale avec 

une moyenne de 0 et une variance notée σ²u1) 
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c. Le modèle inter-groupes 

 

On peut également supposer que les trajectoires évolutives des phénomènes étudiés varient 

non seulement entre les individus (différences interindividuelles, niveau 2) mais également 

entre les groupes (différences inter-groupes, niveau 3).  

Dans le cas qui nous intéresse, il est en effet envisageable que les patrons évolutifs de la 

motivation diffèrent entre les élèves d’une même classe (niveau 2) mais également entre les 

différentes classes (niveau 3). Cette hypothèse suppose que l’on décompose la variance en un 

troisième niveau en introduisant des effets aléatoires au niveau des paramètres extraits du 

modèle de niveau 2.  

 

Au niveau 3 :  

 

β00ij= γ000+ v0j 

β10ij= γ100+ v1j 

 

En substituant ces différents niveaux, nous obtenons le modèle composite suivant : 

 

Yij=[ γ000+ γ100TEMPStij]+[u 0ij+ v0j + u1ij TEMPStij + v1j TEMPStij + etij] 

 

 

Où  

γ000 représente la constante moyenne de la trajectoire de croissance de la variable expliquée,  

γ100 le taux de changement moyen de la trajectoire de croissance de la variable expliquée,  

v0j l’écart de chaque groupe à la constante moyenne (ces résidus suivent une loi normale avec 

une moyenne de 0 et une variance notée τ00), 

v1j l’écart de chaque groupe à la pente moyenne (ces résidus suivent une loi normale avec une 

moyenne de 0 et une variance notée τ11). 

 

Nous observons que ce modèle inconditionnel de croissance autorise  
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- le niveau initial moyen de la variable expliquée à varier pour un même élève à 

travers le temps, mais également d’un élève à l’autre et, d’une classe à l’autre.  

- le taux de changement moyen de la variable expliquée à varier pour un même 

élève à travers le temps, mais également d’un élève à l’autre et, d’une classe à 

l’autre. 

 

Identiquement à la technique de spécification employée pour les modèles multiniveaux 

classiques, on peut chercher à expliquer la variance des paramètres de croissance en 

introduisant des variables à chaque niveau de la hiérarchie.  

 

 

1.3.3.2. Le modèle conditionnel de croissance avec variables 
explicatives  

 

On peut alors chercher à expliquer ces parts de variance en introduisant des variables de 

niveau 1 (notées Xtij), de niveau 2 (notées W.ij) et de niveau 3 (notées Z..j).  

Pour des raisons de simplicité, on n’introduira qu’une seule variable explicative par niveau.  

Cependant, avant de développer les différentes étapes de cette spécification, il semble 

important de s’arrêter un instant sur une distinction essentielle : celle opérée entre le niveau 

d’analyse et la source de l’information collectée. En effet, si l’on souhaite recueillir des 

renseignements concernant chaque élève (niveau d’analyse de niveau 1) auprès des 

enseignants (source de niveau 2), les variables obtenues représenteront le niveau élève et 

devront, par conséquent, être traitées comme des facteurs de niveau 1. Si l’on cherche à 

connaître les perceptions qu’ont les élèves (source de niveau 1) du climat motivationnel de la 

classe (niveau d’analyse de niveau 2), nous disposerons alors pour chaque élève d’un score 

différent. Dans la mesure où ces informations ne sont pas agrégées au niveau classe, elles 

devront être traitées comme des facteurs de niveau 1. Autrement dit, le niveau des variables 

considérées est déterminé par la nature des différences qu’elles sont censées mesurer (i.e., 

niveau 1 pour les différences intra-individuelles, niveau 2 pour les différences 

interindividuelles et enfin niveau 3 pour les différences inter-groupes). 

La spécificité des modèles de croissance, en plus de modéliser les trajectoires de croissance, 

est de pouvoir intégrer des variables explicatives en tenant compte de leur évolution dans le 

temps. Toutefois, ces variables variant dans le temps (Time Varying Predictor ; Singer & 
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Willett, 2003) qui sont mesurées au niveau de l’individu (et qui peuvent renvoyer à des 

attitudes individuelles, à des perceptions du contexte ou encore à des jugements portés par 

l’enseignant à plusieurs reprises dans le temps) doivent être distinguées des variables fixes 

dans le temps.  

En effet, les variables individuelles qui varient dans le temps sont considérées comme des 

variables intra-individuelles alors que les variables individuelles fixes dans le temps (i.e., 

genre de l’individu) sont considérées comme des variables interindividuelles. Ainsi, bien que 

ces deux types de variables relèvent de la même source (i.e., l’élève), elles ne renvoient pas au 

même type de différences ; dans un cas il s’agit de différences intra-individuelles, dans 

l’autre, de différences interindividuelles. Par conséquent, elles devront être respectivement 

introduite au niveau 1 et au niveau 2 de l’analyse.  

Outre la possibilité qu’elle offre de prédire les changements dans la variable expliquée par des 

changements au niveau des variables explicatives, la prise en compte de ces variables 

évolutives permet également d’expliquer une part de variance du phénomène qui, avec les 

modèles multiniveaux classiques demeure inexpliquée : la variance intra-individuelle.  

Pour revenir à présent sur la modélisation des paramètres de croissance, qui consiste à 

expliquer la variance autour de la constante et de la pente moyenne, il s’agit, dans un second 

temps, de tester les relations entre les paramètres de croissance et les variables explicatives de 

niveaux supérieurs. Ainsi, le modèle de niveau 2 représentera les relations entre les 

paramètres de croissance de niveau 1 et les variables explicatives de niveau 2. Par extension, 

le modèle de niveau 3 visera à modéliser la variance des paramètres de croissance par 

l’introduction de variables explicatives de niveau 3 

 

Au niveau de l’écriture mathématique, le modèle conditionnel de croissance se présentera : 

 

Au niveau 1  

 

Yij= π0ij+ π1ijTEMPStij + π2ijX1tij +  etij 

Au niveau 2 :  

π0ij=β00ij+ β01ijW1.ij +u0ij 

π1ij=β10ij+ β11ijW1.ij +u1ij 

π2ij=  β20ij 
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Au niveau 3 :  

 

β00ij = γ000+ γ001Z1..j+v0j 

β01ij = γ010 

β10ij = γ100+ γ101Z1..j+ v1j 

β11ij= γ110 

β20ij= γ200 

 

En intégrant ces 3 niveaux on obtient le modèle composite suivant : 

 

Ytij=  [γ000 + γ100TEMPStij + γ200X1tij + γ010W1.ij + γ110W1.ij*TEMPStij + γ001Z1..j + 

γ101Z1..j*TEMPStij] + [u 0ij + u1ij TEMPStij + v0j +v1j TEMPStij +  etij] 

 

Où  

γ010 indique l’effet différentiel associé à la variable explicative de niveau 2 (W1) sur le niveau 

initial moyen, 

γ001 l’effet différentiel associé à la variable explicative de niveau 3 (Z1) sur le niveau initial 

moyen, 

γ110 l’effet différentiel associé à la variable explicative de niveau 2 (W1) sur le taux de 

changement moyen et  

γ101 l’effet différentiel associé à la variable explicative de niveau 3 (Z1) sur le taux de 

changement moyen.  

 

On peut noter que ce modèle intègre l’effet principal de chaque variable (niveau 1, 2 et 3) 

ainsi que deux termes interactifs faisant intervenir d’une part la variable temporelle et la 

variable explicative de niveau 2 (notée W) et, d’autre part, la variable temporelle et la variable 

explicative de niveau 3 (notée Z).  

Ainsi, les variables introduites peuvent non seulement rendre compte de la variance autour du 

niveau initial moyen mais également expliquer les différences interindividuelles et inter-

groupes au niveau du taux de changement de la variable expliquée. En d’autres termes, on 



Chapitre 1 Les transitions scolaires et leurs effets 

 - 193 -

pourra envisager l’effet modérateur exercé par des variables individuelles et globales sur 

l’évolution de la motivation. 

Pour résumer, de la même façon que la modélisation multiniveau classique l’exige, la 

modélisation des courbes de croissance s’effectue en deux grandes étapes.  

La première qui consiste à spécifier le modèle intra-individuel vise à décrire le type 

d’évolution du processus en précisant notamment le sens du taux du changement (croissance, 

décroissance) et le type de fonction évolutive (pour détail sur les différents types de 

fonctions : voir Singer & Willett, 2003).  

La seconde vise quant à elle à expliquer les différences systématiques observées dans les 

paramètres de croissance par des variables situées à plusieurs niveaux de la structure des 

données. On pourra de cette façon prédire les différences au plan du niveau initial moyen 

mais également au niveau du taux de changement de la variable. On pourra en outre expliquer 

les changements au niveau des processus motivationnels par des changements au niveau des 

attitudes et des perceptions des élèves (i.e., variable intra-individuelles), mais également 

prédire et expliquer l’hétérogénéité des trajectoires de croissance par un ensemble de 

caractéristiques individuelles et contextuelles. 

Bien que cette technique statistique soit assez sophistiquée et nécessite des programmes 

d’analyse relativement lourds (Bryk & Raudenbush, 1992; Rogosa & Willett, 1985; Rudinger 

& Rietz, 2001; Willett & Sayer, 1994), les modèles multiniveaux de croissance offrent une 

réelle opportunité d’enrichir les problématiques de recherches sur les processus 

motivationnels et, à terme, de mieux comprendre encore l’impact de la dynamique 

motivationnelle sur les résultats scolaires des élèves.  

 
 

1.4. VERS UN ELARGISSEMENT DES QUESTIONS DE RECHERCHE 
 

 La seconde étude que nous développerons dans les pages à venir se positionne ainsi 

dans le prolongement de la première dans le sens où elle propose une perspective d’analyse 

longitudinale visant à rendre compte de l’évolutivité de processus motivationnels et de 

l’influence des variations de ces processus sur les différences de réussite scolaire à au cours 

de la première année de collège.  
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Ce faisant, nous tenterons de répondre aux questions suivantes : 

 

- La motivation des élèves évolue-t-elle réellement au cours de cette année de 

transition scolaire ? Si oui, quel est l’impact des changements observés au plan 

motivationnel sur les acquis des élèves ?  

 

- Existe-t-il des différences interindividuelles dans les trajectoires évolutives des 

processus motivationnels ? Si oui, quels sont les facteurs impliqués dans 

l’explication de cette hétérogénéité ?  

 

Ces questions de recherche fondent les hypothèses générales de cette seconde étude selon 

lesquelles :  

 

- Le degré d’autodétermination de la motivation des élèves accuserait un déclin 

progressif au cours de la première année de collège.  

- Les changements perçus par les élèves au niveau des climats motivationnels établis 

par leur enseignant expliqueraient une part des différences interindividuelles 

observées au plan des trajectoires évolutives de la motivation. De la même façon, 

les changements au niveau des perceptions de soi des élèves permettraient de 

rendre compte de l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation.  

- La motivation étant généralement liée aux acquisitions, on suppose que les 

acquisitions de fin d’année seront non seulement affectées par le niveau moyen de 

la motivation des élèves en début d’année mais également par le rythme évolutif de 

cette variable.  
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Chapitre 2 : Une étude longitudinale au collège  

 
 
 
 
 
 

« Le temps du collège est dominé par le déclin des évidences scolaires. Tout ce qui allait de 
soi à l’école élémentaire devient plus incertain, à commencer par la nécessité même de 

travailler à l’école » (Dubet & Martucelli, 1996, p.145) 
 
 
 
 
 
 

2.1. LE CADRE DE L’ETUDE  
 

 Représentant une étape de transition au cours de laquelle se déterminent les destins 

scolaires, les premières années du secondaire sont particulièrement critiques pour les élèves. 

Pour certains, le collège marquera la fin de la scolarité obligatoire. Pour d’autres, il est un 

passage obligé vers la poursuite d’études au lycée, ce passage se soldant toutefois par des 

choix d’orientation décisifs.  

Mobilisant tout à la fois des capacités d’adaptation, d’engagement et de décision, le collège 

se révèle ainsi être pour tous les élèves une étape du parcours scolaire où les processus 
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motivationnels semblent plus que jamais conditionner leur devenir. Expliquer les différences 

de réussite scolaire, et plus largement l’inégalité des parcours scolaires, suppose de 

s’interroger à présent de manière plus concrète sur les liens existant entre l’évolution de la 

motivation et les apprentissages scolaires, mais également sur les raisons qui conduisent les 

élèves à manifester des patrons motivationnels si différents les uns des autres. 

L’étude qui va être présentée maintenant vise précisément à décrire et à prédire les 

changements de la motivation au collège afin d’approfondir notre compréhension du rôle de 

la dynamique motivationnelle sur les différences interindividuelles d’apprentissage. 

Etant donné la départementalisation de l’enseignement dans le secondaire, nous avons dû, 

pour cette seconde étude, resserrer notre attention autour d’une discipline en particulier. Cet 

impératif a en outre été renforcé par les nombreux travaux qui font état de variations dans le 

niveau de motivation selon la matière envisagée (Anderman & Young, 1993 ; Bong, 2001 ; 

Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989 ; Wolters, Elder & Anderman, 1993 ; Wolters & 

Pintrich, 1998 ; Young, Arbreton, & Midgley, 1992). Il ressort de ces études que d’une 

discipline à l’autre, les codes, le langage, les routines instaurées ou bien encore les pratiques 

et stratégies employées par l’enseignant sont différents et que ces différences ne manquent 

pas d’affecter les processus motivationnels. Puisque la motivation des élèves peut alors varier 

radicalement d’une matière à l’autre, se positionner au niveau contextuel du domaine 

d’activité (Emmons, 1995 ; Vallerand, 1997) semblait dès lors indispensable pour garantir 

l’applicabilité des implications dérivées d’une telle étude. 

Notre choix a porté sur les mathématiques dans la mesure où certains travaux indiquent que 

c’est surtout dans cette discipline que la chute de motivation constatée au collège est la plus 

importante (Chouinard, 2001 ; Eccles, Adler & Meece, 1984 ; Wigfield, Eccles, Mac Iver, 

Reuman & Midgley, 1991). 

Nous avons ainsi conduit une étude auprès d’un panel de collégiens tout au long de leur 

année de 6ème. Au cours de cette période, les élèves ont été interrogés à plusieurs reprises ce 

qui nous a permis d’inscrire ce travail dans une approche réellement longitudinale. Ces 

collégiens ont par la suite été suivis en 5ème (année 2007-2008) ainsi qu’au cours de leur 

année de 4ème (suivi actuel). Les données recueillies au cours de ces deux dernières années 

étant en cours d’exploitation, elles ne seront pas présentées ici.  

Par son protocole longitudinal, ce travail se situe donc résolument dans une approche de type 

« chronosystème » puisqu’il permet de capturer les changements qui opèrent non seulement 
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d’une année sur l’autre mais également ceux qui se manifestent au cours d’une même année 

scolaire. 

 
 

2.2. OBJECTIFS ET HYPOTHESES  
 

L’objectif de cette recherche se situe dans le prolongement de l’étude précédente dans le sens 

où, après avoir étudié le rôle de la motivation selon un plan d’analyse transversal, nous avons 

souhaité poursuivre notre réflexion en étudiant les effets des processus motivationnels en 

considérant l’effet des fluctuations de la motivation au plan des apprentissages. 

Il s’agira ainsi de développer une analyse des processus motivationnels selon une approche 

longitudinale afin de mettre au jour les effets des changements motivationnels observés au 

cours de la première année de collège sur les différences interindividuelles d’apprentissages.  

Pour ce faire, nous déploierons une démarche en trois étapes 

 

- Nous chercherons à étudier, dans un premier temps, comment évolue réellement 

la motivation au cours de cette année de transition. Notre but sera alors de 

spécifier la trajectoire de croissance de la motivation autodéterminée et de 

répondre aux questions suivantes :  

o Quelle est la nature de l’évolution de la motivation ? (i.e., Quelle est la 

forme fonctionnelle de la trajectoire ?) et plus spécifiquement : 

• quel est le niveau moyen de la motivation autodéterminée des 

élèves en début d’année (i.e., Quelle est la valeur de la constante 

de la trajectoire de croissance ?) et  

• à quel rythme la motivation autodéterminée évolue-t-elle au cours 

de l’année scolaire ? (i.e., Quelle est la valeur de la pente associée 

à la variable temporelle?)  

En d’autres termes, il s’agira de vérifier si la motivation autodéterminée 

décline au cours de l’année scolaire et, si tel est le cas, d’étudier si ce déclin 

s’observe dès l’entrée en 6ème ou s’il apparaît plus tard au cours de l’année. 
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Cette première étape nous permettra en outre d’opérer un changement dans le 

mode d’appréhension de la motivation, passant d’une approche nomothétique 

à une perspective réellement dynamique. 

 

- La description précise du patron évolutif de la motivation nous conduira, dans un 

second temps, à examiner si les trajectoires évolutives de la motivation varient 

d’un élève à l’autre et, le cas échéant, à identifier les facteurs explicatifs de cette 

hétérogénéité. Nous étudierons notamment le rôle des variations des perceptions 

de soi et du contexte scolaire mais également l’implication de certaines 

caractéristiques interindividuelles et environnementales dans l’explication de la 

diversité des patrons motivationnels. Il sera plus précisément question de 

comprendre :  

o pourquoi, pour certains élèves, la motivation en début d’année est moins 

autodéterminée que pour d’autres et  

o pourquoi, pour certains élèves, la motivation autodéterminée évolue moins 

rapidement que pour d’autres.  

On cherchera à savoir si des élèves présentant des caractéristiques différentes ou 

évoluant dans des contextes différents présentent également des patrons évolutifs 

différents. 

 

- Une fois la description et l’explication des patrons évolutifs de la motivation 

effectuée, nous chercherons dans un troisième temps à examiner dans quelle 

mesure les changements intra-individuels de la motivation observés au cours de la 

première année de collège influent sur le niveau d’acquisitions de fin d’année. 

Ainsi, si la plupart des recherches consacrées aux liens entre processus 

motivationnels et apprentissages se limitent à l’étude des conséquences associées 

aux différences interindividuelles de motivation, notre travail se propose quant à 

lui de mettre au jour les effets des changements intra-individuels de la motivation 

sur le niveau d’acquisitions de fin d’année.  

Par conséquent, l’objectif de cette dernière étape sera, en traitant la motivation 

comme une variable explicative variant dans le temps, de mieux comprendre quel 

est l’impact des changements motivationnels sur les apprentissages. 
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Si ces questionnements qui impliquent des relations changeantes et dynamiques entre l’élève 

et le contexte scolaire se font largement l’écho des recommandations maintes fois formulées 

dans le sens de l’élaboration de field theoretical models (Bronfenbrenner, 1989), force est de 

constater qu’il n’existe, à notre connaissance, aucune étude de ce genre dans le champ de la 

motivation scolaire. 

Cette absence d’étude rend, de fait, la formulation d’hypothèses spécifiques particulièrement 

délicate. Toutefois, bien que l’on ne dispose actuellement d’aucune théorie sur la façon dont 

les changements au plan de la motivation affectent les apprentissages, ni même sur l’impact 

des changements environnementaux au plan de l’évolution de la motivation, il est tout de 

même possible d’inférer certains éléments prédictifs des modèles motivationnels issus de 

l’approche sociocognitive et de la Stage Environement Fit Theory.  

 

- Conformément aux études précédemment citées, nous nous attendons à observer 

une baisse de la motivation au cours de l’année scolaire. Toutefois, nous nous 

attendons à ce que le déclin ne se produise pas directement dès l’entrée en classe 

de 6ème mais plus tard en cours d’année. Les travaux dont on dispose actuellement 

étant fondés sur des protocoles transversaux, il est difficile de se prononcer sur le 

moment de l’année au cours duquel ce déclin opère. Notre étude, qui repose quant 

à elle sur des données répétées et temporelles, nous permettra de situer 

précisément le début de cette baisse. Or, selon nous, pour observer les 

conséquences négatives liées au passage en 6ème (i.e., la baisse de la motivation) il 

est nécessaire que les élèves aient eu suffisamment de temps pour se forger leur 

propre expérience de l’environnement scolaire secondaire. 

- En outre, nous formulons l’hypothèse selon laquelle les différences 

interindividuelles au plan des trajectoires évolutives de la motivation 

autodéterminée tiendraient dans un certain nombre de facteurs individuels (i.e., 

genre, perception de soi, croyances), familiaux (i.e., but parentaux) et scolaires 

(i.e., stratégies et style enseignant, qualité du climat motivationnel) 
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- Enfin, étant donné que la motivation est reliée aux apprentissages, nous nous 

attendons à observer des relations significatives entre le niveau de la motivation 

autodéterminée en début d’année et les apprentissages de fin d’année mais 

également à ce que le taux de changement de la motivation contribue à expliquer 

une part de la variance de ces acquisitions de fin d’année.  

 
 
 
 

2.3. METHODE 
 
 

2.3.1. Participants 

 

2.3.1.1 Les élèves 
 
 

Renseignements recueillis  

 
L’étude a porté sur 15 collèges de l’agglomération grenobloise soit 47 classes et un panel de 

plus d’un millier d’élèves (l’effectif variant de 1067 à 1082 selon la vague de recueil). On 

dispose pour ces élèves d’un grand nombre de renseignements : 

- des renseignements sociodémographiques : sexe, profession des père et mère, année 

de naissance, mois de naissance, fratrie ; 

- des renseignements sur le déroulement de la scolarité : redoublement éventuel, aide 

aux devoirs à la maison  

 

Éléments de caractérisation 

 
Parmi les élèves interrogés on relève 50,2 % de garçons et 49,8 % de filles. Au niveau du 

parcours scolaire, 75,74% des élèves sont « à l’heure », 17,96% « en retard » et 3,8% « en 

avance » (pour 2,5% de l’effectif, on ne disposait pas de l’année de naissance). La répartition 

des élèves en fonction de la profession du père et de la taille de la fratrie est indiquée dans les 

tableaux 24 et 25. 
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Tableau 24: Profession du père 
 

Agriculteur Artisan, 
commerçant, 

chef 
d’entreprise 

Cadre 
supérieur, 
profession 

libérale 

Profession 
intermédiaire 

Employé Ouvrier Autre21 Nsp 22 

0,19% 13,80% 16,76% 19,63% 3,24% 14,72% 5,00% 26,6% 

 

Tableau 25: Taille de la fratrie 
 

Pas de frère ni 

de soeur 

1 frère ou soeur 2 frère(s) ou 

sœur(s) 

3 frère(s) ou 

sœur(s) 

4 frère(s) ou 

sœur(s) et plus 

Fratrie inconnue 

6,10% 39,00% 31,52% 12,48% 7,76% 3,14% 

 

 

2.3.1.2. Les enseignants 
 
L’échantillon d’enseignants est constitué de 30 individus. On dispose en ce qui les concerne 

d’un ensemble de renseignements sociodémographiques (i.e., sexe, année de naissance) et 

professionnels (i.e. formation initiale et continue, ancienneté dans l’éducation nationale, 

emploi à temps plein ou partiel).  

 
 
Éléments de caractérisation 

 
 

Caractéristiques démographiques 

 
Parmi les enseignants interrogés, 20 % (N=6) sont des hommes et 80 % (N=24) des femmes. 

Ces enseignants ont en moyenne 22 annnées d’ancienneté (e.t. = 11,21). 20 % (N=6) des 

enseignants ont entre 2 et 10 années d’ancienneté et 34 % (N=10) en ont 30 et plus. 

 

                                                 
21 Cette catégorie regroupe les retraités, les personnes sans activité 
22 Cette catégorie regroupe les données manquantes 
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Formation professionnelle initiale 

 
Parmi les enseignants interrogés, 50 % (N=50) ont été formés dans une université, 3,3% 

(N=1) dans un IUFM uniquement, 26,67% (N=8) à la fois en université et en IUFM et 20 % 

(N=6) ont suivi un autre type de formation.  

 
 

Les conditions de travail 

 

La grande majorité des enseignants interrogés travaille à temps plein dans une seule classe 

(70 % ; N= 21). Le travail à mi-temps, concerne 10% (N= 3) des enseignants et les autres 

formes de temps partiel ont été adoptées par 20% (N=6) des enseignants interrogés.  

La répartition entre temps plein et temps partiel en fonction du genre de l’enseignant apparaît 

dans le tableau suivant. 

 

Tableau 26: Temps de travail selon le genre 
 

Genre Temps plein  Mi-temps Temps partiel 

Homme 100% (N=6) 0 % 0 % 

Femme 62,50% (N=15) 12,50% (N=3) 25,00% (N=6) 

 

 
 

2.3.2. Procédure 

 

Les chefs d’établissements ont été contactés au cours du mois de mai 2005 afin de les 

informer du projet d’étude. Suite à cette première information, nous avons rencontré les 

équipes pédagogiques concernées (i.e., enseignants de mathématiques, professeurs 

principaux, chefs d’établissements) afin de leur décrire le protocole de l’étude pour l’année 

scolaire suivante. Quelques semaines après la rentrée de septembre 2006, une lettre 

d’information23 relative au projet d’étude avec bordereau d’autorisation a été transmise aux 

élèves à destination des parents. En cas d’accord, les parents avaient à renseigner le 

bordereau et à le retourner à l’enseignant de mathématiques. La liste des participants a été 

                                                 
23 La lettre informative figure dans le volume II en annexe 8 p.103 
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élaborée sur la base des autorisations ainsi collectées. Cette liste a ensuite servi à attribuer à 

chaque élève un numéro d’identification ; chaque élève possédant alors son propre identifiant 

d’une vague à l’autre.  

Au cours de ces différentes vagues de recueil réparties sur l’ensemble de l’année de 6ème, les 

élèves ont eu à renseigner un livret24 regroupant tous les questionnaires nécessaires à cette 

étude. Ces quatre passations collectives ont eu lieu en classe au courant du mois d’octobre 

ainsi qu’à la fin de chaque trimestre (soit décembre, mars et juin). Les questionnaires ont été 

administrés par nos soins, généralement en l’absence des enseignants. Toutefois, lorsque ces 

derniers étant présents, il leur avait été demandé de ne pas circuler dans la classe afin d’éviter 

d’influencer les réponses des élèves.  

Deux types de questionnaires ont été soumis aux élèves. Une version destinée à évaluer 

plusieurs construits motivationnels dans le domaine des mathématiques (questionnaire 

mathématiques) et une version visant à évaluer des construits plus généraux (questionnaire 

général). Le premier a été renseigné au cours des quatre vagues de recueil (i.e., en début 

d’année et à la fin de chaque trimestre). Le second n’a été rempli qu’une seule fois au cours 

de la troisième vague de recueil (i.e., mois de mars). 

Les questionnaires renseignés par les élèves au cours des quatre vagues de recueils étaient 

strictement les mêmes de manière à obtenir une métrique qui soit constante dans le temps et 

surtout, de manière à nous assurer que les changements observés ne soient pas imputables à 

des changements au niveau des items ou au niveau de la formulation de ces derniers. 

Les enseignants de mathématiques ont également été sollicités au courant du mois de mars 

2007 pour renseigner un questionnaire sur leurs pratiques pédagogiques en classe. 

Tous les participants avaient été informés du caractère anonyme de l’étude. 

 

 

                                                 
24 L’ensemble des instruments utilisés au cours de cette étude figure dans le volume II en annexe 9, p.105 
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2.3.3. Instruments 

 
 

2.3.3.1. Le questionnaire enseignant 
 
 
a. Le climat motivationnel instauré par l’enseignant en classe 
 

Le questionnaire administré ici est la version française du Learning Climate Questionnaire  

(Williams & Deci, 1996). Comme pour l’étude précédente, les items ont été quelque peu 

remaniés afin de mesurer le degré avec lequel les enseignants déclaraient soutenir les besoins 

motivationnels des élèves. Cette échelle est composée de quatorze items auxquels les 

enseignants ont eu à répondre en exprimant leurs « choix en matière d’enseignement » sur 

une échelle de Likert en cinq  points allant de «jamais» (1) à «tout le temps» (5).  

Ce questionnaire tente de cerner la propension du style motivationnel de l’enseignant à 

soutenir l’autonomie (e.g., « En classe, je laisse à mes élèves des possibilités de choisir 

certaines choses… »), à fournir une structure, c'est-à-dire à encourager le sentiment de 

compétence (e.g., « En classe, quand je m’adresse à un élève, je fais en sorte que ce que je lui 

dis soit de nature à renforcer sa confiance en lui dans la matière») et enfin à manifester de 

l’implication en se montrant empathique avec les élèves (e.g., « En classe, j’essaie de me 

mettre à la place de mes élèves, en particulier ceux qui ont des difficultés »). 

Une première analyse a porté sur les corrélations entre items appartenant à chacune de ces 

trois dimensions. Elle indique que les items de la dimension structure sont globalement 

fidèles (α = 0,73). Cette analyse montre une fidélité légèrement plus faible pour les items de 

la dimension implication (α = 0,63). Enfin, concernant la dimension autonomie, la fidélité 

des items est faible (α = 0,55). 

Une seconde analyse, en composantes principales celle-ci (ACP), a donc été menée pour 

tester l’adéquation du questionnaire aux dimensions théoriques. Avant rotation, on relève que 

cinq facteurs dont la valeur propre est supérieure à 1 émergent. Cette ACP ne faisant pas 

ressortir la structure théorique en trois facteurs, nous avons alors constitué un score général 

reflétant le soutien des besoins motivationnels que déclare l’enseignant en sommant les items 

représentant les trois dimensions. L’Alpha de Cronbach pour cette échelle était satisfaisant 

(α= .81). 



Chapitre 2 une étude longitudinale au collège   

 - 205 -

 

b. Les stratégies d’enseignement  

 

Afin d’évaluer les différents types de stratégies d’enseignement, nous avons utilisé une série 

de quinze items extraits d’une sous-échelle du Patterns of Adaptative Learning Scales 

(PALS, Midgley et al., 2001). Trois dimensions sont regroupées au sein de cette sous-échelle. 

Les enseignants devaient remplir ce questionnaire en donnant leur « opinion sur leurs 

pratiques habituelles vis-à-vis des élèves» sur une échelle de Likert en cinq points allant de 

«pas du tout d’accord» (1) à «très fortement d’accord» (5). 

La première sous-échelle renvoyait aux pratiques enseignantes valorisant le but de maîtrise 

(e.g., « Je prends en compte les progrès réalisés quand je note les élèves » ou « Je fais un 

effort tout particulier pour reconnaître les progrès individuels des élèves, même s’ils sont en 

dessous de la moyenne »). La seconde renvoyait à des pratiques valorisant le but d’approche 

de la performance (e.g., « En cours, je fais comprendre à chaque élève quel est son niveau 

comparé à celui des autres » ou « En cours, j’encourage les élèves à entrer en compétition les 

uns avec les autres »). Enfin, la dernière dimension renvoyait aux pratiques valorisant un but 

d’évitement de la performance (e.g., « Je fais comprendre à mes élèves qu’il est important de 

ne pas paraître stupide en classe » ou  « En cours, je dis à mes élèves qu'il est important de 

prendre part aux discussions et de répondre aux questions afin de ne pas avoir l’air de ne pas 

pouvoir effectuer le travail »). 

L’ACP effectuée pour évaluer l’adéquation des éléments empiriques récoltés aux dimensions 

théoriques envisagées n’a pas permis de faire émerger la structure en trois facteurs. Malgré 

les résultats de cette analyse, nous avons souhaité maintenir une distinction théoriquement 

pertinente et avons, pour chacune des dimensions théoriques, constitué des indicateurs en 

faisant les moyennes des scores obtenus à chaque item censé composer une même dimension. 

Cette distinction a été maintenue car, contrairement à l’échelle précédente pour laquelle le 

regroupement des items conserverait un sens (i.e., style soutenant les besoins 

motivationnels), ici, le fait de sommer les scores obtenus à ces deux dimensions théoriques 

(connues pour provoquer des patrons motivationnels distincts) nous aurait contrainte à 

éliminer de notre étude l’analyse des effets différentiels associés à ces deux types de structure 

de buts. Or ,notre travail étant fondé sur le rapprochement entre la TAD et la TBA, nous nous 
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devions de conserver une certaine distinction entre les construits centraux de ces théories 

(i.e., d’un côté le style motivationnel, de l’autre, la structure de buts de la classe).  

Le score renvoyant aux stratégies valorisant le but de maîtrise présente un Alpha de 

Cronbach faible égal à .56. Pour les sous-scores relatifs à la valorisation du but d’approche 

de performance et à la valorisation de l’évitement de la performance l’Alpha de Cronbach est 

respectivement égal à .69 et .83 

 
 
c. Les théories implicites de l’enseignant 

 

Dans cette étude, nous avons pris en compte les théories implicites auxquelles adhèrent les 

enseignants dans la mesure où ces dernières sont considérées comme des cadres de pensées 

qui guident les pratiques en classe (Buck, Lee & Midgley, 1992 ; Clark & Peterson, 1986). 

L’échelle destinée à mesurer les croyances des enseignants au sujet des compétences de leurs 

élèves est le Questionnaire sur les Croyances Relatives à la Nature de l’Habileté (Sarrazin et 

al., 1996).  

Ce questionnaire est composé de seize items se répartissant en quatre sous-échelles. La 

première évalue une conception stable des compétences (e.g., «Les élèves arrivent avec un 

certain niveau et il est difficile de le changer»). La seconde se réfère à une conception fixiste 

des compétences (e.g., «Pour réussir à l’école il est important que l’élève ait des 

prédispositions naturelles »). La troisième visait à mesurer une conception dite 

motivationnelle des compétences (e.g., « Le niveau d’un élève à l’école dépend 

essentiellement de sa motivation»). Enfin, la dernière mesurait une vision généraliste des 

compétences (e.g., « Quand un élève est bon dans une matière, il réussit généralement dans 

beaucoup d’autres matières»). Les enseignants devaient remplir ce questionnaire en donnant 

leur « opinion sur les élèves en général » sur une échelle de Likert en cinq points allant de 

«pas du tout d’accord» (1) à «très fortement d’accord» (5). 

Ajoutons par ailleurs que, d’un point de vue théorique, les conceptions stable et fixiste des 

compétences équivalent à ce que l’on trouve dans la littérature sous la désignation de 

conception de l’entité dans le sens où les compétences y sont conçues comme un trait fixe ou 

une qualité personnelle qui ne peut changer. En revanche, les conceptions motivationnelles et 

généralistes peuvent être catégorisées comme théories incrémentielles puisqu’elles insistent 

sur l’aspect cultivable et améliorable des compétences. 
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Les résultats de l’ACP après rotation promax font bien ressortir la structure en quatre facteurs 

de l’échelle. Le premier facteur qui apparaît, spécifie la conception stable des compétences et 

explique 28,92% de la variance totale. Le second fait référence à la conception 

motivationnelle et explique 18,60% de la variance totale. Le troisième renvoie à la 

conception généraliste et explique 16,93% de la variance totale. Enfin, le quatrième spécifie 

la conception fixiste des compétences et explique 3,38% de la variance totale.  

Nous avons alors constitué des scores composites pour chacune de ces dimensions. L’analyse 

de la cohérence interne des mesures indique un Alpha de Cronbach égal à 0,76 pour la 

théorie stable, un Alpha de Cronbach égal à 0,85 pour la théorie motivationnelle, un Alpha de 

Cronbach égal à 0,87 pour la théorie généraliste et, enfin, un Alpha de Cronbach égal à 0,82 

pour la théorie généraliste. 

 
 

2.3.3.2. Les questionnaires élève 
 
 
a. Le questionnaire « mathématiques » 
 

Pour l’ensemble des items proposés dans ce questionnaire, les élèves ont eu à se prononcer 

sur une échelle de Likert en 5 points de (1) « pas du tout d’accord » à (5) « tout à fait 

d’accord ».  

 
 

- L’Autodétermination de la motivation 

 

De la même façon que pour l’étude précédente, l’évaluation de la motivation des élèves a été 

effectuée grâce à l’Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) de Ryan et Connell 

(1989). Les items utilisés visaient à cerner les différents types de régulations 

motivationnelles (e.g., externe, introjectée, identifiée et intrinsèque) et l’amotivation en 

balayant trois grands domaines : pourquoi je fais mes devoirs à la maison, pourquoi je 

travaille quand je suis en classe, et pourquoi j’essaie de bien faire à l’école.  

L’analyse des corrélations existant entre items de même dimension a révélé une fidélité forte 

pour chacune des régulations motivationnelles et pour chacune des vagues de recueil. Pour 

l’amotivation l’Alpha de Cronbach varie de .76 à .88, pour la régulation externe l’Alpha de 

Cronbach varie de .72 à .81, pour la régulation introjectée l’Alpha de Cronbach varie de .79 à 
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.86, pour la régulation identifiée l’Alpha de Cronbach varie de .79 à .86 et, enfin, pour la 

motivation intrinsèque l’Alpha de Cronbach varie de .79 à .87. Ici encore nous avons calculé 

l’Indice d’Autodétermination sur la base de la formule utilisée précédemment. 

Théoriquement, cet indice peut varier de +12 à –12. 

 
 

- Les buts d’accomplissement poursuivis par les élèves 

 

L’échelle utilisée pour mesurer l’orientation motivationnelle des élèves est une version 

traduite d’une sous-échelle proposée dans le PALS (Midgley et al., 2000).  

Deux sous-échelles ont été retenues; la poursuite de buts orientés vers l’approche de la 

maîtrise et la poursuite de buts orientés vers l’approche de la performance.  

La première regroupait des items traduisant la volonté chez les élèves de développer de 

nouvelles capacités et connaissances et d’améliorer leur niveau de compétence en se fondant 

sur des critères auto-référencés (e.g., « Il est important pour moi d’apprendre beaucoup de 

nouvelles choses cette année en mathématiques » ou « Il est important pour moi d’améliorer 

mes compétences en mathématiques cette année »).  

La seconde regroupait quant à elle des items traduisant la focalisation de l’élève sur son 

habileté, sa volonté de démontrer aux autres sa supériorité intellectuelle en entrant dans des 

processus de comparaison normative (e.g., « Il est important pour moi que d'autres élèves 

dans ma classe pensent que je suis bon en mathématiques» ou « Un de mes buts en 

mathématiques est de paraître intelligent par rapport aux autres élèves »). Contrairement à 

certains instruments qui n’évaluent que la propension de l’élève à entrer en compétition avec 

ses camarades, l’instrument utilisé dans le cadre de cette étude est fondé sur une 

conceptualisation du but de performance qui renvoie non seulement à la comparaison 

normative (i.e., compétition) mais également à un trait contingent à l’estime de soi ; 

l’intelligence. Cette précision semble importante dans la mesure où, si durant la 

préadolescence les élèves ont davantage tendance à se comparer les uns aux autres, préserver 

une bonne image de soi (i.e., paraître intelligent) reste également un aspect particulièrement 

important à cette période. 

La troisième échelle enfin, était constituée d’items relatifs à l’évitement de la performance 

(e.g., Un de mes buts en mathématiques est d’éviter que les autres pensent de moi que je ne 
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suis pas intelligent » ou « Un de mes buts en mathématiques est d’éviter d’avoir l’air en 

difficulté quand j’effectue le travail ») ; 

Les résultats de l’ACP après rotation promax n’ont fait ressortir que deux facteurs. Le 

premier facteur qui apparaît spécifie la dimension « but d’approche de la maîtrise » et 

explique 25,58% de la variance totale. Le second fait quant à lui référence à la dimension 

« but d’approche de la performance » et explique 13,21% de la variance totale. Les items 

renvoyant au but d’évitement de la performance se répartissent quant à eux sur différents 

facteurs dont la valeur propre est inférieure à 1, ils n’ont pu être exploités dans l’analyse25.  

Une analyse factorielle confirmatoire a par la suite été conduite et a fait apparaître les items 

représentatifs de chacune de ces deux dimensions comme reliés à deux facteurs distincts. 

Nous avons alors constitué des scores sur la base de ces deux facteurs. D’une vague à l’autre 

l’ Alpha de Cronbach varie de .78 à .85 pour l’orientation motivationnelle vers la maîtrise. 

Pour le score d’orientation vers la performance l’Alpha de Cronbach variait quant à lui de .80 

à .85. 

 
 

- Le concept de soi en mathématiques 

 

Cette variable a été appréhendée via une traduction de Self Description Questionnaire II, 

(SDQII, Marsh, 1988). Ce questionnaire, élaboré sur la base du modèle hiérarchique du 

concept de soi proposé par Shavelson, Hubner et Stanton (1976), vise à évaluer la façon dont 

les collégiens perçoivent leurs compétences dans plusieurs disciplines. Cet instrument est 

constitué de trois sous-échelles (i.e., anglais, mathématiques et matières scolaires en général) 

parmi lesquelles nous avons retenu l’échelle destinée à évaluer ce que l’élève pensait de lui 

en mathématiques ainsi que son évaluation de la discipline (e.g., « J’ai souvent besoin d’aide 

en mathématiques », « Les mathématiques sont une de mes matières préférées »). D’une 

vague à l’autre, la consistance interne de cette échelle variait de .88 à .89. 

 

                                                 
25 Ce résultat tient sans doute dans la formulation de ces items qui, dans leur forme originale, comportent une 
double négation (e.g. , il est important pour moi que mon enseignant ne pense pas que je sais moins de choses 
que les autres en mathématiques) 
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- L’anxiété 

 

L’anxiété face aux examens (Test Anxiety) qui est définie comme un ensemble de réactions 

négatives qui accompagnent les préoccupations concernant les conséquences négatives d’un 

échec potentiel (Zeidner, 1998) a été prise en compte dans cette étude dans la mesure où, 

pour certains chercheurs (Pintrich & De Groot, 1990 ; Pintrich, 2000), elle est considérée 

comme un construit motivationnel au même titre que les perceptions de soi. La plupart des 

études conduites en contexte scolaire se focalisant sur cette dimension particulière de 

l’anxiété face aux examens (e.g., Linnenbrink & Pintrich, 2000 ; Wigfield & Eccles, 1989; 

Zeidner, 1998), nous avons utilisé une échelle extraite et adaptée de l’Echelle 

Multidimensionnelle de la Motivation pour les Apprentissages Scolaire (EMMAS) élaborée 

par Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000).  

Ce score d’anxiété visait à évaluer l’anxiété des élèves face aux contrôles en mathématiques 

(e.g., « Je suis nerveux pendant les contrôles de mathématiques », « Je me fais du souci pour 

les contrôles de mathématiques » et « Lorsqu’on fait un contrôle en mathématiques, j’ai peur 

de rater »). La consistance interne du score obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus 

à chacun des trois items est bonne puisque, d’une vague à l’autre, l’Alpha de Cronbach 

variait de .88 à .89. 

 
 

- La perception du climat d’apprentissage/ le soutien perçu 

 

La perception du climat d’apprentissage a été appréhendée par le même instrument que pour 

l’étude précédente (Learning Climate Questionnaire). Dans le cadre de cette étude, ce 

questionnaire n’a été adressé qu’aux enseignants de mathématiques.  

Les items visaient à évaluer le degré avec lequel les élèves percevaient leur enseignant 

comme soutenant leurs besoins motivationnels d’autonomie (e.g., « En cours de 

mathématiques, mon professeur me laisse la possibilité de choisir certaines choses »), de 

compétence (e.g., « Ce que me dit mon professeur de mathématiques augmente la confiance 

que j’ai en moi en cours ») et d’affiliation (e.g., « Je sens que mon professeur de 

mathématiques me comprend »). 

Les résultats de l’ACP indiquent des facteurs ne correspondant pas aux dimensions 

théoriquement distinctes. Les élèves percevant leur enseignant comme soutenant leur 
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compétence ont tendance à le percevoir comme soutenant également leur autonomie et la 

proximité sociale. Dans cette étude, la perception du soutien de chacun de ces trois besoins 

ne nous intéressant pas en tant que telle, nous avons élaboré un score général de soutien 

perçu en faisant la moyenne des scores obtenus à chacun des 14 items. D’une vague à l’autre, 

l’ Alpha de Cronbach variait de .86 à .89. 

 
 

- La perception de la structure de buts de classe 

 

La structure de buts perçue par les élèves a été mesurée via une sous-échelle du PALS 

contenant trois dimensions. La première dimension visait à évaluer dans quelle mesure, selon 

l’élève, l’enseignant de mathématiques valorisait le but de maîtrise au sein de la classe (e.g., 

« En cours de mathématiques, travailler dur est très important » ou « En cours de 

mathématiques, le fait de vraiment comprendre ce qu’on nous enseigne est le but principal »). 

La seconde dimension visait à évaluer dans quelle mesure, l’enseignant de mathématiques 

valorisait le but d’approche de performance (e.g., « En cours de mathématiques, obtenir de 

bonnes notes est le but principal » ou « En cours de mathématiques, il est important d'obtenir 

de bonnes notes aux contrôles »). Enfin, la dernière dimension visait à évaluer dans quelle 

mesure l’enseignant valorisait le but d’évitement de la performance (e.g., « En cours de 

mathématiques, il est important de ne pas faire d’erreurs devant les autres» ou « En cours de 

mathématiques, il est très important de ne pas paraître idiot »). 

L’ACP a bien fait ressortir les trois dimensions attendues à chacune des vagues de mesure. 

Pour chacune d’entre elles, un score composite a été élaboré en faisant la moyenne des scores 

obtenus à chaque items les composant. Pour la dimension perception de la valorisation de but 

de maîtrise, l’Alpha de Cronbach variait de .74 à .81. Pour la dimension perception de la 

valorisation de but d’approche de la performance, l’Alpha de Cronbach variait de .74 à .81. 

Enfin, pour la dernière dimension, la perception de la valorisation de l’évitement de la 

performance, l’Alpha de Cronbach variait de .79 à .85. 
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b. Le questionnaire « général » 
 

Contrairement au précédent qui a été renseigné à quatre reprises au cours de l’année scolaire 

2006-2007, ce second questionnaire qui visait à recueillir des renseignements 

complémentaires d’ordre plus général n’a été administré qu’une seule fois au courant du 

mois de mars. 

 
 

- Les théories implicites de l’intelligence 

 

D’un point de vue assez général, les théories implicites sont considérées comme des 

croyances qui influencent les perceptions des individus et sur lesquelles ils se fondent pour 

donner un sens à leur expérience (meaning systems). Ces conceptions, qui peuvent concerner 

plus particulièrement l’idée que se font les élèves de leur intelligence, ont été 

particulièrement étudiées dans le cadre de la TBA (e.g., Dweck, 1991, 1996, 1998 , 2000; 

Dweck & Bempechat, 1983, Dweck & Repucci, 1973) et ont notamment été associées à des 

patrons motivationnels plus ou moins adaptatifs (principalement en terme d’adoption 

préférentielle de buts d’accomplissement). Ces théories implicites de l’intelligence se 

révèlent d’ailleurs être des facteur particulièrement influant sur les comportements des élèves 

au cours de la transition élémentaire/ collège (Henderson & Dweck, 1990).  

L’instrument utilisé ici pour les évaluer est une adaptation de l’échelle proposée par Dweck 

(2000). Cette échelle était constituée de deux dimensions ; l’une renvoyait à une conception 

incrémentielle de l’intelligence (e.g., « Tout le monde peut modifier son niveau 

d’intelligence » ou « Quelque soit le niveau d’intelligence que tu possèdes, tu peux toujours 

le modifier un peu »), l’autre renvoyait à une conception fixiste de l’intelligence (e.g., « Tu 

as un certain niveau d’intelligence et tu ne peux pas faire grand-chose pour le changer » ou 

« Tu peux apprendre de nouvelles choses mais tu ne peux pas vraiment changer le niveau de 

base de ton intelligence »). 

L’ACP a bien fait ressortir deux facteurs dont la valeur propre était supérieure à 1. Le 

premier regroupait les items renvoyant à la théorie incrémentielle et expliquait 45,07% de la 

variance, le second était constitué des items relatifs à une conception fixiste de l’intelligence 

et expliquait 20,7% de la variance. Sur la base de cette analyse, nous avons constitué des 

scores composites en faisant la moyenne des items pour chacune de ces deux dimensions.  
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La consistance interne pour ces deux scores est satisfaisante puisque l’Alpha de Cronbach est 

égal à .76 pour la dimension incrémentielle et .71 pour la dimension fixiste. 

 
 

- La perception des buts d’accomplissement valorisés au sein de la famille 

 

Les buts parentaux, qui peuvent être décrits comme des représentations d’états désirés par les 

parents pour leurs enfants, ont été évalués ici dans la mesure où ils guident les 

comportements que les parents adoptent envers leurs enfants (Austin & Vancouver, 1996).  

Ces derniers doivent toutefois être distingués des aspirations parentales telles que le souhait 

de l’atteinte d’un niveau d’étude particulier dans le sens où ils décrivent davantage un état 

proximal souhaité pour l’année en cours (Wentzel, 2000). Au sein de chaque famille, les 

parents peuvent valoriser différents buts, certains parents valorisant la démonstration de 

l’habileté (i.e., obtenir de bonnes notes, être le meilleur élève de sa classe), d’autres préférant 

que leurs enfants développent de nouvelles habiletés et s’améliorent dans le temps.  

Notre connaissance du rôle des buts d’accomplissement au sein de la famille sur le 

développement de la motivation étant pour le moins assez limitée (Gonida, Kioseoglou & 

Voulala, 2007), nous avons cherché à savoir si cette structure de buts que l’on pourrait 

qualifier de familiale affectent la motivation des élèves au même titre que la structure de buts 

de classe. L’intérêt que présente une telle mesure tient également dans le fait que 

l’interprétation qui pourra être effectuée concernant la rôle de la structure de buts de la classe 

pourra être entendue « à structure de buts familiale contrôlée » et vice versa.  

Pour cela, nous avons utilisé une sous-échelle du PALS. Cette dernière était constituée de 

deux dimensions ; la première renvoyant à une valorisation du but de maîtrise  (e.g., « Mes 

parents veulent que mon travail représente un défi pour moi » ; ou « Mes parents veulent que 

je comprenne mon travail en cours et pas seulement que je l’apprenne par cœur »). La 

seconde renvoyait à la valorisation du but de performance (e.g., « Mes parents voudraient 

que je puisse prouver que je suis meilleur que les autres en cours » ou « Mes parents seraient 

heureux si je pouvais prouver que le travail en cours est facile pour moi »).  

Pour chacune des quatre vagues, la structure émergeant de l’ACP a fait ressortir deux 

facteurs. Chacun de ces deux facteurs était constitué de trois items renvoyant pour le premier 

à la valorisation du but de performance au sein de la famille et, pour le second, à la 

valorisation du but de maîtrise. Nous avons constitué deux scores en faisant la moyenne des 
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scores obtenus à chacun des items constituant ces deux dimensions distinctes. Pour la 

première l’Alpha de Cronbach était égal à .61 ; pour la seconde l’Alpha de Cronbach était 

satisfaisant avec une valeur de .74 

 
 

2.3.3.3. Les évaluations standardisées 
 
 
a. L’épreuve de début d’année 

 

On disposait également des scores aux évaluations nationales de mathématiques à l’entrée en 

6ème (m=67,4 ; e.t.=17,32). Cette épreuve standardisée élaborée par la DEP a été passée par 

tous les élèves au courant du mois de septembre 2006 (avant le 22 septembre conformément 

aux consignes de passation émises par la DEP26). Elle était constituée de deux séquences de 

quarante-cinq minutes et comportaient des exercices de géométrie; d’exploitation des 

données numériques ou encore de connaissances des nombres et de calcul. 

 
 
b. L’épreuve de fin d’année 

 

Une épreuve27 commune a été élaborée par une enseignante de mathématiques en vue 

d’évaluer les acquis de fin d’année. Les élèves avaient été prévenus 15 jours à l’avance qu’ils 

auraient un devoir commun sans pour autant savoir sur quoi ce dernier porterait. Ces séances 

d’évaluation communes ont toutes été conduites sur la fin de l’année (mois de Juin).  

Ce devoir bilan à réaliser en une heure, était composé de plusieurs exercices reprenant les 

objectifs du programme de mathématiques de 6ème. La première partie de cette évaluation 

comportait des exercices de calcul, la seconde regroupait des exercices de géométrie. 

Chacune de ces deux parties notées sur 20 (r=0.67 ; p<0.0001)  nous a permis de réaliser un 

score moyen d’acquisitions de fin d’année (m=11,04 ; e.t.=4,62) 

 

                                                 
26 Les cahiers élèves ainsi que les consignes de passations produites par la DEP figurent dans le volume II en 
annexe 10, p. 126 
27 Cette épreuve figure dans le volume II en annexe 11, p.157 
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2.3.4. Traitement des données 

 
 
Les analyses qui vont être présentées ci-après ont toutes été réalisées en utilisant la PROC 

MIXED par la méthode d’estimation du Maximum de Vraisemblance sous la version 9.1 du 

logiciel SAS (Statistical Analysis System, SAS Institute, Inc., 2004). 

 
 
 

2.4. RESULTATS 
 
 
Analyses préliminiaires 

 

Les tableaux 27 et 28 présentent dans un premier temps, les moyennes et écart-types de 

l’ensemble des variables motivationnelles. Etant donné que certains construits ont été évalués 

à plusieurs reprises, nous faisons figurer, pour ces variables intra-individuelles, les indices de 

dispersion obtenus à chacune des quatre vagues de recueil.  

Les résultats montrent qu’en moyenne, l’Indice d’Autodétermination de la motivation 

progresse au cours de l’année pour décroître légèrement après le second trimestre.  

On observe néanmoins que, malgré ce léger déclin de l’Indice d’Autodétermination, le 

niveau de cette variable en fin d’année est en moyenne plus élevé qu’en début d’année (t= 

2,75 ; p<0.006).  

Pour le concept de soi en mathématiques en revanche, on observe, dans un premier temps, un 

déclin jusqu’au mois de mars puis, une légère hausse jusqu’en fin d’année. Le niveau final de 

cette variable étant toutefois inférieur au niveau initial (t= -10,41; p<0.0001). 

Le même type de patron évolutif est observé pour la perception d’une structure orientée vers 

la maîtrise 

Enfin, excepté pour le niveau d’anxiété qui tend à augmenter au fil du temps (t= 5,77 ; 

p<0.0001), toutes les autres variables intra-individuelles se caractérisent par une 

décroissance significative entre le début et la fin de l’année scolaire (avec respectivement t= -

19,14 pour la poursuite du but d’approche de la performance ; t= -8,57 pour la poursuite du 

but de maîtrise ; t= -11,7 pour la perception d’un climat soutenant les besoins motivationnels, 

t= -29,79 pour la perception d’une structure de buts orientée vers l’approche de la 
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performance et enfin t= -31,40 pour la perception d’une structure de buts orientée vers 

l’évitement de la performance)28. L’évolution positive du score de perception d’un climat 

motivationnel orienté vers la maîtrise que l’on observe en fin d’année est, quant à elle, non 

significative 

 

Tableau 27: Moyennes et écart-types des variables motivationnelles intra-individuelles 
 

    
T0  

(Octobre) 
T1 

(Décembre) 
T2 

 (Mars) 
T3  

(Juin) 
Variables de niveau intra-individuel 

Indice d'Autodétermination 
de la motivation  

M 0,76 1,13 1,16 1,09 
e.t. 3,30 3,64 3,96 3,80 

Concept de soi en 
mathématiques 

M 3,60 3,53 2,55 3,27 
e.t. 0,98 0,99 0,41 1,00 

Anxiété  
M 2,80 2,89 2,97 3,04 
e.t. 1,29 1,31 1,29 1,34 

Poursuite du but de 
performance 

M 2,43 2,12 1,94 1,81 
e.t. 1,22 1,15 1,07 1,02 

Poursuite du but de maîtrise 
M 3,95 3,85 3,71 3,65 
e.t. 0,99 1,09 1,09 1,12 

Perception d'un climat 
soutenant les besoins 
motivationnels 

M 3,04 2,97 2,65 2,71 
e.t. 0,80 0,86 0,83 0,89 

Perception d'une structure 
de buts orientée vers 
l'approche de la 
performance 

M 4,02 3,71 3,20 2,94 

e.t. 
0,92 1,05 1,16 1,15 

Perception d'une structure 
de buts orientée vers la 
maîtrise 

M 4,13 4,01 3,95 3,98 
e.t. 0,81 0,94 0,92 0,91 

Perception d'une structure 
de but orientées vers 
l'évitement de la 
performance 

M 2,57 2,27 1,87 1,72 

e.t. 
1,13 1,09 0,95 0,85 

 

En ce qui concerne les variables individuelles recueillies une fois au cours de l’année auprès 

des élèves (i.e., variable interidividuelles) et des enseignants (i.e., variable inter-classes), on 

observe dans le tableau suivant qu’en moyenne, les élèves adhèrent peu à la conception 

fixiste de l’intelligence. En revanche, ils souscrivent davantage à une conception 

incrémentielle. Il semblerait ainsi que les élèves de notre échantillon soient davantage 

                                                 
28 La probabilité associée à chacun de ces tests est inférieure à 0.0001 
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disposés à croire que leur « niveau d’intelligence » est modifiable et qu’ils peuvent exercer 

un contrôle dessus.  

Il apparaît en outre qu’en moyenne, les élèves déclarent avoir davantage l’impression que 

leurs parents valorisent les progrès personnels (i.e., orientation vers la maîtrise) au profit de 

la démonstration publique de la compétence (i.e., orientation vers la performance).  

Enfin, les résultats montrent qu’en moyenne, les enseignants déclarent utiliser un style 

motivationnel soutenant fortement les besoins de leurs élèves en classe. En ce qui concerne la 

structure de but mise en place, les enseignants déclarent, en moyenne, utiliser plus souvent 

des stratégies d’enseignement valorisant la maîtrise comparativement à la celle valorisant la 

compétition inter-elèves (t=158,48 ; p<0.0001) ou l’évitement de la performance (t=130,97 ; 

p<0.0001). Ils déclarent en outre utiliser plus fréquemment des stratégies censées orienter les 

élèves vers l’évitement de la performance que vers l’approche de la performance (t=19,25 ; 

p<0.0001). Il ressort enfin qu’en moyenne, lorsque les enseignants ont à donner leur opinion 

sur les élèves en général, ils n’adhèrent que faiblement aux théories de l’entité de 

l’intelligence (i.e., conceptions fixiste et stable) et davantage aux théories incrémentielles de 

l’intelligence (i.e., conceptions malléable et généraliste)  
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Tableau 28: Moyennes et écart-types des variables motivationnelles interindividuelles et inter-classes 
 
  M e.t. 
Variables de niveau interindividuelles 
Adhésion de l'élève à une théorie fixiste de 
l'intelligence 1,76 0,96 

Adhésion de l'élève à une théorie incrémentielle de 
l'intelligence 
 

3,94 1,03 

Structure de buts familiale orientée vers la 
performance 2,30 1,15 

Structure de buts familiale orientée vers la maîtrise 3,97 0,88 

Variables de niveau inter-classes 

Style enseignant soutenant les besoins motivationnels  4,05 0,36 

Stratégies de l'enseignant valorisant la maîtrise  2,97 0,91 

Stratégies de l'enseignant valorisant la performance 1,78 0,58 

Stratégies de l'enseignant valorisant l'évitement de la 
performance  2,17 1,01 

Adhésion de l'enseignant à une théorie fixiste de 
l'intelligence 1,90 0,87 

Adhésion de l'enseignant à une théorie stable de 
l'intelligence 2,06 0,83 

Adhésion de l'enseignant à une théorie malléable de 
l'intelligence 3,50 0,83 

Adhésion de l'enseignant à une théorie généraliste de 
l'intelligence 2,66 1,03 

Cette première analyse effectuée, rappelons les principes de la démarche qui va être 

développée à présent.  

Nous chercherons, dans un premier temps, à décrire précisément le patron évolutif de la 

motivation autodéterminée au cours de l’année de 6ème.  

La mise au jour de la forme de la trajectoire de croissance de la motivation à travers le temps, 

nous conduira, dans un second temps, à analyser et à expliquer plus finement l’hétérogénéité 

de ces patrons évolutifs.  

Enfin, dans un troisième temps, nous focaliserons notre attention sur l’influence des 

changements intra-individuels de la motivation au cours du temps au plan des apprentissages 

scolaires afin de saisir les effets des processus motivationnels selon une approche réellement 

dynamique. 
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2.4.1. La spécification de la fonction de croissance de la motivation 

 
 

2.4.1.1. Une première approche avec les modèles multiniveaux 
classiques 

 

Dans un premier temps, nous avons spécifié un modèle de l’Indice d’Autodétermination 

grâce à un modèle multiniveau classique. Il s’agit tout d’abord de décomposer la variance de 

la variable expliquée à partir d’un modèle inconditionnel (modèle A, tableau 29) en deux 

composants : la part de variance interindividuelle et la variance inter-classes.  

Ce modèle indique que 6.47% de la variance se situe entre les classes et 93.53% entre les 

élèves. Cette estimation qui indique qu’en moyenne, le niveau de l’Indice 

d’Autodétermination varie plus, au sein d’une même classe, d’un élève à un autre, que d’une 

classe à l’autre, laisse supposer que, pour expliquer la majeure partie de ces variations, il est 

nécessaire d’introduire des variables relevant du niveau de l’élève. 

Nous ne poursuivrons pas la spécification de ce modèle multiniveau classique dans la mesure 

où son intérêt, pour les questions de recherche qui nous animent, est très limité. Néanmoins, 

ces premiers résultats nous serviront pour illustrer l’intérêt des modèles mutliniveaux de 

croissance que nous aborderons plus loin. 

 

Tableau 29: Modèle multiniveau classique estimant l’Indice d’Autodétermination 
 

Variables Modèle A 

Effets fixes  

Constante  1.0982*** 

Effets aléatoires  

Estimation de la variance inter classe 0.9336** 

Estimation de la variance inter individuelle 13.5055***  

–2 log L 5483.3 
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2.4.1.2. Une première exploration des patrons évolutifs de l’Indice 
d’Autodétermination par les Moindres Carrés Ordinaires 

 

Avant de spécifier une quelconque fonction à la trajectoire de croissance de la motivation, 

nous avons observé les représentations graphiques de l’évolution de la motivation pour un 

certain nombre d’élèves sélectionnés au hasard (figure 21). Ces trajectoires ont été estimées à 

partir de modèles par les Moindres Carrés Ordinaires (MCO) c'est-à-dire, en régressant le 

score de l’Indice d’Autodétermination sur le temps et ce, pour chaque élève de l’étude. Nous 

avons ensuite « récupéré » les estimations produites pour les constantes et les pentes de 

chaque élève afin de tracer les trajectoires individuelles de la motivation à travers le temps. 

Bien que les MCO ne permettent pas de distinguer le « changement vrai » des erreurs de 

mesure et qu’ils ne permettent pas non plus de prendre en compte toute l’information 

présente dans les données longitudinales (Singer & Willett, 2003), ils fournissent toutefois 

une première image des patrons évolutifs probables et de l’hétérogénéité de ces derniers. 

A première vue, ces trajectoires évolutives semblent indiquer que, pour certains élèves, la 

motivation progresse positivement tout au long de l’année (élève n° 217), alors que pour 

d’autres élèves elle chute (élèves 12135 et 99115). Pour d’autres encore, les patrons évolutifs 

sont plus irréguliers (élèves n° 7118 et 3223)  
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Figure 21: Graphiques des trajectoires de la motivation pour seize élèves sélectionnés au hasard 
 
 

Outre ces différences au niveau des trajectoires évolutives d’un élève à l’autre, on observe 

également une grande hétérogénéité29 autour de la trajectoire évolutive moyenne .On constate 

ainsi que, si les trajectoires évolutives de certains élèves indiquent une relative stabilité des 

processus motivationnels, d’autres traduisent quant à elles une forte décroissance, d’autres 

encore, une forte croissance.  

D’importantes différences interindividuelles existent également au niveau du statut initial 

(constante) et du taux de changement (pente) de l’Indice d’Autodétermination. Cette 

première analyse laisse entrevoir que si en moyenne on observe une légère baisse de l’Indice 

                                                 
29 Dans un tel cas, il est tout de même possible que la variance interindividuelle autour de la trajectoire moyenne 
soit surestimée par la présence d’erreurs de mesures que les MCO ne permettent pas de dissocier du changement 
vrai. 
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d’Autodétermination en cours d’année, tous les élèves ne manifestent pas le même patron 

évolutif, qu’ils ne débutent pas l’année scolaire avec le même degré d’Autodétermination et 

que, pour certains d’entre eux, le rythme de progression est plus rapide que pour d’autres 

(figure 22). 

 
 

 
 

Figure 22: Hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation autour de la trajectoire moyenne 
 
 

Cette première observation effectuée, nous avons cherché à affiner nos analyses en 

mobilisant les modèles multiniveaux de croissance30. Cette technique nous permettra d’une 

part, de décrire précisément le patron évolutif de la motivation représentant les changements 

motivationnels observés au cours de la première année de collège et, d’autre part, d’expliquer 

l’hétérogénéité de ces derniers. 

                                                 
30 Le terme « croissance » ne préjuge pas du sens de l’évolution de la trajectoire. Il est employé de manière 
générique et renvoie à l’étude du changement à travers le temps en général (Singer & Willett, 2003) 



Chapitre 2 une étude longitudinale au collège   

 - 223 -

2.4.1.3. Les estimations produites par les modèles multiniveaux de 
croissance31 

 
 
a. Le modèle inconditionnel de moyenne 

 

Comme pour une analyse multiniveau classique, la première étape consiste à tester un 

modèle vide (ou modèle inconditionnel de moyenne) afin d’estimer les parts de variance de 

l’Indice d’Autodétermination à chaque niveau. Dans le cas qui nous intéresse, nous avons 

spécifié un modèle inconditionnel de moyenne en distinguant trois niveaux. 

- le niveau 1, qui représente les données répétées c'est-à-dire le niveau intra-

individuel (niveau micro) 

- le niveau 2, qui représente les caractéristiques des élèves c'est-à-dire le niveau 

interindividuel (niveau méso) 

- le niveau 3, qui représente les caractéristiques contextuelles de niveau classe 

c'est-à-dire le niveau inter-groupes (niveau macro)  

 

Ainsi, ce modèle de croissance permet d’affiner la décomposition de la variance 

interindividuelle obtenue avec un modèle multiniveau classique en une part intra et une part 

interindividuelle ainsi qu’une part inter-classes. Identiquement au modèle multiniveau 

classique, la part de variance interindividuelle traduit les variations de la variable expliquée 

entre les élèves. En revanche, la part de variance intra-individuelle indique les variations de 

la variable expliquée chez un même élève à travers le temps. 

 

Toutefois, afin d’évaluer la pertinence d’un modèle à trois niveaux, nous avons tout d’abord 

testé un modèle décomposant la variance en deux composants, un composant intra-individuel 

et un composant interindividuel (tableau 30). Le modèle A1 nous indique une part de 

variance interindividuelle qui s’élève à 64,7% et, par conséquent, une part de variance intra-

individuelle estimée à 35,3%.  

Le modèle suivant (A2), qui décompose la variance en un troisième niveau (niveau 

interclasse), s’ajuste significativement mieux aux données que le précédent (∆D = 47,9 pour 

                                                 
31  Tous les paramètres présentés dans cette étude ont été produits en utilisant la méthode d’estimation par le 
Maximum de Vraissemblance (i.e. Full Maximum Likelihood)  
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1 ddl ; p < 0,0001) et permet de préciser la part de variance interindividuelle. L’introduction 

de ce niveau classe occasionne une baisse de la part de variance interindividuelle passant à 

57,9% de la variance totale. La part de variance intra-individuelle reste la même et la part de 

variance interclasse s’élève quant à elle à 6,8%. 

Ce modèle indique donc que le niveau moyen de motivation autodéterminée varie 

significativement à travers les différentes vagues de recueil pour un même élève mais 

également, entre les différents élèves et enfin, entre les différentes classes considérées dans 

notre étude. Par conséquent, nous poursuivrons notre analyse avec un modèle en trois 

niveaux.  

 
Tableau 30: Modèles inconditionnels de moyenne estimant l’Indice d’Autodétermination de la 
motivation 

Variables Modèle A1  Modèle A2 

Effets fixes   

Constante  

(statut initial) 

1.04 (0.10) *** 1.04 (0.17) *** 

Effets aléatoires   

Estimation de la variance interclasse  

(niveau 3) 

- 0.92 (0.27) ** 

Estimation de la variance interindividuelle  

(niveau 2) 

8.79 (0.44) *** 7.86 (0.40) *** 

Estimation de la variance intra-individuelle  

(niveau 1) 

4.79 (0.12) *** 4.79 (0.12) *** 

–2 log L 20137.3 20089.4 

 

N=1080 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

b. Le modèle inconditionnel de croissance 

 

Après avoir spécifié ce modèle inconditionnel de moyenne, nous avons spécifié le modèle 

inconditionnel de croissance. Cette seconde étape vise à tester si les variations intra-

individuelles mises au jour reflètent une évolution de l’Indice d’Autodétermination dans le 



Chapitre 2 une étude longitudinale au collège   

 - 225 -

temps et, si tel est le cas, de spécifier la fonction de croissance qui décrira le mieux la forme 

de la trajectoire évolutive de la motivation. 

Pour ce faire, nous avons fait intervenir la variable explicative temporelle (notée « vague 

centrée ») dans notre modèle inconditionnel qui devient dès lors, modèle inconditionnel de 

croissance. 

On peut rappeler ici que les premières analyses exploratoires conduites avec les MCO 

tendaient à indiquer une évolution linéaire et relativement stable des trajectoires de 

croissance. Pour cette raison, nous avons spécifié, dans un premier temps, une trajectoire 

évolutive linéaire puisque nous supposions qu’une ligne droite pourrait représenter de 

manière adéquate les changements de la motivation à travers le temps.  

 

Le modèle spécifié est le suivant : 

 

IAtij = π0ij+ π1ij VAGUE CENTREEtij+etij 

 

Notons qu’au sein de ce modèle, la variable temporelle a été recentrée autour de la première 

vague de recueil (mois d’octobre, codé 032) de manière à faciliter l’interprétation de la 

constante (π0ij  ) et lui conférer le statut de niveau initial moyen (ou statut initial) de la 

motivation au début de l’étude. Cette centration de la variable temporelle (pour plus de 

détails sur cette technique : voir Singer & Willett, 2003) nous a semblé être d’autant plus 

utile qu’elle nous permet de faire des inférences sur l’intervalle de temps effectivement 

étudié (octobre à juin) et d’éviter ainsi de devoir faire des extrapolations peu pertinentes (la 

constante représentant alors le niveau de l’Indice d’Autodétermination quand la variable 

temporelle vaut 0 ; c'est-à-dire - du fait de la centration de la variable temporelle - au mois 

d’octobre). 

En ce qui concerne la pente associée à cette variable temporelle (π1ij  le taux de changement 

moyen), une précision s’impose également. En effet, si du point de vue de la durée écoulée 

après la rentrée scolaire, la première vague (octobre) correspond à 1 mois, la seconde 

(décembre) à 3 mois, la 3ème (mars) à 6 mois et enfin, la 4ème (juin) à 9 mois, nous avons 

préféré une interprétation plus significative pour notre objet d’étude: les trimestres scolaires. 

                                                 
32 La première prise de mesure, codée 0 renvoie au mois d’octobre, la seconde codée 1 correspond au mois de 
décembre, la troisième codée 2 au mois de mars et enfin, la dernière codée 3 correspond au mois de juin 
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Décembre, mars et juin correspondant à la fin de chaque trimestre scolaire, le taux de 

progression de la motivation sera alors à interpréter comme le changement motivationnel 

d’un trimestre à l’autre. L’intervalle de temps entre les différentes mesures étant le même (3 

mois entre chaque trimestre), que l’on raisonne en mois ou en trimestres est ici une question 

de commodité. 

 
 
Nous avons donc testé l’effet linéaire de la variable temporelle (modèle A3) puis, dans un 

second temps, nous avons cherché à savoir si les paramètres de croissance du modèle (le 

niveau initial moyen et le taux de changement moyen) variaient d’un élève à l’autre (modèle 

A4) et d’une classe à l’autre (modèle A5). Ces différentes spécifications se traduisent par 

l’ajout successif d’effets aléatoires comme le montrent les composantes stochastiques des 

modèles décrites ci-après :  

 

 Modèle A3 

U0j + V0j + etij 

 Modèle A4 

U0j + V0j +U1j VAGUECENTRE + etij 

 Modèle A5 

U0j + V0j +U1j VAGUECENTRE + V1j VAGUECENTRE+ 

etij 

 

Les résultats (tableau 31) indiquent dans un premier temps que la variable temporelle exerce 

un impact significatif et positif sur le niveau moyen de l’Indice d’Autodétermination.  

Plus précisément, le niveau moyen d’autodétermination en début d’année est estimé à 0,91 et 

augmenterait de 0,09 point d’un trimestre à l’autre pour atteindre un niveau moyen égal à 

1,18 en juin.  

Ce modèle (modèle A3) qui ajuste significativement mieux les données que le modèle 

inconditionnel de moyenne (∆D= 8,8 ; p< 0,01) indique qu’une part des variations intra-

individuelles est attribuable au temps. Bien que la réduction de la variance intra-individuelle 

semble négligeable (passant de 4,79 dans le modèle A2 à 4,78 dans le modèle A3), l’effet 

fixe associé à la variable temporelle est quant à lui significatif. 
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Les résultats indiquent en outre une part de variance interclasse qui vaut 6.8 %, une part de 

variance interindividuelle qui vaut 58% et une part de variance intra-individuelle qui vaut 

35.7%.  

En comparant ces estimations à celles produites par le modèle multiniveau classique (modèle 

A), on constate que la part de variance interclasse ne varie pas (passant de 6.5% à 6.8%). En 

revanche, en ce qui concerne la part de variance interindividuelle, on passe d’environ 93,5% 

à environ 58% ce qui indique qu’il existe plus d’un tiers de cette variance interindividuelle 

qui est en réalité attribuable à des variations temporelles chez un même élève (soit une 

variance intra-individuelle estimée à 35,2%).  

Les modèles de croissance sont alors particulièrement adaptés pour modéliser une telle 

variance qui, dans le cadre de modélisations mutliniveaux classiques (qui rappelons-le ne 

distinguent pas dans la variance de niveau individuel la composante interindividuelle de la 

composante intra-individuelle) ne peut être expliquée. Cette part de variance intra-

individuelle n’étant explicable que par des variables variant dans le temps (i.e., variables 

intra-individuelles). Or, parce qu’ils permettent de faire intervenir ce type de facteurs (qui se 

traduit pas des données répétées temporelles), les modèles de croissance permettent 

d’expliquer une part de la variance de la motivation qui restait jusque là inexpliquée.  

Nous reviendrons sur ce point dans la section suivante.  

Nous avons par la suite spécifié un modèle (modèle A4) dans lequel nous avons autorisé la 

pente à varier d’un élève à l’autre afin de tester si la motivation de tous les élèves évolue au 

même rythme. L’ajout de l’effet aléatoire de la pente au niveau élève indique un meilleur 

ajustement aux données (∆D= 132,4 ; p < 0,0001). On observe en outre que la part de 

variance interindividuelle autour du niveau moyen de la motivation en début d’année a chuté 

passant d’une valeur de 7.86 à 6.9633. Cette chute n’est pas surprenante dans la mesure où 

elle tient dans le fait que sur la part totale de variance interindividuelle qui est égale à 61%, 

4,15% sont en réalité attribuables à des variations autour du taux de changement moyen. Ce 

modèle A4 permet ainsi de distinguer dans la part de variance interindividuelle ce qui tient 

aux variations autour du niveau moyen de ce qui tient aux variations autour du taux de 

progression de la motivation.  

                                                 
33 On peut préciser ici que la variance totale de niveau 2 est une fonction quadratique du temps et que, par 
conséquent, elle varie en fonction de la vague de mesure. Ainsi, les estimations de la variance de niveau 2 sont 
égales à : 10,89 pour la première vague ; 11,4 pour la seconde ; 12,93 pour la troisième et enfin 15,45 pour la 
quatrième 
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Nous avons également cherché à savoir si le rythme de progression de la motivation était lié 

à son niveau initial (i.e., test de la covariance niveau initial/ taux de changement). Ce 

composant étant non significatif, on peut avancer que le taux de progression de la motivation 

ne varie pas avec le niveau initial. Ainsi, les élèves dont la motivation progresse le plus vite 

ne sont pas nécessairement ceux dont la motivation est la plus autodéterminée en début 

d’année.  

 

Dans le modèle A5, nous avons poursuivi la décomposition de la variance de notre modèle 

inconditionnel de croissance de manière à étudier si le taux de progression, de la même façon 

qu’il varie d’un élève à l’autre, varie d’une classe à l’autre. Autrement dit, l’ajout d’un terme 

aléatoire de niveau 3 au niveau du taux de changement vise à tester s’il existe des différences 

de progression de la motivation d’une classe à l’autre.  

Cet ajout indique une variance significative du taux de changement au niveau classe. Bien 

que cette part de variance soit faible (0,45%) elle est significative. Nous conservons cet effet 

aléatoire dans le mesure où il permet au modèle de mieux s’ajuster aux données (∆D= 14,5 ; 

p < 0,001). Le test de la covariance entre la constante et la pente s’est quant à lui révélé non 

significatif indiquant que les classes dans lesquelles le niveau initial de motivation 

autodéterminé est le plus élevé en début d’année ne sont pas nécessairement celles qui se 

caractérisent par la progression la plus rapide.  
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Tableau 31: Modèles inconditionnels de croissance estimant la trajectoire de l’Indice 
d’Autodétermination 
 

Variables Modèle A3  

(fonction linéaire)  

Modèle A4  

(fonction linéaire) 

Modèle A5  

(fonction linéaire) 

Effets fixes    

Constante  

(statut initial moyen) 

0.91 (0.17) *** 0.90 (0.17) *** 0.90 (0.16) *** 

Vague centrée  

(taux de changement moyen) 

0.09 (0.03) ** 0.09 (0.036) ** 0.10 (0.05) * 

Effets aléatoires    

Estimation de la variance inter classe 
- niveau initial  

(niveau 3) 

0.92 (0.27) ** 0.86 (0.26) ** 0.81 (0.25) ** 

Estimation de la variance inter classe 
- taux de changement  

(niveau 3) 

- - 0.056 (0.02) *** 

Covariance niveau initial/ taux de 
changement (niveau3) 

  - 0.004 (0.05) ns 

Estimation de la variance inter 
individuelle - niveau initial 

(niveau 2)  

7.86 (0.40) *** 6.96 (0.39) *** 7.01 (0.39) *** 

Estimation de la variance inter 
individuelle - taux de changement 
(niveau 2) 

- 0.51 (0.05) *** 0.46 (0.05) *** 

Covariance niveau initial/ taux de 
changement (niveau2) - 0.02 (0.13) ns - 

Estimation de la variance intra 
individuelle  
(niveau 1) 

4.78 (0.12) *** 3.93 (0.12) *** 3.92 (0.12) *** 

–2 log L 20080.6 19948.2 19933.7 

N=1080 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Cette première phase de décomposition de la variance de l’Indice d’Autodétermination 

effectuée en trois temps nous a fourni des informations essentielles. 
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Tout d’abord, elle nous a permis d’observer que les estimations des variances associées à 

chacun des paramètres de croissance sont significativement différentes de 0 pour chaque 

niveau des données.  

On peut affirmer qu’il existe une grande hétérogénéité autour du niveau initial de l’Indice 

d’Autodétermination mais également autour de son taux de changement que ce soit, entre les 

élèves mais également, entre les classes (bien que cette dernière soit plus modérée). Ces 

résultats indiquent que les élèves arrivent en début d’année avec un niveau de motivation 

autodéterminée hétérogène et qu’au cours de l’année scolaire, l’évolution de cette variable ne 

se fait pas au même rythme pour tous.  

Les composants de la variance indiquent par ailleurs que des variables individuelles mais 

également contextuelles semblent impliquées dans ces différences. Nous développerons ce 

dernier point plus loin. 

Nous avons enfin pu observer que, dans le cadre d’une fonction linéaire du temps, l’Indice 

d’Autodétermination augmenterait régulièrement au cours de l’année (0,10 point d’un 

trimestre à l’autre). Cette première forme fonctionnelle indique donc une évolution en 

contradiction avec les patrons évolutifs auxquels on aurait pu s’attendre. Par ailleurs, nos 

premières explorations fondées sur les MCO (figue 22) semblaient indiquer une chute de 

l’Indice d’Autodétermination). Nous avons donc cherché à savoir si cette chute ne se 

produisait pas plus tard au cours de l’année en spécifiant un autre type de fonction.  

 
 
c. Le modèle inconditionnel de croissance avec fonction curvilinéaire  

 

Tester un autre type de fonction évolutive (i.e., une autre forme de trajectoire de croissance) 

revient à opérer une transformation sur la variable temporelle. Conformément à notre 

hypothèse et à nos premières observations, nous avons cherché à savoir s’il existe, au cours 

de l’année scolaire, un moment où la trajectoire de croissance de la motivation s’inverse. 

Pour ce faire, nous avons élevé la variable temporelle au carré (notée « vague centrée² ») de 

manière à tester un éventuel effet quadratique. Cette transformation revient à vérifier si 

l’évolution de l’Indice d’Autodétermination est linéaire ou si les effets de la variable 

temporelle sur l’Indice d’Autodétermination varient en fonction des valeurs prises par la 

variable temporelle (c'est-à-dire en fonction de la période de l’année scolaire). 
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Le modèle testé est le suivant  

 

IAtij = π0ij+  π1ij VAGUE CENTREE tij+ π2ij VAGUE CENTREE²tij +etij 

 

Ce dernier modèle (tableau 32, modèle A6) ajuste significativement mieux les données que le 

modèle inconditionnel avec fonction linéaire du temps (∆D=10,7 ; p < .01). Toutefois, bien 

que cet effet quadratique du temps soit significatif, il reste modéré (figure 23). Nous avons 

également testé si cet effet du temps quadratique présentait une variabilité au niveau 

interindividuel et interclasse, mais les tests ont révélé des résultats non significatifs.  
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Tableau 32: Modèle inconditionnel de croissance estimant la trajectoire de la motivation avec 
fonction quadratique du temps 
 

Variables Modèle A6 (fonction 
curvilinéaire) 

Effets fixes  

Constante  

(statut initial) 

0.79 (0.16) *** 

Vague centrée - Effet principal 

(taux de changement)  

0.41 (0.11) *** 

Vague centrée² - Effet quadratique -0.10 (0.03) ** 

Effets aléatoires  

Estimation de la variance inter classe - niveau initial 

 (niveau 3) 

0.81 (0.25) ** 

Estimation de la variance inter classe - taux de changement  

(niveau 3) 

0.06 (0.02) ** 

Estimation de la variance inter classe - taux de changement quadratique 
(niveau 3) 

0.0007 (0.002) ns 

Estimation de la variance inter individuelle - niveau initial 

(niveau 2)  

7.01 (0.39) *** 

Estimation de la variance inter individuelle -taux de changement  

(niveau 2) 

0.47 (0.05) *** 

Estimation de la variance inter individuelle - taux de changement 
quadratique  

(niveau 2) 

0 (0) ns 

Estimation de la variance intra individuelle  

(niveau 1) 

3.90 (0.12) *** 

–2 log L 19923.0 

N=1080 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Ainsi, au terme de la spécification de ce modèle de croissance, nous sommes en mesure de 

dire que le niveau initial de l’Indice d’Autodétermination des élèves est de 0.79 point 

(rappelons que théoriquement ce score varie de -12 à +12).  
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Ce dernier varie significativement chez un même élève à travers le temps, mais également 

d’un élève à l’autre et d’une classe à l’autre.  

En ce qui concerne le taux de changement de la motivation, il varie significativement d’un 

élève à l’autre et d’une classe à l’autre. La fonction quadratique nous indique en outre que le 

changement de la motivation n’est pas linéaire.  

On assisterait au début de l’année à une élévation de l’Indice d’Autodétermination et ce 

jusqu’à la vague 2 (Extremum ; -.41/2*(-0.10)= 2) qui correspond à la fin du second 

trimestre34 Ainsi, on peut affirmer que, du mois d’octobre au mois de mars, l’Indice 

d’Autodétermination de la motivation croît progressivement, puis décroît légèrement à partir 

de cette période et ce, jusqu’à la fin de l’année scolaire. 
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Figure 23: Trajectoires évolutives de la motivation autodéterminée au cours de l’année de 6ème 
  
 

                                                 
34 Rappelons ici que la variable temporelle a été centrée pour faciliter l’interprétation des résultats. Par 
conséquent la vague 2 correspond au mois de mars 
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2.4.2. Spécification d’un modèle explicatif des variations des 

profils évolutifs de la motivation 

 

Le patron évolutif de la motivation mis au jour, nous avons alors cherché à expliquer la 

variance observée autour de la trajectoire évolutive moyenne. En d’autres termes, il s’agit ici 

d’étudier comment les trajectoires évolutives varient entre les élèves et, surtout en fonction 

de quels facteurs.  

Dans notre spécification de la trajectoire évolutive de la motivation (modèle A6) nous avions 

noté des parts de variance significatives que ce soit au niveau 1 (intra-individuel), au niveau 

2 (interindiviuel) ainsi qu’au niveau 3 (interclasse).  

Le but étant alors de modéliser le niveau initial et le taux de changement moyen de l’Indice 

d’Autodétermination en introduisant des variables individuelles variant dans le temps 

(variables intra-individuelles de niveau 1), fixes dans le temps (variables interindividuelles de 

niveau 2) ainsi que des variables de niveau classe (variable interclasses de niveau 3).  

En modélisant la constante (i.e., niveau initial), on recherche alors les facteurs susceptibles 

d’expliquer les différences observées entre les élèves au niveau du statut initial de la 

motivation et, à comprendre pourquoi certains élèves ont un niveau d’Autodétermination plus 

bas (ou plus élevé) que d’autres en début d’année. 

La modélisation du taux de changement nous permet quant à elle d’identifier les facteurs 

responsables des différences de progression (plus ou moins rapide) de l’Indice 

d’Autodétermination entre les élèves au cours de l’année scolaire et, de comprendre pourquoi 

la motivation autodéterminée de certains élèves progresse moins vite (ou plus vite) pour 

certains élèves que pour d’autres.  

 

Pour résumer, nous chercherons à savoir si des élèves présentant des caractéristiques 

différentes ou évoluant dans des classes différentes manifestent des patrons évolutifs de 

motivation eux-mêmes différents. Le but étant alors de mieux prédire l’évolution de la 

motivation et, in fine, de mieux cerner les raisons des différences de réussite scolaire. 

 

Etant donné qu’au cours de l’étape précédente seuls les variances associées à la constante et 

au taux de croissance simple étaient significatives (la variance du taux de changement 
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quadratique était non significative), nous ne modéliserons que ces deux paramètres de 

croissance.  

Il est à noter ici que l’échantillon sur lequel est fondé cette analyse comporte un certain 

nombre de données manquantes, réduisant de fait sa taille de 1080 à 990 élèves (le nombre 

de clase étant toujours de 47). Les paramètres de croissance du modèle inconditionnel de 

croissance avec fonction quadratique du temps qui figurent dans le modèle B35 (tableau 33) 

restent toutefois identiques (et la déviance est désormais égale à 19399.8) 

Les estimations des parts de variance issues de la première étape nous ont indiqué que 

l’hétérogénéité des profils évolutifs de la motivation est potentiellement explicable par 

l’introduction de variables situées aux trois niveaux de données (les composants de la 

variance de niveau 1, 2 et 3 étant significatifs).  

Lors de cette étape de spécification, nous avons procédé en trois phases : 

- tout d’abord nous avons cherché à expliquer les variations intra-individuelles 

constatées au niveau de la constante par l’introduction de variables variant dans le 

temps (Time Varying Predictors). 

- Nous avons ensuite tenté d’expliquer les variations interindividuelles au niveau 

de la constante et du taux de changement par des caractéristiques individuelles. 

- Enfin, nous avons modélisé les variations interclasses au niveau de la constante et 

du taux de changement en introduisant des caractéristiques contextuelles. 

 

 
 
1ère étape : l’explication des différences intra-individuelles 

 
Dans le modèle B1, on constate tout d’abord au niveau des effets fixes que certaines 

variables mesurées à plusieurs reprises au cours de l’année sont significativement liées au 

niveau moyen de la motivation. Parmi celles-ci, nous notons l’influence d’une variable 

centrale dans les deux champs théoriques mobilisés ; les perceptions de compétence de 

l’élève ou concept de soi en mathématiques. Ce résultat indique que plus les élèves 

s’estiment être « bons » en mathématiques, plus le degré d’autodétermination de leur 

                                                 
35 On notera que le modèle B est en tout point similaire au modèle A6. Seul l’effectif sur lequel porte l’analyse 
est différent. Nous avons toutefois fait figurer ce modèle ici dans la mesure où nous nous fonderons sur la 
déviance produite par ce dernier pour évaluer l’ajustement des modèles suivants. 
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motivation en mathématiques est élevé en début d’année (b=0.50). En revanche, les élèves 

manifestant le plus d’anxiété à l’égard de cette discipline sont également ceux dont l’Indice 

d’Autodétermination est le plus bas en début d’année (b=-0.26). 

En ce qui concerne les buts que déclarent poursuivre les élèves tout au long de l’année, on 

observe une relation significativement positive entre l’orientation vers la maîtrise et le niveau 

d’autodétermination de la motivation (b=0.81). L’orientation vers la performance étant quant 

à elle liée négativement à la motivation autodéterminée (b=- 0.25).  

Les perceptions qu’ont les élèves du climat motivationnel instauré par l’enseignant 

permettent également d’expliquer l’hétérogénéité du niveau moyen de l’autodétermination de 

la motivation. Ainsi, plus les élèves déclarent évoluer dans un environnement classe 

favorable à la satisfaction de leurs besoins et valorisant les progrès individuels, plus le niveau 

de la motivation autodéterminée est élevé (respectivement b=0.60 et b=0.35). En revanche, 

les perceptions d’une structure de buts compétitive ou orientée vers l’évitement de la 

performance sont quant à elles défavorables à l’Indice d’Autodétermination de la motivation 

(respectivement b=-0.24 et b=-0.40). Ainsi, les élèves évoluant dans un environnement classe 

perçu comme valorisant fortement les comparaisons normatives et incitant les élèves à cacher 

leurs difficultés aux autres manifesteront un degré d’autodétermination moindre que les 

autres.  

L’effet interactif de ces variables intra-individuelles avec le temps n’a révélé aucune 

interaction significative. Cela indique  que l’effet de ces variables est constant dans le temps. 
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Tableau 33: Modèles de croissance explicatifs de l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la 
motivation autodéterminée avec estimations liées à l’introduction des variables intra-individuelles 
 

Variables Modèle B Modèle B1 

Effets fixes   

Constante  
(statut initial) 

0.83 (0.17) *** -4.11 (0.33) *** 

Vague centrée – effet principal  
(taux de changement) 

0.40 (0.10) ** 0.75 (0.11) *** 

Vague centrée ² - effet quadratique 
(taux de changement quadratique)  

-0.10 (0.03)** -0.21 (0.03)*** 

Concept de soi en mathématiques  0.50 (0.05) *** 

Anxiété   -0.25 (0.04) *** 

Poursuite but de performance  -0.26 (0.05) *** 

Poursuite but de maîtrise   0.79 (0.05) *** 

Perception d’un climat soutenant les besoins 
motivationnels 

 0.60 (0.07) *** 

Perception d’une structure de buts orientée vers 
l’approche de performance  

 -0.24 (0.05) *** 

Perception d’une structure de buts sorientée vers la 
maîtrise 

 0.35 (0.06) *** 

Perception d’une structure de buts orientée vers 
l’évitement de performance 

 -0.40 (0.05) *** 

Effets aléatoires   

Estimation de la variance inter classe - niveau 
initial - 
(niveau3) 

0.80 (0.25) ** 0.22 (0.10) * 

Estimation de la variance inter classe - taux de 
changement - 
(niveau3) 

0.06 (0.02) *** 0.05 (0.02) ** 

Estimation de la variance inter individuelle - 
niveau initial -  
(niveau2) 

6.98 (0.39) *** 3.50 (0.23) *** 

Estimation de la variance inter individuelle - taux 
de changement -  
(niveau 2) 

0.47 (0.05) *** 0.24 (0.04) *** 

Estimation de la variance intra-individuelle 
(niveau1) 

3.90 (0.12) *** 3.71 (0.11) *** 

–2 log L 19399.8 18457.61 

(�D)  942.2 (8 ddl) 

N=990   * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001    
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2nde étape : l’explication des différences interindividuelles 

 

Nous avons ensuite considéré l’effet de certaines caractéristiques interindividuelles (i.e., 

variables fixes dans le temps ou mesurées une seule fois) tout en contrôlant les variables 

précédemment introduites en vue de rendre compte de l’hétérogénéité au plan du niveau 

moyen mais également au niveau du taux de changement moyen (tableau 34, modèle B2). 

Rappelons que le modèle de croissance curvilinéaire a révélé une variance interindividuelle 

significative au niveau des deux paramètres de croissance, indiquant que des différences 

entre élèves existent non seulement au niveau de leur motivation en début d’année mais 

également au niveau du rythme de progression de cette dernière. 

Parmi les caractéristiques individuelles influentes, on observe que plus les élèves adhèrent à 

une conception fixiste de l’intelligence, moins leur motivation est élevée en début d’année 

(b=-0.24).  

Au niveau des caractéristiques familiales, les élèves évoluant au sein d’une famille où les 

parents valorisent le but de maîtrise démontrent un niveau moyen de l’Indice 

d’Autodétermination plus élevé (b=0.22) que ceux évoluant dans une famille insistant sur la 

nécessité d’entrer en compétition avec les autres élèves (b=-0.29).  

Nous nous sommes ensuite intéressée à l’hétérogénéité du rythme évolutif de la motivation 

autodéterminée. Nous avons donc cherché à mettre au jour les variables explicatives de ces 

variations en modélisant le taux de changement au niveau 2.  

Parmi les variables considérées, seule l’adhésion à la théorie fixiste de l’intelligence exerce 

un effet tendanciellement significatif. Cette variable modère négativement le rythme 

d’évolution de la motivation. En d’autres termes, on peut dire que le taux de progression de 

la motivation en mathématiques au cours de la première année de collège est moins rapide 

chez les élèves qui conçoivent l’intelligence comme un trait que l’on ne peut pas faire 

évoluer (b=-0.06).  

Sur la figure 24, on constate que si l’écart entre les élèves adhérant faiblement et ceux 

adhérant plus fortement à une conception fixiste de l’intelligence est faible au début de 

l’année, ce dernier tend à devenir plus important au fur et à mesure que le temps passe.  
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Tableau 34: Modèle de croissance explicatif de l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation 
autodéterminée avec estimations liées à l’introduction des variables interindividuelles 36 
 

Variables Modèle B2 

Effets fixes  

Constante  

(statut initial) 

-3.99 (0.46) *** 

Vague centrée – effet principal  

(taux de changement) 

0.88 (0.13) *** 

Vague centrée ² - effet quadratique 

(taux de changement quadratique)  

-0.21 (0.03) *** 

Théorie fixiste de l’intelligence -0.24 (0.08) ** 

Interaction temps* Théorie fixiste de l’intelligence -0.06 (0.03) (t) 

Buts d’accomplissement valorisés au sein de la famille  

But de performance 

But de maîtrise  

 

-0.29 (0.06) *** 

0.22 (0.08) ** 

Effets aléatoires  

Estimation de la variance inter classe - niveau initial - 

(niveau3) 

0.22 (0.10) * 

Estimation de la variance inter classe - taux de changement - 

(niveau3) 

0.05 (0.02) ** 

Estimation de la variance inter individuelle - niveau initial -  

(niveau2) 

3.36 (0.22) *** 

Estimation de la variance inter individuelle - taux de changement -  

(niveau 2) 

0.24 (0.04) *** 

Estimation de la variance intra individuelle 

(niveau1) 

3.68 (0.11) *** 

–2 log L 18403.7 

(�D) 53.9 (4ddl) 

N=990   * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001   (t) p <.10 

 

                                                 
36 Afin de ne pas alourdir la présentation des résultats, nous présentons ici une version abrégée (qui contient pas 
les paramètres précédemment présentés) des modèles en ne reprenant que les paramètres utiles à notre propos. 
La version complète des modèles figure dans le volume II en annexe 12, p.161.  
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Figure 24: Patrons évolutifs de l’Indice d’Autodétermination des élèves en fonction de leur degré 
d’adhésion à la théorie fixiste de l’intelligence 
 
 
 
3ème étape : l’explication des différences interclasses 

 

Enfin, dans le modèle B3 (tableau 35) nous avons introduit des variables caractérisant la 

classe (niveau 3) afin d’expliquer les parts de variances résiduelles interclasses qui restaient 

jusque là significatives et ce, à variables intra-individuelles et interindividuelles contrôlées. 

Il ressort tout d’abord, sans surprise, que le niveau moyen de l’Indice d’Autodétermination 

au début de l’année est d’autant plus fort que l’enseignant déclare soutenir les besoins 

motivationnels de ses élèves (b=0.73).  
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En outre, plusieurs variables se sont avérées modérer la progression de la motivation à 

travers le temps. Ainsi, le rythme évolutif de la motivation autodéterminée est d’autant plus 

rapide pour les élèves dont l’enseignant de mathématiques déclare utiliser des stratégies 

d’enseignement valorisant les progrès individuels et tenir compte de l’intérêt de chacun de 

ses élèves (b=0.12). En revanche, bien que le niveau d’Autodétermination soit plus élevé 

chez les élèves évoluant dans un climat classe favorisant la satisfaction des besoins 

motivationnels, la progression de cet Indice chez ces derniers est moins rapide (b= -0.63). On 

peut en effet relever sur la figure 25 que, si le niveau moyen d’autodétermination des élèves 

appartenant à des classes dans lesquelles l’enseignant déclare soutenir fortement les besoins 

motivationnels est le plus fort en début d’année, l’effet négatif de ce style sur le taux de 

progression de l’Indice d’Autodétermination se traduit par une inversion de la tendance dans 

le temps. A partir de la troisième vague de données (notée 2 et correspondant au mois de 

mars), les élèves dont les enseignants déclarent soutenir faiblement les besoins 

motivationnels manifestent les plus hauts degrés d’autodétermination. 
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Figure 25: Patrons évolutifs de l’Indice d’Autodétermination des élèves en fonction du degré de 
soutien de la part de l’enseignant 
 

On observe également une modération négative du taux de changement dans les classes où 

l’enseignant de mathématiques est une femme. Ainsi, dans ces classes, la motivation des 

élèves augmenterait moins rapidement que dans les classes où l’enseignant de mathématiques 

est un homme (b= -0.10).  
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Enfin, il ressort de l’analyse un effet modérateur négatif de l’adhésion de l’enseignant à une 

théorie de l’intelligence fixiste sur le taux de progression de la motivation des élèves. Ainsi, 

plus les enseignants souscrivent à l’idée qu’il est nécessaire pour les élèves de posséder 

certains « dons » ou « prédispositions naturelles » pour réussir, moins rapide sera la 

progression de la motivation de leurs élèves (b= -0.12).  
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Tableau 35: Modèle de croissance explicatif de l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation 
autodéterminée avec estimations liées à l’introduction des variables inter-classes 

Variables Modèle B3 

Effets fixes  

Constante  

(statut initial) 

-6.73 (1.48) *** 

Vague centrée – effet principal  

(taux de changement) 

3.48 (0.50) *** 

Vague centrée ² - effet quadratique 

(taux de changement quadratique)  

-0.21 (0.03) *** 

Enseignant femme -0.10 (0.27) 

Interaction temps* Enseignant femme  -0.18 (0.09) * 

Style enseignant soutenant les besoins motivationnels de l’élève  0.73 (0.33) * 

Interaction temps* Style enseignant soutenant les besoins motivationnels de 
l’élève 

-0.63 (0.12) *** 

Stratégies enseignantes valorisant la maîtrise -0.15 (0.13) 

Interaction temps* Stratégies enseignantes valorisant la maîtrise 0.12 (0.04) * 

Adhésion de l’enseignant à une théorie fixiste de l’intelligence 0.11 (0.13) 

Interaction temps* Adhésion de l’enseignant à une théorie fixiste de 
l’intelligence 

-0.12 (0.05) * 

Effets aléatoires  

Estimation de la variance inter classe - niveau initial - 

(niveau3) 

0.22 (0.10) * 

Estimation de la variance inter classe - taux de changement - 

(niveau3) 

0.01 (0.01) 

Estimation de la variance inter individuelle - niveau initial -  

(niveau2) 

3.36 (0.22) *** 

Estimation de la variance inter individuelle - taux de changement (niveau 2) 0.24 (0.04) *** 

Estimation de la variance intra individuelle (niveau1) 3.68 (0.11) *** 

–2 log L 18371.6 

(�D) 32.1 (8ddl) 

N=990  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 
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Au terme de l’explication de l’hétérogénéité observée au niveau des patrons évolutifs de la 

motivation, on constate une réduction des parts de variance à chaque niveau (tableau 36)  

L’introduction des variables explicatives intra-individuelles, interindividuelles et 

contextuelles a permis d’expliquer environ 5% de la variance intra-individuelle, 51% de la 

variance interindividuelle et 72% de la variance interclasse37. On constate néanmoins, 

qu’excepté le composant de la variance interclasse associé au taux de changement qui est 

devenu non significatif, tous les autres demeurent significatifs. Ce résultat traduit que, malgré 

le pouvoir explicatif des variables prises en compte, il existe encore une certaine 

hétérogénéité au niveau des patrons évolutifs de la motivation que notre modèle ne parvient 

pas à expliquer. 

                                                 
37 Ces parts de variance expliquées sont à mettre en rapport avec les parts initialement estimées soit 32% pour le niveau intra-
individuel, 61% pour le niveau interindividuel et 7% pour le niveau interclasse. 
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Tableau 36: Estimations des composants de la variance du modèle initial et du modèle final 
 

N=990 * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 
 

 

2.4.3. L’effet de l’évolution de l’Indice d’Autodétermination sur 

les acquisitions de fin d’année 

 

Le patron évolutif de la motivation et les facteurs explicatifs de l’hétérogénéité observée au 

niveau des trajectoires évolutives de la motivation autodéterminée mis au jour, nous avons 

souhaité connaître l’impact des changements motivationnels observés sur les apprentissages 

scolaires à niveau initial donné.  

Rappelons que la plupart des études consacrées aux liens entre processus motivationnels et 

apprentissages ne prennent pas en considération l’aspect temporel et processuel de la 

motivation. L’un de nos objectifs était spécifiquement de rendre compte de l’effet de la 

motivation sur les apprentissages selon une approche dynamique. Par conséquent, en traitant 

la motivation comme une variable explicative variant dans le temps, nous tenterons, dans 

cette troisième section, de mieux comprendre quel est l’impact des changements 

motivationnels dans le temps sur les apprentissages. 



Chapitre 2 une étude longitudinale au collège   

 - 246 -

Etant donné que dans le cas qui nous intéresse ici la variable expliquée - le niveau 

d’acquisitions de fin d’année - est une variable de niveau interindividuel, nous avons élaboré 

un modèle à deux niveaux (i.e., interindividuel et interclasse).  

Toutefois, si la variable expliquée pose le plus bas niveau de hiérarchie de données au niveau 

interindividuel, il reste tout à fait possible de modéliser cette variable en faisant intervenir 

l’impact des changements intra-individuels observés au niveau des processus motivationnels 

(qui relèvent quant à eux d’un niveau inférieur).  

Rappelons que dans un modèle de croissance chaque élève est représenté par sa propre 

trajectoire et que, par conséquent, à chaque élève sont attribués deux paramètres de 

croissance : une constante (i.e., statut initial) et une pente (i.e., taux de changement). Il suffit 

alors de récupérer les estimations produites par les modèles de croissance pour chaque élève 

et de les introduire comme variables explicatives (qui deviennent à leur tour variables 

interindividuelles) dans la modélisation des scores de fin d’année. L’intérêt de cette 

technique est qu’elle permet de rendre compte de l’effet de la motivation non plus en la 

considérant comme une variable statique mais comme un processus réellement dynamique 

tout en éliminant la variance d’échantillonnage. 

Cette opportunité d’analyse est particulièrement pertinente dans le sens où elle permet de 

tester si le niveau moyen de motivation au début de l’année exerce un impact sur les 

acquisitions des élèves en fin d’année, mais également d’étudier si les fluctuations de cette 

dernière (i.e., le taux de progression) apportent une contribution supplémentaire à 

l’explication de la variance des acquisitions finales. 

Bien que la trajectoire évolutive de l’Indice d’Autodétermination (modèle A6) fasse 

apparaître une progression non monotone (l’ajustement du modèle quadratique étant 

légèrement meilleur que celui du modèle linéaire), nous avons choisi d’expliquer les scores 

de fin d’année en récupérant les estimations produites par le modèle de croissance linéaire. 

L’utilisation des estimations du modèle curvilinéaire, qui implique trois paramètres de 

croissance (i.e., constante, pente et pente quadratique), aurait quant à elle rendu l’explication 

assez ambiguë (comment interpréter les effets d’une progression curvilinéaire sur les progrès 

scolaires ?) et le modèle peu parcimonieux.  

Ainsi, par souci de simplicité et de parcimonie, mais également parce que le coefficient 

linéaire capte l’essentiel de la trajectoire des individus, nous nous fonderons sur les 

estimations produites par le modèle A5. 
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Nous avons tout d’abord testé un modèle vide des acquisitions de fin d’année en 

mathématiques de manière à décomposer la variance de ce score (tableau 37).  

 

Score fin d’annéeij= γ00 +U0j + eij 

 

Ce modèle (modèle C) indique une part de variance interclasse égale à 17.64% et, par 

conséquent, une part de variance interindividuelle de 82.36%. Toutes deux sont significatives 

ce qui signifie que les scores d’acquisitions de fin d’année varient significativement d’une 

classe à l’autre et d’un élève à l’autre au sein d’une même classe. 

Nous avons ensuite introduit dans notre modèle (modèle C1) un certain nombre de variables 

scolaires et sociodémographiques comme le score initial obtenu à l’évaluation nationale en 

mathématiques en début de 6ème (scoreeval), la profession du père (profpere), la taille de la 

fratrie (fratrie), le genre de l’élève (fille), la période de naissance, le déroulement de la 

scolarité (derlt) ainsi que le redoublement éventuel. 

 

Score fin d’annéeij= γ00 + γ10 scoreeval+ γ20 profpere+ γ30 fratrie + γ40 derlt + U0j + eij 

 

Etant donné que ni le redoublement, ni la période de naissance n’exercent d’effet significatif, 

ces variables n’ont pas été retenues pour la suite de la spécification du modèle. On remarque 

toutefois que le fait d’être une fille occasionne un gain de 0.96 point dans l’évaluation de fin 

d’année en mathématiques, gain qui est significatif. 

Ce modèle ajuste significativement mieux les données que le modèle vide puisque la 

décroissance de la déviance est significative (∆D = 722,9 pour 15 ddl ; p < 0,0001) et 

explique 55 % de la variance interindividuelle, ainsi que 42  % de la variance inter-classe. 

Ceci tend à indiquer que des différences subsistent entre les élèves et les classes malgré le 

contrôle de caractéristiques sociodémographiques et scolaires. La part de variance inter-

classes qui demeure, peut donc être considérée comme un effet-classe. 

Nous considérons qu’il s’agit là de notre modèle de base, celui que nous allons maintenant 

spécifier en intégrant les estimations produites par le modèle de croissance de l’Indice 

d’Autodétermination de la motivation.  

Dans les modèles suivants (modèles C2 et C3), nous avons introduit successivement l’effet 

du niveau initial moyen de la motivation à l’entrée en 6ème (constante_IA) puis, le taux de 

progression moyen de la motivation au cours de l’année scolaire (pente_IA). 
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Modèle C2 

Score fin d’annéeij = (variables précédentes) + γ50 constante_IA +U0j + eij 

 

Modèle C3 

Score fin d’annéeij = (variables précédentes) + γ50 constante_IA + γ60 pente_IA + U0j + eij 

 

 

On observe dans un premier temps que le modèle C2 ajuste mieux les données que le 

précédent (∆D = 15,6 pour 1 ddl ; p < 0,001) et que le niveau moyen de la motivation à 

l’entrée au collège exerce une influence significativement positive sur le score d’acquisitions 

de fin d’année et ce, à niveau initial donnée (β = 0,08). L’élévation d’une unité au niveau de 

cette variable engendre un gain de 0,16 point au niveau du score d’acquisitions de fin 

d’année. Ce gain est modeste mais néanmoins significatif et l’introduction de cette variable 

permet en outre de réduire légèrement la variance résiduelle de niveau 1.  

 

Enfin, et c’est là l’un des résultats particulièrement intéressants, on observe dans le modèle 

suivant (modèle C3) que le taux de progression de la motivation exerce également un effet 

significativement positif sur le score de fin d’année et ce ,à score initial et à niveau initial 

moyen de motivation donné. Ainsi, plus le taux de progression de la motivation au cours de 

l’année est rapide, plus le score de fin d’année est élevé.  

Par conséquent, si l’effet positif de la motivation sur les acquisitions est confirmé par cette 

étude, il ressort également que l’impact de cette variable ne se limite pas simplement au score 

de motivation à un moment donné dans le temps (ici le début d’année) mais qu’il s’étend 

également au rythme de progression de cette variable tout au long de l’année scolaire.  

On peut toutefois souligner que l’introduction des paramètres de croissance de la trajectoire 

évolutive de la motivation autodéterminée n’a pas affecté la variance inter-classe et n’a 

permis d’expliquer que 2,5% de la variance interindividuelle des scores de fin d’année. 
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Tableau 37: Modèles multiniveaux estimant les scores finaux d’acquisitions des élèves avec 
estimations liées à l’introduction des variables de niveau élève 
 

Variables Modèle C  

(modèle vide)  

Modèle C1  

(modèle de base) 

Modèle C2  Modèle C3 

Effets fixes     

Constante  10.95 (0.33) *** -2.75 (0.69) *** -2.44 (0.69) ** -2.49 (0.69) ** 

Score aux évaluations 
nationales début d’année 
(mathématiques) 

 0.18 (0.01) *** 

[β = 0,67] 

0.18 (0.01) *** 

[β = 0,67] 

0.18 (0.01) *** 

[β = 0,67] 

Profession du père (référence 
= cadre supérieur, profession 
libérale) 

Agriculteur, 
Artisan, commerçant, 
Profession intermédiaire 
Employé 
Ouvrier 
Autre 

 
 

 
2.45 (2.08) 

-0.64 (0.32) * 
-0.10 (0.27) 
-0.82 (0.54) 

-0.54 (0.32) * 
-0.76 (0.47) 

 

 
2.03 (2.07) 

-0.64 (0.31) * 
-0.13 (0.27) 
-0.93 (0.54) 

-0.58 (0.31) * 
-0.74 (0.47) 

 

 
1.8 (2.07) 

-0.62 (0.31) * 
-0.16 (0.27) 
-0.91 (0.54) 

-0.58 (0.31) * 
-0.73 (0.47) 

Fratrie (référence = 0 frère et 
sœur) 

1 frère ou sœur 
2 frère(s) ou sœur(s) 
3 frère(s) ou sœur(s) 
4 frère(s) ou sœur(s) et 
plus 
Fratrie inconnue 

  
 

0.92 (0.42) ** 
0.63 (0.43) 
0.15 (0.48) 
0.71 (0.54) 

- 0.25 (0.81) 

 
 

0.91 (0.41) * 
0.62 (0.4) 

0.12 (0.48) 
0.70 (0.54) 

-0.17 (0.80) 

 
 

0.88 (0.41) * 
0.60 (0.42) 
0.14 (0.48) 
0.71 (0.54) 

-0.17 (0.80) 

Période naissance (référence 
= début d’année) 

Milieu d’année 
Fin d’année 
Période inconnue 

 
ns   

Fille  0.96 (0.19) *** 0.91 (0.19) *** 0.89 (0.19) *** 

Déroulement de la scolarité 
(référence = en retard) 

A l’heure 
En avance 

  
 

0.72 (0.29) * 
1.35 (0.56) * 

 
 

0.70 (0.28) * 
1.24 (0.55) * 

 
 

0.719 (0.28) * 
1.29 (0.55) * 

Redoublement  ns   

Niveau initial de la 
motivation  

  0.16 (0.04) *** 

[β = 0,08] 

0.13 (0.04) ** 

[β = 0,07] 

Taux de changement de la 
motivation  

   0.51 (0.23) * 

[β = 0,05] 

Effets aléatoires     

Estimation de la variance 
inter classe (niveau 2) 

3.76 (0.99) *** 2.18 (0.56) *** 2.18 (0.56) *** 2.18 (0.56) *** 
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Estimation de la variance 
inter individuelle (niveau 1) 

17.55 (0.84) *** 7.89 (0.388) *** 7.75 (0.37) *** 7.70 (0.37) *** 

–2 log L 5291.6 4568.7 4553.1 4548.3 

N=915 38  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Nous avons enfin poursuivi la spécification de ce modèle en introduisant des facteurs de 

niveau classe (la part de variance interclasse étant significative dans le modèle vide). Cette 

dernière étape (tableau 38) a pour but d’expliquer cet effet-classe qui persiste malgré le 

contrôle des variables précédemment introduites. Nous avons introduit l’ancienneté de 

l’enseignant dans un premier temps (modèle C4). 

Les résultats ont révélé que plus l’enseignant a d’ancienneté, plus le score final des élèves est 

élevé (β = 0,16). L’introduction de cette variable a permis de réduire la part de variance inter-

classes d’environ 25% (∆D= 9,8 ; p< 0.005)  

Dans un second temps, nous avons cherché à savoir si le niveau scolaire moyen de la classe 

(i.e., variable agrégée par classe des scores individuels aux évaluations de début de 6ème) 

pouvait influencer les acquisitions de fin d’année des élèves et ce, à niveau initial donné.  

Nos résultats n’ont fait ressortir aucun effet contextuel significatif. Ceci indique que le fait 

d’être dans une classe forte ou faible n’a pas d’incidence sur les acquisitions finales des 

élèves à niveau de motivation donné39. 

 

                                                 
38 L’absence de certains élèves au cours des passations a réduit la taille de l’échantillon initial.  
39 L’effet contextuel du niveau moyen de la classe n’exerce aucun effet sur les acquisitions finales des élèves et 
ce, même en l’absence des variables motivationnelles. 
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Tableau 38: Modèle multiniveau estimant les scores finaux d’acquisitions des élèves avec estimations 
liées à l’introduction des variables de niveau classe 
 

Variables Modèle C4 

Effets fixes  

Constante + Variables du modèle de base – 

Niveau initial de la motivation  0.13 (0.04) **  

[β = 0,07] 

Taux de changement de la motivation  0.51 (0.23) **  

[β = 0,05] 

Ancienneté de l’enseignant 0.07 (0.02) **  

[β = 0,16] 

Niveau moyen à l’évaluation nationale par classe ns 

Effets aléatoires  

Estimation de la variance inter-classe (niveau 2) 1.64 (0.44) *** 

Estimation de la variance interindividuelle (niveau 1) 7.71 (0.37) *** 

–2 log L 4538.5 

 N=915  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 

 

Au terme de la spécification de notre modèle, on constate que les parts de variance 

résiduelles qu’elle soit de niveau 1 (interindividuelle) ou de niveau 2 (interclasse) demeurent 

significatives ce qui indique qu’il existe encore des variations dans les acquisitions en 

mathématiques d’un élève à l’autre et d’une classe à l’autre. 

Néanmoins notre modèle a permis de réduire la variance interclasse de 55.4% et la part de 

variance interélève de 56,12%40. 

 
 

                                                 
40  Ces parts de variance étant à mettre en rapport avec les estimations produites par le modèle vide (17.64% en 
inter-classes et 82.36% en interindividuel. 
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2.5. DISCUSSION 
 
 
De très nombreuses études ont documenté la relation entre la motivation et la réussite 

scolaire ainsi que les effets des facteurs contextuels sur la motivation. Néanmoins, les études 

longitudinales dans ce domaine étant extrêmement rares, notre compréhension de la façon 

dont évoluent les processus motivationnels ainsi que l’influence de ces changements au plan 

des apprentissages restait particulièrement limitée. 

Les fluctuations de la motivation ayant des implications importantes au plan de la réussite 

des élèves (Ladd & Dinella, 2009), il devenait primordial de décrire la trajectoire évolutive 

de ces processus motivationnels pour mieux en saisir l’influence au plan des apprentissages 

scolaires. 

L’objectif de cette seconde étude était donc triple.  

Notre premier objectif était d’évaluer l’évolution de la motivation à travers la première année 

de collège. Pour ce faire, nous avons mesuré l’Indice d’Autodétermination de la motivation 

en début d’année puis à la fin de chaque trimestre scolaire et avons, grâce aux modèles 

multiniveaux de croissance, établi le profil évolutif de cette variable à travers le temps. 

Notre second objectif était d’identifier les facteurs individuels et contextuels susceptibles 

d’expliquer l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation 

Notre troisième objectif enfin, était d’étudier si l’évolution de la motivation tout au long de 

l’année de 6ème était reliée aux apprentissages de fin d’année.  

Par cette étude, nous avons pu confirmer que la motivation n’est pas un trait stable dans le 

temps et qu’une approche dynamique apporte des éléments de compréhension beaucoup plus 

riches que les études mesurant ce construit de manière transversale ou deux fois dans le 

temps. On peut toutefois noter que, si la variabilité intra-individuelle de la motivation 

autodéterminée à travers le temps est significative, elle reste néanmoins beaucoup plus faible 

que la part des variations interindividuelles (35,7% contre 58%) ce qui tend à indiquer que 

les différences de motivation sont plus fortes d’un élève à l’autre que pour un même élève à 

travers le temps, en tous cas, sur la période de temps considérée dans cette étude. 

Le protocole longitudinal adopté ici nous a permis de capturer la nature évolutive de l’Indice 

d’Autodétermination et ainsi, d’apporter des éléments de réponses à trois grandes questions.  
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 Comment évolue la motivation au cours de l’année de transition école 

élémentaire / collège ? 

 

Alors que de nombreux chercheurs s’intéressent actuellement au phénomène de l’échec 

scolaire et au décrochage scolaire, on ne disposait jusqu’alors que de très rares études visant 

à analyser l’évolution de la motivation au cours de la scolarité. Si l’on peut affirmer qu’il 

existe de grandes différences interindividuelles au plan de la motivation, on savait encore peu 

de choses sur les fluctuations intra-individuelles de ce processus à travers le temps. De fait, 

les trajectoires évolutives de ce phénomène restaient très mal connues (Winne, 2004). 

Notre première interrogation portait justement sur la nature évolutive de l’Indice 

d’Autodétermination au cours de la première année de collège et se posait pour objectif 

d’apporter des éléments descriptifs que les études précédentes (fondées au mieux sur des 

protocoles à deux vagues de mesure) laissaient dans l’ombre. L’analyse du changement qui 

suppose la mise en place de protocoles de recueil à trois vagues au moins (Rogosa, 1988), 

nous a donc conduite à interroger les élèves au cours de quatre périodes clé de l’année 

scolaire (i.e., au début de l’année, puis à la fin de chaque trimestre scolaire).  

Nous avions également insisté sur le fait que les études destinées à évaluer les changements 

motivationnels portaient généralement sur les différences entre années scolaires laissant, elles 

aussi, dans l’opacité les changements opérant au cours d’une même année scolaire. Or, les 

changements de la motivation au cours d’une même année pouvant être de nature différente 

des changements opérant d’une année à l’autre (Shim, Ryan & Anderson, 2008), la 

pertinence d’un protocole à mesures répétées s’en est alors trouvée renforcée.  

En outre, étant donné que l’année de 6ème apparaît être une année de transition (Petersen & 

Crockett, 1985) au cours de laquelle les élèves prennent conscience des modifications dans 

leur environnement scolaire, notre attention a tout naturellement porté sur cette étape du 

parcours scolaire. Enfin, en évaluant la motivation à quatre reprises au cours cette année de 

transition, nous avons pu modéliser précisément les trajectoires évolutives de la motivation et 

fournir des éléments nouveaux dans la description de la nature du déclin de la motivation.  

De manière consistante avec les résultats des recherches précédentes, notre étude a fait 

ressortir une légère décroissance de l’Indice d’Autodétermination à travers l’intervalle de 

temps considérée Toutefois, il apparaît que ce déclin n’opère pas dès l’entrée en classe de 

6ème mais plusieurs mois après. Plus spécifiquement, notre modèle évolutif a fait apparaître 
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une fonction curvilinéaire du temps, indiquant que l’Indice d’Autodétermination 

augmenterait en début d’année et ne chuterait qu’à partir de la fin du second trimestre 

scolaire. Toutefois, si l’on analyse la trajectoire évolutive dans son ensemble on a pu 

observer que la valeur de l’Indice d’Autodétermination en fin d’année demeure supérieure à 

celle du début d’année. On pourrait alors interpréter ce patron évolutif, et notamment ce 

niveau de motivation autodéterminée au plus faible en début d’année, comme une phase 

« d’inquiétude » probablement due au changement d’environnement scolaire. 

Ainsi, si la transition entre l’école élémentaire et le collège se révèle cruciale au plan du 

déclin de la motivation, l’effet négatif de ce passage ne semble apparaître qu’en cours 

d’année. Contrairement aux études documentant une chute particulièrement prononcée 

immédiatement après la transition (Wigfield & Eccles, 2000; Wigfield Eccles & Pintrich, 

1996), notre recherche montre que le déclin de la motivation n’apparaîtrait qu’une fois après 

que les élèves se sont constitué leur propre expérience de ce nouvel environnement scolaire. 

Ainsi, au fur et à mesure que l’année scolaire s’écoule, l’environnement devient un facteur 

dont l’influence peut s’avérer plus prégnante dans la mesure où les élèves auraient alors une 

perception de plus en plus étendue, différenciée et valide de ce contexte (Casalfiore, 2000). 

Cette prise de conscience les aiderait in fine à saisir plus précisément ce que les enseignants 

attendent d’eux.  

Au-delà de ce patron évolutif moyen, nous avons pu observer une certaine hétérogénéité dans 

les trajectoires évolutives d’un élève à l’autre. En effet, il apparaît que le niveau moyen de 

l’Indice d’Autodétermination à l’entrée au collège n’est pas le même pour tous, certains 

élèves manifestant des degrés d’Autodétermination moindres que d’autres. Ces différences 

apparaissent également au niveau des classes, indiquant que selon la classe dans laquelle est 

scolarisé l’élève, le niveau moyen de l’Indice d’Autodétermination varie de manière 

significative. En outre, si tous les élèves ne débutent pas l’année avec le même niveau de 

motivation, on a également pu observer que la motivation n’évoluait pas au même rythme 

pour tous. Ce rythme évolutif variant d’un élève à l’autre et d’une classe à l’autre, on peut 

affirmer que si pour certains élèves, la motivation progresse plus vite que pour d’autres, la 

classe d’appartenance doit également être considérée pour expliquer ces différences de 

progression.  

Ces différences au plan des trajectoires de la motivation nous indiquent que chaque élève 

présente un patron évolutif bien spécifique qui se caractérise par des formes fonctionnelles 
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différentes (linéaire, curvilinéaire), des directions de trajectoire différentes (croissance, 

décroissance) mais également des variabilités temporelles très hétérogènes (stabilité, 

instabilité). Pour certains, le niveau d’autodétermination reste sensiblement le même au cours 

de l’année, pour d’autres elle croît, pour d’autres encore, elle décroît. Néanmoins, au niveau 

de la moyenne des trajectoires, la fonction qui semble le mieux ajuster les données semble 

être la fonction curvilinéaire. Ce type de trajectoire devra toutefois être confirmé par des 

analyses complémentaires et notamment l’étude des données en cours de recueil.  

 
 
 Quels sont les facteurs impliqués dans l’explication de l’hétérogénéité 

des patrons évolutifs de la motivation entre les élèves ?  

 
Etant donné qu’aucune étude à notre connaissance n’a, jusqu’à présent, cherché à identifier 

les facteurs responsables de l’hétérogénéité de patrons évolutifs de l’Indice 

d’Autodétermination, notre démarche de spécification répondait davantage à une logique 

exploratoire que confirmatoire. 

La variance autour des paramètres de croissance représentant le modèle évolutif de la 

motivation étant significative à chaque niveau de données, nous avions introduit 

successivement les variables par ordre croissant dans la hiérarchie des données (soit les 

variables intra-individuelles, interindividuelles puis les variables globales). 

D’un point de vue pratique, cette étape visait à débusquer les facteurs explicatifs de 

l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation afin de mieux cerner les leviers sur 

lesquels agir pour promouvoir la motivation et in fine améliorer les apprentissages scolaires. 

 
 

o Le rôle des variables explicatives variant dans le temps dans l’explication de 

l’hétérogénéité du patron évolutif de la motivation 

 

Après avoir introduit un certain nombre de variables variant dans le temps, l’effet du temps 

sur le niveau d’Autodétermination demeurait significatif, indiquant que les fluctuations 

trimestrielles de la motivation n’étaient pas uniquement attribuables aux variations de 

certaines variables explicatives considérées comme influentes.  

Nos résultats ont indiqué une relation positive entre le concept de soi et le niveau initial de 

l’Indice d’Autodétermination. Dans cette étude, l’évaluation que les élèves ont dû formuler 
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sur eux-mêmes dans le domaine des mathématiques a été mesurée à plusieurs reprises dans la 

mesure où le concept de soi est considéré comme un construit qui sujet à changement au 

cours de l’adolescence (Erikson, 1963 ; Harter, 1990) et qui serait d’autant plus labile qu’il 

renverrait à des domaines spécifiques (Shavelson et al., 1976). Ainsi, si ce construit accuse 

une chute au cours de l’année scolaire, il apparaît tout de même que ce sont les élèves qui 

portent le jugement le plus favorable sur leurs compétences en mathématiques qui 

manifestent les formes les plus autonomes de la motivation en début d’année.  

En revanche, parmi les facteurs expliquant un moindre niveau d’Autodétermination chez les 

élèves, on retrouve un ensemble de dispositions et de conditions environnementales 

considérées comme contrôlantes. Ainsi, l’anxiété semble être une variable dont l’effet sur les 

processus motivationnels est centrale (Hill & Sarason, 1966). Des études ont d’ailleurs fait 

ressortir le lien négatif entre anxiété et motivation en montrant que les élèves les plus 

anxieux face à l’évaluation en mathématiques sont également ceux dont la motivation est la 

plus faible (Brackney & Karabenick, 1995 ; Tapia 2004, Zakaria & Nordin 2008) ou la moins 

autodéterminée (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005 ; Gottfried, 1985 ; Kasser & 

Ryan, 1996, 2001). Cette hétérogénéité dans le niveau moyen d’Autodétermination en 

fonction du niveau d’anxiété ressenti par les élèves à l’approche des évaluations pourrait 

tenir dans le fait que la pression générée par l’anxiété provoquerait un sentiment de malaise 

et d’appréhension qui serait vécu comme une menace pour le sentiment d’autonomie ou 

encore, comme un indice d’incompétence (Bandura, 2003) faisant obstacle au processus 

d’internalisation. Ainsi, la crainte d’échouer ou de rater les contrôles pourrait conduire les 

élèves à effectuer les activités scolaires dans le seul but d’éviter les jugement négatifs, les 

punitions (régulation externe), ou bien encore en vue d’éviter le sentiment de honte et de 

culpabilité (régulation introjectée) qui peut être associé à un échec éventuel.  

L’orientation motivationnelle vers la performance s’est en outre révélée associée 

négativement à l’Indice d’Autodétermination. Cet effet négatif pourrait quant à lui 

s’expliquer par l’impact négatif qu’exercent les processus de comparaisons normatives sur le 

sentiment d’autonomie et de compétence générant in fine les formes plus contrôlées de la 

motivation (Brunel, 1999 ; Deci & Ryan, 1991 ; Ntoumanis, 2001 ; Ryan, 1982). On peut 

également supposer que le fait d’être orienté vers un but de performance impliquant l’ego 

occasionne des réactions anxieuses associées aux pressions visant à préserver une bonne 

image de soi (Butler, 1987 ; Harackiewicz, Manderlink & Sansone, 1984 ; Ryan, Koestner & 

Deci, 1991 ; Ryan & Stiller, 1991). Selon certains chercheurs, cette pression à maintenir une 
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bonne image pourrait en outre activer un « mécanisme de conscience de soi » (Carver & 

Schreier, 1981) qui conduirait l’individu à devenir contrôlant avec lui-même réduisant ainsi, 

la motivation autodéterminée (Deci & Ryan, 1985 ; Harackiewicz, & Elliot, 1993 ; Ryan, 

1982 ; Sansone, 1986). 

Par contraste, comme d’autres études l’ont montré, les élèves qui sont orientés vers un but de 

maîtrise et qui cherchent par conséquent à approfondir leur connaissances et à progresser 

dans le temps, sont également ceux qui sont le plus impliqués dans les activités scolaires 

(Butler, 1992; Dweck, 1985; Nicholls, 1984) et ceux qui entrent en 6ème avec les formes de 

motivation les plus autonomes.  

Au-delà de l’effet des changements au plan des perceptions de soi ou des orientations 

motivationnelles, notre objectif était également d’étudier si des changements au niveau de 

l’environnement motivationnel de la classe pouvaient expliquer les fluctuations de la 

motivation à travers le temps. Ainsi que Meece et Miller (2001) l’ont recommandé, nous 

avons alors cherché à expliciter les liens entre les changements au niveau des perceptions de 

l’environnement classe et les changements motivationnels au cours de l’année scolaire.  

Pour ce faire, les perceptions du style enseignant et de la structure de buts avaient également 

été évaluées à quatre reprises au cours de l’année de 6ème.  

Si en moyenne, le soutien perçu par les élèves décrit une chute tout au long de l’année 

scolaire, il apparaît que malgré ce déclin ce sont les élèves qui se sentent le plus soutenus par 

leur enseignant qui démontrent les régulations motivationnelles les plus autonomes.  

De la même manière, le niveau initial moyen de l’Indice d’Autodétermination s’est trouvé 

positivement associé aux perceptions chez l’élève que l’enseignant valorise une orientation 

vers la maîtrise. Bien que les élèves déclarent percevoir de moins en moins de signaux dans 

ce sens au cours de l’année, il semble toutefois importantn pour favoriser les formes les plus 

autonomes de la motivationn que l’élève perçoive dans les pratiques enseignantes des 

encouragements à l’effort et une valorisation des progrès personnels. 

A l’opposé, les élèves qui perçoivent dans les pratiques de leurs enseignants des incitations à 

la comparaison sociale ou à la compétition, déclarent davantage être régulés par des 

contingences extérieures à la tâche elle-même. On trouve ce même type de résultats parmi les 

élèves évoluant au sein de classes perçues comme orientées vers l’évitement de la 

performance. Ainsi, plus les élèves ont le sentiment que l’enseignant accorde de l’importance 

au fait de dissimuler ses difficultés en public, plus leur motivation sera contrôlée. 
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Dans le cadre de l’analyse de l’effet de ces variables intra-individuelles, on peut en outre 

insister sur le fait que les tests d’interaction entre ces facteurs et la variable temporelle se 

sont tous révélés non significatifs. Ce résultat est intéressant dans la mesure où il indique 

que, malgré l’évolution enregistrée des perceptions de soi et de l’environnement, leurs effets 

sur le patron évolutif de l’Indice d’Autodétermination reste constant dans le temps.  

Autrement dit, cela signifie que l’évolutivité de ces variables explicatives ne modère pas la 

rythmicité du patron évolutif de la motivation à travers l’intervalle de temps étudié. Il 

apparaît ainsi que, quelle que soit la valeur prise par les différentes variables intra-

individuelles, le taux de changement de la motivation reste le même.  

On peut toutefois supposer que la stabilité des effets des variables intra-individuelles dans le 

temps puisse provenir d’une compensation des effets occasionnés par le changement de sens 

de la trajectoire évolutive de ces dernières au cours de l’année scolaire. En effet, la plupart de 

ces variables se caractérisant par des trajectoires curvilinéaires, il n’est pas impossible que les 

effets associés à la pente linéaire du temps soient annulés par les effets associés à la pente 

quadratique.  

 
 

o Le rôle des variables interindividuelles dans l’explication de l’hétérogénéité 

du patron évolutif de la motivation 

 

Notre attention a ensuite été portée sur l’effet de certaines caractéristiques de l’élève et du 

climat motivationnel promu par les parents au sein de la famille. 

Si les effets des théories implicites de l’intelligence ont généralement été étudiés en lien avec 

la poursuite préférentielle de buts d’accomplissement (e.g., Dweck, 1986, 1991, 1999; 

Dweck & Leggett, 1988), dans notre étude, ces croyances semblent également avoir des 

répercussions négatives sur le patron évolutif de l’Indice d’Autodétermination de la 

motivation.  

Ainsi, les élèves qui considèrent l’intelligence comme un trait stable qu’ils ne peuvent pas 

faire évoluer, montrent des niveaux d’autodétermination plus faibles que ceux adhérant dans 

une moindre mesure à cette conception fixiste. Souscrire à cette conception de l’entité 

pourrait alors conduire les élèves à être davantage préoccupés par leur niveau d’intelligence 

ou par la préservation d’une bonne image d’eux-mêmes et les détourner de l’intérêt 

intrinsèque pour les activités scolaires (Dweck, 2000). On peut alors envisager qu’ils 

s’engageront dans les activités scolaires de manière à donner une bonne image d’eux-mêmes 
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à leur enseignant (régulation externe) ou afin d’éviter d’avoir une mauvaise image d’eux-

mêmes (régulation introjectée).  

Dans un environnement scolaire au sein duquel les comparaisons normatives prennent une 

place importante, il apparaît alors particulièrement menaçant au plan des perceptions de soi 

d’adhérer à une telle conception. Ce sentiment de menace exercé sur les perceptions de 

compétences de l’élève pouvant expliquer cette relation négative à l’Indice 

d’Autodétermination (Henderlong-Corpus, McClintic-Gilbert, Hayenga, 2006). 

Il apparaît en outre que cette conception ralentit le taux de changement de la motivation. 

L’effet interactif négatif entre le temps et cette variable indique que plus les élèves 

souscrivent à une conception fixiste de l’intelligence, moins rapide sera la progression de leur 

motivation autodéterminée au cours de l’année scolaire. Ainsi, les trajectoires évolutives de 

la motivation des élèves adhérant fortement à cette conception de l’intelligence se 

caractérisent, non seulement, par un niveau initial moyen plus faible, mais également, par 

une évolution moyenne moins rapide que celle des élèves adhérant peu à cette conception 

laissant alors se creuser l’écart entre ces derniers. On peut supposer que cette modération 

négative du taux de changement tiendrait dans le fait qu’au fur et à mesure que l’année 

scolaire s’écoule, la compétitivité de l’environnement scolaire accrue aidant, les élèves 

souscrivant à cette théorie verraient leurs perceptions de compétence être davantage 

fragilisées occasionnant in fine des régulations motivationnelles de moins en moins 

autonomes.  

Par conséquent, si les théories implicites sur l’intelligence sont considérées comme des 

croyances motivationnelles qui guident la poursuite différentielle des buts, elles peuvent 

également s’avérer particulièrement éclairantes dans la compréhension des régulations 

motivationnelles et dans l’explication de leur évolution à travers le temps. 

Le processus de socialisation familial s’est par ailleurs révélé être influent dans l’explication 

du niveau moyen de l’autodétermination. Si les études portant sur l’analyse des effets du 

mésosystème famille-école se restreignent généralement à l’influence du milieu socio-

économique de la famille sur les résultats scolaires des élèves (pour revue : voir Spera, 

2005), on constate que depuis quelques années, des travaux consacrés à l’effet d’autres 

dimensions familiales telles que le style parental (Baumrind, 1971 ; Glasgow, Dombusch, 

Troyer, Steinberg. & Ritter, 1997 ; Gonzalez, Doan Holbein & Quilter, 2002) ou bien encore 

à l’implication et le soutien des parents (de Bruyn, Dekovic & Meijnen, 2003; Legault. 
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Green-Demers & Pelletier, 2006 ; .pour revue : voir Gonzalez, Willems & Doan Holbein, 

2005) se sont fortement développés.  

Dans le cadre de cette étude, nous avions voulu étendre notre compréhension de l’impact du 

climat motivationnel en étudiant plus particulièrement la valeur prédictive des buts valorisés 

au sein de la famille. Nous avons ainsi souhaité étudier si cette orientation motivationnelle 

familiale, au même titre que la structure de buts valorisée au sein de la classe, pouvait 

affecter le développement de la motivation des élèves en classe (Gonida, Kiosseoglou, & 

Voulala, 2007 ; Urdan, Solek, & Shoenfelder, 2007 ). Si des études ont démontré auparavant 

que les buts que les parents valorisent pour leurs enfants affectent l’orientation des buts que 

ces derniers poursuivent en classe (Friedel, Hruda, & Midgley, 2001 ; Pomerantz, Grolnick, 

& Price, 2005), notre étude a quant à elle permit de prolonger de tels résultats au champ de la 

théorie de l’autodétermination. En effet, il est ressorti de nos analyses que les buts parentaux 

perçus par les élèves affectent significativement leur niveau initial d’autodétermination en 

classe. Ainsi, plus les élèves ont le sentiment que leurs parents souhaitent qu’ils s’améliorent, 

qu’ils développent de nouvelles habiletés en s’orientant vers des tâches qui représentent des 

défis pour eux (i.e., orientation vers la maîtrise), plus le niveau initial de la motivation 

autodéterminée sera élevé. En revanche, on a pu observer une relation négative entre la 

valorisation du but de performance au sein de la famille et le niveau initial de motivation 

autodéterminée. Plus les élèves ont le sentiment que leurs parents souhaitent les voir 

s’engager dans des comparaisons avec leurs camarades de classe en vue de démontrer leur 

supériorité, moins leur motivation en début d’année est autodéterminée.  

Ce résultat montre que si l’hétérogénéité du niveau de motivation est souvent attribué à des 

variables relevant de la classe et, plus particulièrement, à la qualité du climat motivationnel 

mis en place par l’enseignant, il s’avère que les messages délivrés par les parents et 

notamment la valorisation du but de maîtrise, peuvent également jouer un rôle dans la 

promotion de la motivation autodéterminée en classe. Le fait d’avoir contrôlé le climat 

motivationnel scolaire et familial au sein d’un même modèle de la motivation a alors permis 

de faire émerger leur rôle spécifique. 
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o Le rôle des variables globales dans l’explication de l’hétérogénéité du patron 

évolutif de la motivation 

 

Nous nous sommes enfin penchée sur le rôle des variables de contexte dites « globales » dans 

l’explication des différences interindividuelles des trajectoires de croissance de la motivation 

autodéterminée en nous focalisant dans un premier temps sur l’effet de certaines 

caractéristiques dispositionnelles de l’enseignant puis, dans un second temps, sur le climat 

mis en place par ce dernier. 

Nos analyses ont montré que si le genre de l’enseignant ne semble pas affecter le niveau 

initial de la motivation des élèves, il s’avère toutefois qu’il explique une partie de la variance 

autour du taux de progression de l’Indice d’Autodétermination. En effet, la croissance de la 

trajectoire de la motivation des élèves est significativement moins rapide dans les classes où 

l’enseignant de mathématiques est une femme que dans les classes où l’enseignant est un 

homme. Ce résultat indique que les enseignantes font progresser l’Indice 

d’Autodétermination de leurs élèves moins rapidement que les enseignants.  

Etant donné le caractère stéréotypé de cette discipline, nous avons cherché à savoir si cet effet 

modérateur du genre de l’enseignant sur la progression de la motivation variait en fonction du 

genre de l’élève. Nos résultats ont montré que la modération négative du rythme de croissance 

par le genre féminin est tout de même moins forte chez les filles que chez les garçons41. Le 

genre de l’enseignant et de l’élève interagissent en effet sur le taux de changement de la 

motivation et ce, dans le sens d’une hypothèse d’ajustement (Matching Hypothesis, Marsh, 

Martin & Cheng, 2008). Par conséquent, bien que la progression de la motivation soit moins 

rapide pour les élèves ayant une enseignante en mathématiques, on constate que parmi ces 

derniers, le ralentissement est moins accentué pour les filles que pour les garçons. La moindre 

efficacité des femmes en termes de progression motivationnelle serait davantage prononcée 

chez les garçons. Si l’on ne dispose à ce sujet d’aucun travaux, pour étayer ce résultat, de 

récentes études, conduites aux Etats-Unis et ayant quant à elles porté sur les apprentissages, 

ont montré que le fait d’avoir un enseignant du sexe opposé est préjudiciable au progrès 

scolaire des élèves (Feller, 2006). Il serait ainsi plus bénéfique pour les filles que pour les 

garçons d’avoir un enseignant femme (Dee, 2006). 

                                                 
41 L’introduction dans notre modèle explicatif final de l’effet d’interaction triple entre le genre de l’élève, le 
genre de l’enseignant et la variable temporelle est significativement positif (b=.30 ; p<.05) 
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D’autres études conduites sur le continent africain ont aussi révélé l’existence de structures 

interactives entre le genre de l’enseignant et de l’élève au plan des apprentissages. (e.g., 

Fomba, 1996, Michaelowa, date inconnue). Ces résultats, qui ne sont certes pas observés de 

manière systématique (Mingat & Suchaut, 2000), pointent néanmoins l’importance de 

considérer le rôle du genre de l’enseignant et de l’élève dans les études consacrées au 

processus en jeu dans l’explication des différences de réussite scolaire. 

En ce qui concerne maintenant l’effet des croyances de l’enseignant sur le patron évolutif de 

la motivation des élèves, nos résultats ont fait apparaître que la progression de la motivation 

des élèves est moins rapide lorsque ces derniers évoluent au sein de classes où l’enseignant 

souscrit à une conception fixiste de l’intelligence. Ainsi, plus les enseignants sont convaincus 

que pour réussir les élèves doivent posséder des « dons naturels », plus lente sera la 

progression de la motivation de leurs élèves. Cette modération négative pourrait tenir dans 

que fait que les enseignants qui souscrivent à une théorie de l’entité cherchent à valoriser les 

élèves considérés comme « doués » au détriment des autres et, ce faisant, instaureraient des 

traitements différentiels et un climat moins propice à la satisfaction des besoins 

motivationnels des élèves (Leroy, Bressoux, Sarrazin & Trouilloud, 2007)42. On note à ce 

sujet un coefficient de corrélation négatif entre cette conception de l’intelligence et le soutien 

de l’autonomie (r= -.42). On peut ainsi supposer que le ralentissement de la progression de 

l’Indice d’Autodétermination de la motivation résulterait de l’utilisation d’un style plus 

contrôlant et plus directifs chez les enseignants souscrivant à une conception fixiste de 

l’intelligence. 

Enfin, si la prise en compte du climat perçu par les élèves est importante pour expliquer 

l’hétérogénéité des patrons motivationnels, le climat motivationnel déclaré par l’enseignant 

apparaît ici comme un facteur explicatif dont l’effet dépasse celui des perceptions des élèves. 

Une part significative de la variance de niveau classe a en effet été expliquée par le style de 

l’enseignant et par la structure de buts qu’il déclare mettre en place au sein de sa classe.  

On a ainsi pu noter que, plus les enseignants déclarent soutenir les besoins motivationnels de 

leurs élèves, plus ces derniers manifestent un niveau initial moyen d’autodétermination élevé. 

En revanche, si ce style est favorable au degré d’autodétermination en début d’année, il 

apparaît toutefois que ce soutien modère négativement le taux de progression de l’Indice 

d’Autodétermination. Ainsi, si les élèves évoluant au sein d’une classe favorable à la 

                                                 
42 Ce point est notamment discuté dans l’article de Leroy et al. (2007) figurant  dans le volume II en annexe 13, 
p.164 
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satisfaction de leurs besoins motivationnels sont ceux dont le niveau moyen 

d’autodétermination est le plus élevé au début de l’année scolaire, on observe que dans le 

temps ce sont également ceux dont le taux de progression est le plus lent. Le patron évolutif 

étant curvilinéaire, ce sont également ceux dont le niveau moyen d’autodétermination est le 

plus faible en fin d’année. Autrement dit, si le style contrôlant influence négativement le 

degré d’autodétermination de la motivation en début d’année, il ressort néanmoins que les 

enseignants qui se montrent les plus directifs avec leurs élèves parviennent à faire progresser 

plus rapidement la motivation de leurs élèves au cours de l’année. Ce résultat pourrait 

s’expliquer par le fait que les pratiques enseignantes visant à laisser aux élèves des 

opportunités de faire des choix, de prendre des décisions et de s’exprimer dans un contexte 

souvent perçu par les élèves comme moins sécurisant et plus incertain pourrait être vécu de 

manière anxiogène par les élèves, réduisant in fine la progression de niveau 

d’autodétermination de la motivation au cours du temps. 

Par ailleurs, en ce qui concerne la structure de buts instaurée par l’enseignant, nous n’avons 

trouvé aucun lien entre la valorisation de la performance déclarée par les enseignants et les 

patrons évolutifs de la motivation des élèves. Seule la structure de buts orientée vers la 

maîtrise affecte positivement le rythme évolutif de l’Indice d’Autodétermination révélant que 

plus les stratégies enseignantes sont orientées vers la valorisation des progrès personnels et 

plus rapide sera la progression de la motivation dans le temps. Reconnaître la valeur des 

progrès dans le temps serait ainsi une stratégie particulièrement bénéfique au développement 

de la motivation et, au final, à la réussite scolaire.  

 
 
 L’évolution de la motivation au cours de la première année de collège 

influence-t-elle les scores d’acquisitions de fin d’année ? 

 

La question de l’effet de la motivation sur l’adaptation et sur les acquis scolaires a elle aussi 

été largement documentée. Cependant, les études ayant questionné les effets des fluctuations 

de la motivation sur les apprentissages demeurent totalement absente du paysage scientifique 

français et international. De fait, notre compréhension de l’influence des processus 

motivationnels ne peut au mieux qu’être qualifiée de partielle. 

Après avoir étudié la manière dont les changements au plan des perceptions de soi et de 

l’environnement motivationnel affectent l’évolution de la motivation autodéterminée à travers 
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le temps, nous avons cherché à connaître l’effet des changements intra-individuels de la 

motivation sur les progrès scolaires des élèves.  

Cette démarche s’est inscrite dans une perspective d’analyse particulièrement novatrice dans 

le sens où, généralement, les études sur les liens unissant la motivation aux apprentissages 

évaluent la motivation à un moment donné de l’année et mettent ensuite cette donnée en 

relation avec les apprentissages de fin d’année. L’aspect processuel qui se trouvait alors 

évacué de l’analyse, ces études ne permettaient de rendre compte que d’une partie de l’impact 

de la motivation.  

L’un des objectifs poursuivis dans ce travail était au contraire d’adopter une perspective 

dynamique en considérant les effets des processus motivationnels tout en prenant en compte 

l’historicité de ces derniers.  

Ainsi, en traitant l’Indice d’Autodétermination comme une variable évoluant dans le temps, 

puis en récupérant les estimations produites par le modèle de croissance, nous avons pu 

estimer un modèle des acquisitions de fin d’année intégrant l’effet des changements 

motivationnels observés au cours de l’année de 6ème . 

Au sein de ce modèle, nous avons veillé à conduire une analyse à la marge du niveau scolaire 

en début d’année dans la mesure où les relations entre la motivation et les apprentissages sont 

de nature réciproque. Or, nous souhaitions analyser les effets de l’évolution de la motivation 

sur les apprentissages au delà des effets cumulatifs des résultats scolaires antérieurs. 

Après avoir contrôlé un certain nombre de variables sociodémographiques reconnues comme 

influant sur les apprentissages comme le genre, l’origine sociale, la taille de la fratrie ou 

encore le parcours scolaire de l’élève, nous avons pu constater une relation significativement 

positive entre les acquisitions de fin d’année et chacun des paramètres de croissance de la 

trajectoire évolutive (linéaire) de l’Indice d’Autodétermination.  

Ainsi, si notre étude a permis de confirmer l’impact de la motivation en début d’année sur les 

scores d’acquisitionS en fin d’année, elle a également pris en considération le fait que la 

motivation évolue à travers le temps et que ces évolutions peuvent in fine affecter les 

apprentissages. On peut rappeler à ce propos que certains changements opérant au niveau des 

perceptions de soi (i.e., concept de soi) et au niveau du climat motivationnel (i.e., soutien des 

besoins motivationnels et structure de buts) affectent les fluctuations de la motivation au 

cours de l’année scolaire. Ces variations intra-individuelles de la motivation venant in fine 

expliquer une partie des différences interindividuelles dans les progrès scolaires des élèves. 
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Les progrès scolaires des élèves, à score initial donné, se sont ainsi révélés être dépendants 

non seulement du niveau moyen au début de l’année mais également du rythme évolutif de la 

motivation autodéterminée. Autrement dit, si la relation positive entre le niveau initial de 

motivation et les acquis de fin d’année - déjà documentée par les études précédentes (e.g., 

Guay, Rattelle & Chanal, 2008) - est confirmée par notre étude, il ressort également que plus 

la progression de la motivation est rapide dans le temps, plus importants sont les progrès 

scolaires. 

Ainsi, conformément à notre hypothèse de départ, nous avons pu montrer 

que, comparativement aux élèves dont le niveau moyen de motivation autodéterminée à 

l’entrée en 6ème est faible et dont le taux de progression de l’Indice d’Autodétermination est 

lent, les élèves manifestant des régulations motivationnelles fortement autodéterminées ainsi 

qu’une progression rapide de ces dernières dans le temps, obtiennent les meilleurs résultats à 

la fin de l’année scolaire.  

Améliorer les performances scolaires des élèves passerait donc par la mise en place d’actions 

pédagogiques visant à la maintenir à travers le temps, voire au mieux, à renforcer la 

progression de la motivation tout au long de l’année.  

Enfin, si les changements motivationnels permettent de rendre compte d’une partie des 

différences interindividuelles en terme de gain scolaire, ils se sont toutefois révélés être peu 

influents dans l’explication des effets-classes. Il n’est toutefois pas inutile d’insister sur le fait 

que certaines variables de niveau classe, (i.e., climat instauré par l’enseignant, stratégies 

d’enseignement), ont permis d’expliquer une partie de l’hétérogénéité observée dans les 

patrons évolutifs de la motivation. On peut alors conclure que les enseignants peuvent jouer 

un rôle important dans la promotion des progrès scolaires via leur action sur la motivation de 

leurs élèves.  

L’ensemble de ces résultats vient préciser nos connaissances des effets de la dynamique 

motivationnelle sur la réussite scolaire au cours de la première année de collège dans la 

mesure où ils révèlent que l’impact de la motivation autodéterminée sur les apprentissages ne 

se limite pas à la valeur que prend cette variable à un moment donné de l’année mais qu’il 

s’étend également à son rythme évolutif tout au long de l’année scolaire.  

Notre approche développementale de la motivation s’est alors avérée particulièrement 

éclairante pour mieux cerner les effets cumulatifs de la motivation sur les apprentissages et 
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doit désormais amener les chercheurs à considérer l’aspect dynamique de la motivation 

comme un élément prédictif contribuant à l’explication des différences de réussite scolaire. 

En évaluant la motivation à plusieurs reprises au cours de l’année scolaire, nous avons pu 

rendre compte de l’effet des changements motivationnels au plan des apprentissages et 

interroger les liens entre ces deux facteurs selon une approche dynamique.  

Cette étude a ainsi permis de souligner l’utilité des protocoles à données temporelles et 

répétées (Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008) seuls aptes à rendre compte de l’évolutivité 

des processus impliqués dans l’explication des différences d’apprentissages.  

En précisant l’impact de la motivation autodéterminée au plan des apprentissages, cette 

perspective d’analyse a également permis de mettre au jour des résultats venant enrichir les 

connaissances produites dans le cadre de a Stage Envionment Fit Theory.  

Par conséquent, les chercheurs qui souhaiteraient mieux connaître l’impact de processus 

motivationnels au plan des apprentissages devraient considérer les variations intra-

individuelles de la motivation en l’évaluant de manière répétée à travers le temps et ce, 

particulièrement au cours des périodes d’étude qui se caractérisent par des changements 

importants comme cela peut être le cas au cours de la première année de collège.  

 

Ainsi, par ce travail, nous nous sommes efforcée de jeter un regard neuf sur la question des 

liens unissant la motivation et les apprentissages en tentant d’éclairer les fluctuations de la 

motivation au cours de la première année de collège et en cherchant à comprendre comment 

l’évolution de ce processus éminemment dynamique affecte les résultats scolaires.  

Pour être réellement fonctionnel, cet objectif s’est doublé d’une démarche d’identification 

des facteurs impliqués dans les différences de patrons motivationnels évolutifs. 

En cela, notre étude est l’une des rares à l’heure actuelle à avoir étudié l’évolution de la 

motivation selon une approche longitudinale et ainsi, à avoir décrit précisément la trajectoire 

évolutive de la motivation au cours de la première année de collège. 

Grâce au recueil de données répétées, nous avons en outre pu montrer que, dans le cadre des 

données recueillies auprès de notre échantillon, la motivation autodéterminée en contexte 

écologique de classe, suit une trajectoire évolutive de type curvilinéaire montrant ainsi que la 

chute de motivation très largement documentée dans les études consacrées aux transitions 

scolaires n’apparaît pas immédiatement à l’entrée au collège. Il semblerait que ce soit 
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davantage au travers des expériences quotidiennes que se forgent les élèves au cours de 

l’année scolaire qu’opèrerait un ensemble de changements affectant la motivation.  

Nous attirons toutefois l’attention du lecteur sur le fait que notre échantillon, qui n’a pas 

vocation à une représentativité stricte, présente certaines particularités (e.g., élèves 

sélectionnés sur le bassin grenoblois, répartition des catégories socio-professionnelles 

quelque peu différente de celle observée au niveau national) qui ont pu générer ce type de 

résultats. Une certaine prudence semble par conséquent être de rigueur dans la généralisation 

des patrons évolutifs mis au jour par cette étude. En outre, de la même manière que la 

transposition de résultats observés dans les études anglo-saxonnes peut, en raison de la 

structuration particulière du système scolaire, s’avérer peu pertinente à l’analyse conduite au 

sein du système d’enseignement français, nos résultats ne peuvent être transposés à d’autres 

cadres d’analyse. 

Si le patron évolutif moyen traduit un léger déclin de la motivation autodéterminée à la fin du 

second trimestre scolaire, les profils évolutifs individuels semblent assez hétérogènes 

montrant que l’évolution de la motivation ne suit pas la même trajectoire chez tous élèves.  

L’étude approfondie de ces différences interindividuelles a révélé que l’hétérogénéité des 

patrons motivationnels ne réside pas simplement dans le niveau d’autodétermination en début 

d’année mais également dans le rythme évolutif de cette variable. Or, si le niveau moyen de 

la motivation en début d’année scolaire permet de prédire les apprentissages de fin d’année, 

cette étude, en démontrant que l’évolutivité des processus motivationnels participe aussi à 

l’explication des acquisitions, a permis d’améliorer notre compréhension des liens qui 

unissent motivation et apprentissages scolaires.  

En analysant finalement les facteurs impliqués dans l’explication de l’hétérogénéité des 

patrons motivationnels, nous nous sommes attelée à fournir des éléments de compréhension 

des mécanismes individuels, familiaux et scolaires à l’origine des différences de motivation 

fréquemment dénoncées.  

Par cette étude empirique, nous avons enfin insisté sur l’intérêt que présente l’utilisation des 

modèles multiniveaux de croissance en les présentant comme une véritable opportunité de 

renouveler les questions de recherche classiquement traitées dans le domaine de l’efficacité 

des enseignants. Ainsi, si la motivation est traditionnellement considérée comme un 

processus médiateur important dans l’explication des liens qui unissent les conditions 

d’enseignement aux apprentissages scolaires, l’intérêt de cette étude, en adoptant une 

perspective dynamique et multiniveau, est qu’elle a permis d’étendre et d’approfondir nos 
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connaissances des processus par lesquels les conditions d’enseignement affectent la 

dynamique motivationnelle (étude des liens processus-processus) et de mieux cerner l’effet 

de l’évolutivité de la motivation au plan des acquisitions  scolaire (étude des liens processus-

produit).  

 
 

2.6. LIMITES ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE 
 

 Bien que par le caractère novateur de la démarche empruntée, cette recherche ait 

apporté une contribution supplémentaire aux études conduites dans le paradigme des 

processus médiateurs, elle comporte cependant un certain nombre de limites qu’il est 

important désormais de considérer afin de donner une direction aux études futures. 

Tout d’abord, il est important d’insister sur le fait que, contrairement à notre première étude 

fondée sur un échantillon représentatif de la population nationale, cette seconde étude a été 

réalisée dans des collèges pour lesquels les chefs d’établissements avaient préalablement 

donné leur accord. Nos résultats ne peuvent dès lors être généralisés à d’autres échantillons 

dans la mesure où il est possible que les établissements sélectionnés ainsi présentent des 

caractéristiques (au niveau des équipes pédagogiques ou du public d’élèves accueillis) 

différentes des établissements n’ayant pas souhaité participer à cette étude. La difficulté à 

disposer d’un échantillon représentatif semble néanmoins difficilement surmontable dans le 

cadre d’étude réalisée hors programme national institutionnalisé.  

Il est important ensuite de souligner que si notre modèle apporte un éclairage nouveau sur 

l’influence de la motivation dans le processus enseignement-apprentissages, son ancrage au 

niveau contextuel de la discipline (Vallerand, 1997) nous incite à beaucoup de prudence dans 

sa capacité à être transposé à un autre domaine d’activité (e.g., le français, les activités 

physiques et sportives…) ou encore à un niveau situationnel de la motivation (i.e., la tâche) 

qui serait, quant à lui, beaucoup plus local. Les contingences contextuelles liées à d’autres 

disciplines ou à la tâche d’enseignement n’ayant pas été prises en compte ici, notre modèle 

explicatif des apprentissages peut alors se révéler être d’une portée relativement faible dans 

une matière différente ou dans un cadre plus situationniste. 

Une certaine prudence doit également être de mise dans l’interprétation de nos résultats car, 

si les mesures répétées se sont avérées nécessaires pour étudier l’effet des variations au 

niveau des perceptions de soi et de l’environnement sur les fluctuations de la motivation au 
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cours du temps, elles peuvent toutefois poser problème pour inférer le sens de la relation 

observée. Même si théoriquement, l’environnement motivationnel est considéré comme un 

facteur influençant la motivation, en appréhendant le contexte scolaire comme un facteur 

relevant du niveau intra-individuel, et en l’évaluant au même moment que la motivation des 

élèves, il devient difficile d’affirmer que ce sont les changements perçus au niveau de 

l’environnement classe qui occasionnent les changements au niveau du degré 

d’autodétermination de la motivation, et non l’opposé. Ce problème de causalité réciproque 

(Singer & Willett, 2003) pose une réelle difficulté dans le cadre d’une démarche 

sociocognitive dans la mesure où l’un des moyens pour lever ce biais d’endogénéité 

consisterait à abandonner l’évaluation des perceptions des élèves au profit d’un codage 

réalisé par un observateur extérieur.  

Enfin si l’approche développementale adoptée dans cette étude fournit des éléments de 

compréhension nouveaux sur l’explication des différences interindividuelles de réussite 

scolaire, la nature même des changements que nous avons pu observer reste difficile à 

identifier. Ces derniers peuvent en effet résulter de différents mécanismes qui ne semblent 

pas tous traduire un changement qualitatif absolu au niveau des comportements. Distinguer 

de ce type particulier de changements (changement alpha), les changements qui tiennent à 

une modification subjective chez les élèves de la calibration de l’échelle de mesure 

(changement bêta) ou encore ceux qui traduisent une reconceptualisation par l’élève de la 

motivation (changement gamma ; Millsap & Hartog, 1988) s’avère relativement délicat. Par 

conséquent, il est important d’insister sur le fait que les changements observés dans le cadre 

de cette étude peuvent avoir de multiples explications, explications alternatives qui, au 

demeurant, ne peuvent être écartées avec certitude. 

Malgré ces difficultés méthodologiques qui semblent difficilement contournables, de 

nombreuses perspectives de recherche peuvent être dégagées de ce travail en vue de 

prolonger cette première contribution. 

Notre étude ayant porté sur un intervalle de temps relativement restreint, il serait intéressant 

désormais de poursuivre une telle recherche en considérant une période plus longue. Ce 

faisant, il serait alors possible d’étudier si la légère décroissance révélée par la fonction 

curvilinéaire de notre modèle se confirme en classe de 5ème mais également d’analyser les 

conséquences du passage de la classe de 6ème à la classe de 5ème au plan des fluctuations de la 

motivation. Cette piste de recherche, qui permettra à terme de livrer une image plus complète 
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de l’évolution de la motivation sur une période plus étendue de la scolarité secondaire, fait 

actuellement l’objet d’un recueil de données.  

Une seconde perspective directement extraite du pouvoir explicatif de notre modèle 

dévelopemental de la motivation consiste à élargir les sources d’influence à considérer dans 

l’explication de l’hétérogénéité des patrons évolutifs de la motivation. En effet, il est à noter 

qu’une part significative de la variance autour de la trajectoire évolutive de la motivation et 

des apprentissages demeure inexpliquée. Il pourrait alors être particulièrement heuristique 

d’étendre la démarche explicative des différences de patrons motivationnels en étudiant 

notamment l’effet des variables identifiées par les travaux de type processus-produit (e.g., 

feed-back utilisés par l’enseignant, nombre d’interactions, attentes formulées etc…).  

Enfin, s’il paraît évident que l’enseignant n’est pas la seule source d’influence des processus 

motivationnels en classe, les études consacrées au rôle joué par la sphère familiale dans la 

promotion de certains comportements considérés comme adaptatifs à l’école (i.e., la 

motivation autodéterminée) demeurent encore assez rares. S’intéresser à d’autres dimensions 

du climat familial (i.e., style parentaux, feed-back délivrés par les parents) paraît également 

être une piste de recherche prometteuse dans la mesure où il apparaît clairement que 

l’interprétation que réalise l’élève des situations scolaires ne repose pas simplement sur les 

messages strictement délivrés par le contexte scolaire. Les élèves semlent également puiser 

dans un capital culturel en provenance de la sphère familiale, héritage dont le rôle s’avère 

crucial dans la signification qu’il donnera à l’effort et aux buts qu’il se donnera de poursuivre 

à l’école. 
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 L’ambition de ce travail doctoral était de révéler la richesse des problématiques 

portant sur les mécanismes régulateurs des apprentissages en stimulant une réflexion sur le 

rôle des processus motivationnels dans la relation enseignement-apprentissages.  

En mobilisant le paradigme processus-produit et des processus médiateurs, nous avons tenté 

de montrer l’importance des processus motivationnels dans l’étude des différences de réussite 

scolaires  

S’intéresser à la qualité de la motivation et aux raisons qui incitent les élèves à s’engager dans 

les activités scolaires était, selon nous, une étape nécessaire et préalable à toute volonté action 

aussi modeste soit-elle  

Bien que ce travail de thèse ne prétendait pas exposer les conditions d’enseignement les plus 

favorables à la motivation et in fine aux apprentissages, il marquait toutefois l’ambition bien 

plus modérée d’apporter des pistes de réflexion sur les processus en jeu dans la genèse des 

différences interindividuelles de réussite scolaire. 

A cette fin, il a été conçu dans cet état d’esprit précis: présenter l'état actuel du débat 

scientifique sur les questions liées à la réussite scolaire et proposer des outils innovants pour 

mieux appréhender les effets des facteurs motivationnels sur les apprentissages. 

Si l’approche écologique et le modèle développé par Urie Bronfenbrenner nous ont semblé 

constituer un cadre d’analyse adéquat à la compréhension des processus et des interactions 
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impliqués dans la dialectique enseignement-apprentissage, ils ont toutefois été doublés d’une 

approche théorique plus spécifique à l’étude des processus motivationnels. 

Par la multiplicité des mécanismes impliqués dans la boîte noire que demeure - sur certains 

aspect - l’école, notre démarche a en effet nécessité de faire appel à un champ théorique et 

conceptuel apte à rendre compte des effets de l’environnement motivationnel sur la 

motivation des élèves. A ce titre, la théorie de l’autodétermination et la théorie des buts 

d’accomplissement se sont révélées être deux approches particulièrement heuristiques et dont 

la complémentarité nous a permis de faire émerger un ensemble de résultats nouveaux.  

Les deux études présentées dans ce travail se sont également nourries des apports produits 

dans le cadre des travaux sur l’efficacité enseignante en adoptant, toutefois, une focalisation 

plus particulière sur le rôle du climat scolaire.  

Situé au carrefour du paradigme des processus médiateurs, de l’approche écologique et des 

théories sociocognitives de la motivation, notre travail s’est attaché à mettre au jour une partie 

des mécanismes en jeu dans la fonction de « production scolaire ». La mobilisation de ces 

différentes perspectives d’analyse, qui pouvait certes s’avérer périlleuse, a néanmoins 

présenté l’intérêt de prendre en compte la richesse des situations d’enseignement et la 

complexité des interactions impliquées dans les processus motivationnels. 

Ainsi, la première étude conduite par la DEP sur un échantillon représentatif de 6109 élèves 

de CM2 et 336 enseignants nous a permis, par le nombre de participants qu’elle impliquait, de 

questionner, avec une précision certaine, les effets de l’environnement scolaire sur la 

motivation et les apprentissages des élèves. 

Nous avons ainsi analysé dans quelle mesure les perceptions qu’avaient les élèves du climat 

motivationnel de la classe affectaient leur motivation autodéterminée en considérant leurs 

besoins motivationnels comme des ressources motivationnelles situées à l’interface de cette 

relation. Pour ce faire, nous avons tenté de rendre compte de la complexité de la situation 

éducative et notamment du climat motivationnel en considérant conjointement les effets des 

structures de buts et du style motivationnel mais également, en portant un regard attentif aux 

effets interactifs entre ces deux dimensions constitutives du climat motivationnel.  

Cette étude a permis de montrer que la relation unissant le climat motivationnel de la classe et 

les apprentissages était en partie véhiculée par les perceptions et les croyances 

motivationnelles des élèves.  
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Par ailleurs, si cette étude a permis de confirmer la relation entre les conditions 

d’enseignement et la motivation des élèves, il est important de souligner que la signification 

fonctionnelle du climat motivationnel en termes de soutien des besoins motivationnel est 

déterminante. 

Enfin, en considérant simultanément le style motivationnel et la structure de buts déclarée par 

l’enseignant, nous avons pu étudier non seulement leurs effets interactifs au plan de la 

motivation autodéterminée mais nous avons également pu analyser l’effet des structures de 

buts dites composites (i.e., mêlant signaux de maîtrise et de performance). Nos résultats nous 

ont alors conduite à nuancer un certain nombre de recommandations pédagogiques issues de 

recherches en laboratoire.  

En effet, contrairement aux travaux qui ne considèrent que l’effet du style motivationnel sur 

la motivation autodéterminée, notre étude a révélé que le style soutenant les besoins 

motivationnels ne serait bénéfique que dans le cadre de structure de buts valorisant fortement 

la maîtrise. Ce résultat venant également suggérer que les enseignants les plus efficaces pour 

élever le degré d’autodétermination de la motivation de leurs élèves seraient ceux qui 

accentuent peu le poids des progrès individuels tout en se montrant plus directifs avec leurs 

élèves. Au sein d’un environnement classe valorisant peu les progrès des élèves, le fait de 

laisser la possibilité aux élèves de faire des choix s’avèrerait moins bénéfique que d’imposer 

les activités à réaliser.  

En ce qui concerne l’effet des structures de buts composites (i.e., interaction entre structure de 

maîtrise et structure compétitive), notre étude a révélé que les enseignants qui valorisent 

fortement les progrès scolaires et qui incitent fortement les élèves à entrer en compétition les 

uns avec les autres, génèrent, chez leurs élèves, les régulations motivationnelles les moins 

autodéterminées. Ainsi, au sein d’une structure valorisant peu les progrès, il semble plus 

motivant pour les élèves que l’enseignant accentue le poids de la compétition. En revanche, 

lorsque l’importance des progrès est rendue saillante par les stratégies d’enseignement, mieux 

vaut réduire le poids de la compétition.  

Autrement dit, les environnements motivationnels les plus propices à la motivation 

autodéterminée sont ceux qui véhiculent des messages cohérents, à savoir, faible valorisation 

de la maîtrise/ forte valorisation de la compétition d’une part, et forte valorisation de la 

maîtrise/ faible valorisation de la compétition d’autre part, avec néanmoins un avantage pour 

les environnements fortement compétitifs. 
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Ces résultats ont ensuite été complétés par une recherche longitudinale visant à mieux cerner 

encore le rôle joué par la motivation en intégrant, dans notre analyse, l’évolutivité de ce 

processus. Comme de nombreux acteurs concernés par les questions d’ordre éducatif, nous 

avons en effet cherché à comprendre pourquoi certains élèves présentent des régulations 

motivationnelles plus adaptées que d’autres. Nous avons également porté un regard attentif 

sur les raisons pour lesquelles la motivation évolue différemment d’un élève à l’autre à travers 

le temps.  

Considérant que les inégalités scolaires seraient mieux comprises si l’on considérait les 

facteurs motivationnels comme des processus en développement émergeant de l’interaction 

entre un individu et un environnement en permanente évolution, nous nous sommes alors 

attelée à mettre en place un protocole longitudinal fondé sur le recueil de données répétées.  

Cette seconde étude menée auprès de 1082 élèves répartis sur 47 classes de 6ème et auprès des 

30 enseignants de mathématiques nous a notamment permis d’insister sur l’intérêt que 

présente l’utilisation des modèles multiniveaux de croissance dans la modélisation des 

processus évolutifs dans le temps. 

Si de manière consistante avec nos prédictions, nous avons observé une légère décroissance 

de l’Indice d’Autodétermination, il est apparu que ce déclin n’opérait pas dès l’entrée en 

classe de 6ème mais plusieurs mois après. Ce patron développemental mis au jour, nous nous 

sommes intéressée à la variabilité interindividuelle et interclasse existant autour de la 

trajectoire moyenne.  

Connaître les facteurs qui gouvernent cette évolution nous a en effet paru être une tâche 

essentielle pour approfondir notre connaissance des facteurs impliqués dans la réussite 

scolaire. Ces derniers sont d’origine multiple: certains tiennent à la sphère scolaire et plus 

particulièrement à la classe, d’autres à la sphère familiale d’autres encore, aux croyances de 

l’élève. 

Ainsi, les élèves qui considèrent l’intelligence comme un trait stable qu’ils ne peuvent pas 

faire évoluer, manifestent des niveaux d’autodétermination plus faibles que ceux adhérant 

dans une moindre mesure à cette conception fixiste. Il est en outre ressorti que cette 

conception ralentit le taux de changement de la motivation.  

Nos analyses ont également montré que si le genre de l’enseignant ne semble pas affecter le 

niveau initial de la motivation des élèves, il s’avère toutefois qu’il explique une partie de la 

variance autour du taux de progression de l’Indice d’Autodétermination. En effet, la 
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croissance de la trajectoire de la motivation des élèves est significativement moins rapide 

dans les classes où l’enseignant de mathématiques est une femme que dans les classes où 

l’enseignant est un homme. 

Par ailleurs, si l’on a pu observer que le style soutenant les besoins motivationnels est 

favorable au degré d’autodétermination en début d’année, nous avons pu observer que ce 

soutien modère négativement le taux de progression de l’Indice d’Autodétermination. Ce 

résultat indiquant que si les élèves évoluant au sein d’une classe favorable à la satisfaction de 

leurs besoins motivationnels sont ceux dont le niveau moyen d’autodétermination est le plus 

élevé au début de l’année scolaire, ce sont également ceux dont le taux de progression est le 

plus lent au cours de l’année. Le patron évolutif étant curvilinéaire, ce sont également ceux 

dont le niveau moyen d’autodétermination est le plus faible en fin d’année. 

Enfin, si l’hétérogénéité du niveau de motivation est souvent attribuée à des variables 

relevant de la classe et, plus particulièrement, à la qualité du climat motivationnel mis en 

place par l’enseignant, il s’avère que les messages délivrés par les parents, jouent également 

un rôle dans la promotion de la motivation autodéterminée en classe. 

Cette seconde étude a enfin permis de confirmer l’impact de la motivation en début d’année, 

mais également l’influence de son taux de changement à travers le temps sur les scores 

d’acquisitions en fin d’année. On peut désormais affirmer que l’impact de la motivation 

autodéterminée sur les apprentissages ne se limite pas à la valeur que prend cette variable à 

un moment donné mais qu’il s’étend également à son rythme évolutif tout au long de l’année 

scolaire.  

 
 

Limites et Perspectives de recherche 

 
Ce travail qui a permis de jeter un regard nouveau sur l’influence de la motivation dans le 

processus enseignement-apprentissages et d’éclairer les mécanismes susceptibles d’expliquer 

les variations des patrons évolutifs de la motivation, présente toutefois certaines limites qui 

nous permettent de dégager plusieurs perspectives de recherches.  

La première tient dans la nature des données recueillies. Car, si l’étude en contexte écologique 

présente la force de favoriser la validité externe des résultats, le nombre d’élèves présent dans 

chaque classe imposait un recueil de type quantitatif. Néanmoins, comme nous l’avons 
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souligné, l’étude des processus motivationnels confronte le chercheur à une réalité complexe 

impliquant des situations éducatives qui se caractérisent par leur dynamique. Par conséquent, 

doubler cette approche quantitative d’une perspective qualitative et d’observations de 

situation de classe paraît être une voie de recherche particulièrement prometteuse. Si les 

données produites par des approches différentes présentent le risque de conduire à des 

interprétations contradictoires, elles peuvent toutefois contribuer à une compréhension plus 

précise des processus sociaux impliqués dans la régulation des comportements motivationnels 

des élèves en classe.  

La seconde tient dans la conceptualisation de la structure de buts de classe sur laquelle 

reposent nos deux études. Afin de réduire le nombre de construits dans nos différents 

modèles, nous avons envisagé la structure de buts en fonction des trois grandes orientations 

qui pouvaient être promues au sein de la classe (i.e., approche de la maîtrise, de la 

performance et évitement de la performance). Au sein de la TBA, la structure de buts a 

également été conceptualisée sur la base de différentes dimensions telles que présentées dans 

le TARGET (Epstein, 1988). Il serait, à notre sens, particulièrement intéressant d’étudier le 

rôle de ces différentes pratiques enseignantes de manière à identifier précisément lesquelles 

sont les plus influentes et ainsi, de pourvoir mettre en place des actions concrètes visant à 

promouvoir la motivation autodéterminée et les apprentissages des élèves. 

Enfin, si une part de la variance des processus motivationnels et des apprentissages a été 

attribuée aux facteurs relevant du niveau classe, notre seconde étude a souligné que l’action 

des enseignants peut être limitée par l’action d’autres microsystèmes tels que la famille. Il 

reste actuellement à approfondir notre connaissance du rôle joué par la famille mais 

également par d’autres environnements motivationnels tout aussi importants. Le groupe de 

pairs, les amis, la fratrie peuvent également être des sphères sociales et affectives 

particulièrement influentes dans le développement de la motivation. Prolonger ce type 

d’études en considérant plus généralement l’influence du mésosystème (i.e., interaction entre 

ces différents microsystèmes) pourrait en outre contribuer à mieux cerner les interactions 

complexes impliquées dans la régulation de la motivation à l’égard des tâches scolaires.  

Mieux identifier les facteurs affectant la motivation scolaire c’est, comme nous avons tenté de 

le montrer tout au long de ce travail, non seulement se donner les moyens d’action pour 

améliorer la scolarité des élèves mais c’est aussi, en comprenant les processus qui génèrent la 

réussite scolaire, faciliter leur insertion sociale ultérieure.  
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Ainsi, si l’une des prérogatives de l’Etat est de lutter contre l’échec scolaire, toute action 

visant à renforcer les facteurs affectant positivement les apprentissages semble dès lors 

trouver légitimement sa place au sein d’une politique éducative ambitieuse. 

Si chacun à son niveau (famille, enseignant, chef d’établissement) rapporte mener des actions 

éducatives et pédagogiques visant à maintenir l’élève engagé, force est toutefois de constater 

l’absence d’une approche d’ensemble combinant les points de vue de ces différents acteurs. 

Faute de cadre d’analyse pluriel, la mise en place de dispositif de prévention ou de lutte 

contre le décrochage scolaire reste une question ouverte. 
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Annexe 1: Exemples de recherches ayant adopté les différentes perspectives d’analyse des 
environnements d’apprentissage proposées par Wosnitza et Nenniger (2001) 
 

  perspective 
  objective subjective 

objet 

matériel 
Altet, Bressoux, Bru & 
Leconte-Lambert, 1994, 1996 ; 
Aubriet-Morlaix, 1999 

Gallimore & Tharp, 1974 ; Greet, 
1984 ; Truby, 2007 ; Veltri, Banning, 
Davies, 2006; Wargocki & Wyon, 
2006 

social 
Dunkin & Biddle, 1974 ; Good 
& Brophy, 2000 

de Charms, 1976; Black & Deci, 
2000; Deci, Schwartz, Sheinman, & 
Ryan, 1981; Reeve, Bolt, & Cai, 
1999; Reeve & Jang, 2006 
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Annexe 2: Modèle des facteurs qui influencent l’instruction des enseignants dans un contexte 
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Annexe 3: Descriptif du protocole des passations de l'étude conduite par la DEP 
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Annexe 5: Détail des différentes compétences évaluées par la DEP 
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Annexe 6: Analyses préliminaires conduites sur l’échantillon de départ et sur l’échantillon 
après attrition 
 
Moyennes et écart-types des variables « enseignantes » sur l’échantillon de départ et 
l’échantillon après attrition  

 

  

Echantillon  
d’enseignants de 

départ  

Echantillon  
d’enseignants après 

attrition  Test statistique  

Variables moy. e.t. N moy. e.t. N   

Soutien de l'autonomie 
4.25 0.5 333 4.25 0.5 326 t=-0.11;  p=.9 

Soutien de la compétence  
4.53 0.41 333 4.53 0.41 326 t=0.17; p=.86 

Soutien de la proximité 
sociale  4.12 0.49 331 4.12 0.49 326 t=0.05; p=.97 

Stratégies orientées vers la 
maîtrise  3.77 0.63 330 3.77 0.63 326 t=0.08; p=.94 

Stratégies orientées vers la 
compétition  1.86 0.73 330 1.86 0.73 326 t=-0.05; p=0.96 

 
 
 

 
Moyennes et écart-types des variables « élèves » sur l’échantillon de départ et 
l’échantillon après attrition  
 

  
Echantillon d’élèves 

de départ  
Echantillon d’élèves 

après attrition  test statistique  

Variables  moy. e.t. N moy. e.t. N   

Stratégies de défi 
3.22 1.03 5634 3.24 1.03 4402 t=1.6; p=.11 

Perceptions d'auto-
efficacité 3.59 0.76 5610 3.61 0.76 4402 t=1.77; p.07 

Score à l'évaluation 
nationale de CM2 251.7 49.5 6109 255.7 48.6 4402 t=3.65; p=.0003 

Indice d'autodétermination  
1.08 2.08 5102 1.12 2.87 4402 t=0.87; p=.38 
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Annexe 7: Modèles multiniveaux de base estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves 
 

Variables Modèle A3 Modèle A4 

Effets fixes   

Constante 222.76 (5.06) *** 252.05 (8.00) *** 

Profession du père (référence = cadre supérieur, 
profession libérale) 

Agriculteur, 
Artisan, commerçant, chef d’entreprise 
Profession intermédiaire 
Employé 
Ouvrier 
Autre 

 
 

-16.28 (4.97) *** 
-17.7 (2.47) *** 
-11.85 (2.22) *** 
-17.43 (2.53) *** 
-30.03 (2.18) *** 
-20.52 (2.37) *** 

 
 

-16.65 (3.967) *** 
-17.603 (2.476) *** 
-11.94 (2.225) *** 
-17.20 (2.524) *** 
-29.95 (2.18) *** 
-20.56 (2.379) *** 

Fratrie (référence = 0 frère et sœur) 
1 frère ou sœur 
2 frère(s) ou sœur(s) 
3 frère(s) ou sœur(s) 
4 frère(s) ou sœur(s) et plus 
Fratrie inconnue 

 
-1.92 (2.37) 
-0.94 (2.45) 
-6.20 (2.79)* 

-11.18 (2.93) *** 
-15.34 (8.66) 

 
-1.87 (2.37) 
-0.69 (2.44) 
-6.02 (2.79)* 

-11.04 (2.93) ** 
-16.23 (8.64) 

Période naissance (référence = début d’année) 
Milieu d’année 
Fin d’année 
Période inconnue 

 
-1.01 (1.47) 
-2.43 (1.50) 

-18.93 (6.16) ** 

 
-1.05 (1.47) 
-2.54 (1.49) 

-18.97 (6.15) ** 

Déroulement de la scolarité (référence = en retard) 
A l’heure 
En avance 

 
34.80 (3.27) *** 
55.09 (4.60) *** 

 
34.59 (3.26) *** 
53.23 (4.59) *** 

Soutien (référence = pas de soutien) 
Soutien 
Inconnu 

 
-24.84 (1.95) *** 
-6.19 (3.0)*  

 
-24.60 (1.950) *** 
-5.98 (2.984)*  

Redoublement 10.54 (3.56)* 10.45 (3.55)* 

Indice d’autodétermination 2.47 (0.21) *** 

[β = 0,15] 

-3.02 (1.189) ** 

Indice d’autodétermination quadratique  0.24 (0.05) *** 

Effets aléatoires   

Part de variance interclasses 220.77 (28) *** 216.23 (27.61) *** 

Part de variance intraclasse 1517.78 (33.59) *** 1511.26 (33.45) *** 

–2 log L 45070.9 45048.6 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 
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Variables Modèle A5 Modèle A6 

Effets fixes   

Constante 209.59 (8.14) *** 199.35 (8.12) *** 

Profession du père (référence = cadre supérieur, 
profession libérale) 

Agriculteur, 
Artisan, commerçant, chef d’entreprise 
Profession intermédiaire 
Employé 
Ouvrier 
Autre 

 
 

-13.16 (3.85) ** 
-14.76 (2.40) *** 
-10.01 (2.15) *** 
-14.49 (2.45) *** 
-26.20 (2.12) *** 
-17.29 (2.31) *** 

 
 

-12.81 (3.81) ** 
-14.68 (2.37) *** 
-9.58 (2.13) *** 

-13.98 (2.42) *** 
-25.83 (2.10) *** 
-16.94 (2.28) *** 

Fratrie (référence = 0 frère et sœur) 
1 frère ou sœur 
2 frère(s) ou sœur(s) 
3 frère(s) ou sœur(s) 
4 frère(s) ou sœur(s) et plus 
Fratrie inconnue 

 
-0.63 (2.29) 
0.58 (2.36) 

-4.10 (2.6977) 
-7.78 (2.84) ** 

-13.24 (8.36) 

 
-0.31 (2.27) 
1.14 (2.34) 

-4.01 (2.67) 
-7.00 (2.81) ** 

-14.08 (8.27) 

Période naissance (référence = début d’année) 
Milieu d’année 
Fin d’année 
Période inconnue 

 
-0.77 (1.42) 
-1.77 (1.45) 

-16.21 (5.94) ** 

 
-0.41 (1.41) 
-1.40 (1.43) 

-15.84 (5.88) * 

Déroulement de la scolarité (référence = en retard) 
A l’heure 
En avance 

 
31.45 (3.16) *** 
47.66 (4.45) *** 

 
30.55 (3.13) *** 
46.77 (4.40) *** 

Soutien (référence = pas de soutien) 
Soutien 
Inconnu 

 
-20.99 (1.90) *** 
-5.93 (3.02)*  

 
-20.36 (1.890) *** 
-5.24 (2.99)*  

Redoublement 9.81 (3.44)* 9.71 (3.40)* 

Indice d’autodétermination -3.91 (1.1433) ** -4.55 (1.13) ** 

Indice d’autodétermination quadratique 0.24 (0.054) *** 0.23 (0.05) *** 

Croyances d’efficacité personnelle 13.94 (0.83) *** 

[β = 0,22] 

13.44 (0.82) *** 

[β = 0,21] 

Stratégies de défi  6.04 (0.61) *** 

[β = 0,13] 

Effets aléatoires   

Part de variance inter-classes 250.70 (30.30) *** 243.56 (29.557) *** 

Part de variance intraclasse 1406.87 (31.18) *** 1377.14 (30.53) *** 

–2 log L 44778.9 44683.3 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 
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Variables Modèle A7 Modèle A8 

Effets fixes   

Constante 213.63 (8.19) *** 191.83 (12.23) *** 

Profession du père (référence = cadre supérieur, 
profession libérale) 

Agriculteur, 
Artisan, commerçant, chef d’entreprise 
Profession intermédiaire 
Employé 
Ouvrier 
Autre 

 
 

-12.03 (3.77) ** 
-13.63 (2.351) *** 
-8.84 (2.11) *** 

-13.27 (2.403) *** 
-24.45 (2.09) *** 
-15.91 (2.27) *** 

 
 

-11.87 (3.77) ** 
-13.61 (2.35) *** 
-8.84 (2.11) *** 

-13.31 (2.40) *** 
-24.39 (2.08) *** 
-15.88 (2.26) *** 

Fratrie (référence = 0 frère et sœur) 
1 frère ou sœur 
2 frère(s) ou sœur(s) 
3 frère(s) ou sœur(s) 
4 frère(s) ou sœur(s) et plus 
Fratrie inconnue 

 
-0.40 (2.25) 
1.28 (2.32) 

-4.20 (2.64) 
-6.29 (2.78) * 

-12.54 (8.19) 

 
-0.45 (2.25) 
1.25 (2.31) 

-4.19 (2.64) 
-6.29 (2.78) * 

-12.65 (8.19) 

Période naissance (référence = début d’année) 
Milieu d’année 
Fin d’année 
Période inconnue 

 
-0.25 (1.39) 
-1.19 (1.42) 

-15.42 (5.82) * 

 
-0.29 (1.39) 
-1.25 (1.42) 

-15.59 (5.82) * 

Déroulement de la scolarité (référence = en retard) 
A l’heure 
En avance 

 
30.09 (3.10) *** 
46.34 (4.36) *** 

 
30.03 (3.10) *** 
46.22 (4.36) *** 

Soutien (référence = pas de soutien) 
Soutien 
Inconnu 

 
-20.49 (1.87) *** 
-5.50 (2.98) t  

 
-20.39 (1.87) *** 
-5.94 (2.96) *  

Redoublement 10.08 (3.370)* 10.02 (3.37)* 

Indice d’autodétermination -4.20 (1.12) ** -4.19 (1.12) ** 

Indice d’autodétermination quadratique 0.23 (0.05) *** 0.223 (0.052) *** 

Croyances d’efficacité personnelle 14.90 (0.83) *** 

[β = 0,23] 

14.92 (0.83) *** 

[β = 0,23] 

Stratégies de défi 5.61 (0.61) *** 

[β = 0,12] 

5.64 (0.61) *** 

[β = 0,12] 

Perception d’un climat soutenant la compétence -4.70 (0.84) *** 

[β =- 0,09] 

-4.71 (0.84) *** 

[β =- 0,09] 

Perception d’un climat soutenant l’autonomie  -1.95 (0.84) * 

[β =- 0,04] 

-2.04 (0.84) * 

[β =- 0,04] 

Environnement motivationnel soutenant 
l’autonomie (déclaré par l’enseignant)  

 5.21 (2.16) * 

[β =- 0,05] 
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Effets aléatoires   

Part de variance inter-classes 245.12 (29.44) *** 238.87 (28.87) *** 

Part de variance intraclasse 1348.63 (29.89) *** 1348.55 (29.88) *** 

–2 log L 44597.0 44591.3 

N=4402  * p < .05 ** p < .001  *** p < .0001 (t) en tendance p<.10 
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Annexe 8: Lettre d'information sur l'étude conduite dans les collèges 
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Annexe 9: Questionnaires utilisés pour l'étude conduite dans les collèges 
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Annexe 10: Consignes de passations et cahier élève de l'épreuve nationale de mathématiques 
produits par la DEP pour l'étude conduite dans les collèges 
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Annexe 11: Epreuve de fin d'année de mathématiques pour l'étude conduite dans les collèges 
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Annexe 12: Version complète des modèles de croissance explicatifs de l’hétérogénéité des 
patrons évolutifs de la motivation autodéterminée  
  

Variables Modèle B Modèle B1 Modèle B2 Modèle B3 

Effets fixes     
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Constante  

(statut initial) 

0.83 (0.17) *** -4.11 (0.33) *** -3.99 (0.46) *** -6.73 (1.48) *** 

Vague centrée – effet principal  

(taux de changement) 

0.40 (0.10) ** 0.75 (0.11) *** 0.88 (0.13) *** 3.48 (0.50) *** 

Vague centrée ² - effet 
quadratique 

(taux de changement 
quadratique)  

-0.10 (0.03)** -0.21 (0.03)*** -0.21 (0.03) *** -0.21 (0.03) *** 

Concept de soi en 
mathématiques 

 0.50 (0.05) *** 0.49 (0.05) *** 0.49 (0.05) *** 

Anxiété   -0.25 (0.04) *** -0.23 (0.04) *** -0.23 (0.04) *** 

Poursuite but de performance  -0.26 (0.05) *** -0.21 (0.05) *** -0.21 (0.05) *** 

Poursuite but de maîtrise   0.79 (0.05) *** 0.78 (0.05) *** 0.77 (0.05) *** 

Perception d’un climat 
soutenant les besoins 
motivationnels 

 0.60 (0.07) *** 0.5864 (0.06932) 
*** 

0.61 (0.07) *** 

Perception d’une structure de 
but orienté vers l’approche de 
performance  

 -0.24 (0.05) *** -0.22 (0.05) *** -0.21 (0.05) *** 

Perception d’une structure de 
but orienté vers la maîtrise 

 0.35 (0.06) *** 0.30 (0.06) *** 0.31 (0.06) *** 

Perception d’une structure de 
but orienté vers l’évitement de 
performance 

 -0.40 (0.05) *** -0.35 (0.05) *** -0.35 (0.05) *** 

Théorie fixiste de l’intelligence   -0.24 (0.08) ** -0.24 (0.08) ** 

Interaction temps* Théorie 
fixiste de l’intelligence 

  -0.06 (0.03) (t) -0.05 (0.03) (t) 

Buts d’accomplissement 
valorisés au sein de la famille  

But de performance 

But de maîtrise  

   

 

-0.29 (0.06) *** 

0.22 (0.08) ** 

 

 

-0.29 (0.07) *** 

0.23 (0.08) * 

Enseignant femme    -0.10 (0.27) 

Interaction temps* Enseignant 
femme  

   -0.18 (0.09) * 

Style enseignant soutenant les 
besoins motivationnels de 
l’élève  

   0.73 (0.33) * 

Interaction temps* Style    -0.63 (0.12) *** 
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enseignant soutenant les 
besoins motivationnels de 
l’élève 

Stratégies enseignantes 
valorisant la maîtrise 

   -0.15 (0.13) 

Interaction temps* Stratégies 
enseignantes valorisant la 
maîtrise 

   0.12 (0.04) * 

Adhésion de l’enseignant à une 
théorie fixiste de l’intelligence 

   0.11 (0.13) 

Interaction temps* Adhésion 
de l’enseignant à une théorie 
fixiste de l’intelligence 

   -0.12 (0.05) * 

Effets aléatoires     

Estimation de la variance inter 
classe - niveau initial - 

(niveau3) 

0.80 (0.25) ** 0.22 (0.10) * 0.22 (0.10) * 0.22 (0.10) * 

Estimation de la variance inter 
classe - taux de changement - 

(niveau3) 

0.06 (0.02) *** 0.05 (0.02) ** 0.05 (0.02) ** 0.01 (0.01) 

Estimation de la variance inter 
individuelle - niveau initial -  

(niveau2) 

6.98 (0.39) *** 3.50 (0.23) *** 3.36 (0.22) *** 3.36 (0.22) *** 

Estimation de la variance inter 
individuelle - taux de 
changement -  

(niveau 2) 

0.47 (0.05) *** 0.24 (0.04) *** 0.24 (0.04) *** 0.24 (0.04) *** 

Estimation de la variance intra 
individuelle 

(niveau1) 

3.90 (0.12) *** 3.71 (0.11) *** 3.68 (0.11) *** 3.68 (0.11) *** 

–2 log L 19399.8 18457.61 18403.7 18371.6 

(�D)  942.2 (8 ddl) 53.9 (4ddl) 32.1 (8ddl) 
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Annexe 13: Article Leroy et al. (2007) 
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RESUME 
 
Impact du contexte scolaire sur la motivation et ses conséquences au plan des apprentissages  
 
Auparavant absent des considérations politiques, le recours généralisé à la notion d’échec scolaire est désormais 
révélateur d’une préoccupation grandissante des pouvoirs publics. 
Face à l’utilité perçue des études qui s’effrite, à une expérience scolaire vécue sur le mode de la contestation 
(Dubet & Martucelli, 1996) ou bien encore à la compétition scolaire dans laquelle ne s’engagent que ceux qui 
ont des chances de réussir, la motivation s’impose à bon nombre d’acteurs comme une ressource essentielle à 
l’acte d’apprendre (e.g., Bandura, 1986 ; Schunk, 1992 ; Vallerand & Losier, 1994 ; Weiner, 1992). 
Nous fondant sur les apports de la théorie de l’autodétermination et de la théorie des buts d’accomplissement, 
l’objectif de ce travail est d’engager une réflexion sur les potentialités d’une étude des mécanismes 
psychosociaux à l’œuvre dans le processus enseignement- apprentissages. En raison de son rôle essentiel dans 
l’explication des apprentissages, nous consacrons une large partie de notre développement à l’étude de la 
motivation en contexte scolaire.  
Les études conduites dans le cadre de cette thèse avaient pour objectifs (1) de tester, en conditions écologiques, 
un modèle visant à rendre compte de l’impact du climat motivationnel de la classe sur les apprentissages des 
élèves en considérant la motivation comme le processus médiateur de cette influence et (2) de développer une 
perspective d’analyse longitudinale visant à rendre compte de l’évolutivité de processus motivationnels et de 
l’influence des variations de ces processus sur les différences de réussite scolaire au cours de la première année 
de collège.  
Ce faisant, nous avons tenté de répondre à plusieurs questions :  
Dans quelle mesure et par quels processus l’environnement motivationnel de la classe influence-t-il la 
motivation et les apprentissages des élèves ?  Quel est l’impact des changements intra-individuels observés au 
plan motivationnel sur les acquis des élèves ? Existe-t-il des différences interindividuelles dans les trajectoires 
évolutives des processus motivationnels ? Si oui, quels sont les facteurs impliqués dans l’explication de cette 
hétérogénéité ?  

Mots-clé : climat motivationnel, motivation, approche écologique, trajectoire de croissance 

 

ABSTRACT 

Impact of classroom context on motivation and its consequences on learning  
 
Absent from the political considerations until recently, the generalized use of the concept of school failure 
reveals nowadays a growing concern from public authorities.  
Considering firstly an eroding perceived utility of studies, secondly, a contesting way to live school experience 
(Dubet & Martucelli, 1996) and finally, a school competition in which only those who are likely to succeed 
engage themselves, motivation appears, for numerous professionals, as an essential asset for learning (e.g., 
Bandura, 1986; Schunk, 1992; Vallerand & Losier, 1994; Weiner, 1992). 
Based on the self determination and the achievement goal theories, this doctoral work begins a discussion about 
the potentialities of studying the psychosocial mechanisms at work in the teaching-learning process. Because of 
its crucial role in the explanation of school performance, we devote a broad part of our development to the 
motivation in learning context.  
The studies we present have two aims. On one hand, we test an ecological model of the impact of motivational 
classroom climate on school performance by considering motivation as the process that mediates this influence. 
On the other hand, we develop a longitudinal analysis to report the evolving nature of motivation as well as the 
influence of the temporal variations of these processes on differences in academic achievement during the first 
year of junior high school. 
Thus, we try to answer the following questions: To what extent and by which processes does the classroom 
motivational climate affect pupils’ motivation and performance? What is the impact of the motivational intra-
individual changes on the pupils’ learning? Are there inter-individual differences in the evolutionary trajectories 
of motivational processes? What are the factors that explain this heterogeneity?  
 
Key words : motivational climate, motivation, ecological approach, growth trajectories 


