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Résumé

Fondé sur une approche historico-culturelle du développement (Bruner, 1992 ; Vygotsky,
1934), ce travail de these porte sur la communication verbale en Education Physique et
Sportive (EPS). A I’interface d’une approche interactionniste du langage (Bronckart, 1997)
et de la théorie de I’autodétermination (Deci & Ryan, 2012), les interactions langagiéres sont
appréhendées sous le prisme du style motivationnel (soutenant/contrélant) de I’enseignant
contribuant & instaurer un climat de classe (Reeve & Cheon, 2021). Ce climat percu
par les éléves alimente la satisfaction/frustration des besoins psychologiques fondamentaux
(Deci & Ryan, 2000), qui a son tour, impacte leur motivation situationnelle, et leurs
comportements verbaux exprimés de maniére proactive (engagement agentique), (Reeve et
al., 2022). Or, la motivation a contréler 1’environnement est une disposition personnelle
(Burger & Cooper, 1979) qui impacte le style paralinguistique des individus (Dembroski et
al., 1984). Ce trait de personnalité et I’expertise de 1’enseignant pourraient influencer son
mode de communication. Cependant, des données observationnelles prenant en compte sa
personnalité manquent dans la littérature pour analyser son discours dans les interactions
socio discursives qu’il entretient avec les éleves. De méme, le désir de contrble des éléves
pourrait influencer leurs perceptions du climat de classe. L’objet de la thése consiste a
examiner les conditions d’intervention propices a favoriser I’engagement des éleves dans

I’interaction verbale tout au long d’une séance d’apprentissage-enseignement.

Mots clés : Interactions langagiéres, motivation, personnalité, apprentissage, enseignement,

Education Physique et Sportive.



Abstract

Based on a cultural-historical approach to development (Bruner, 1992 ; Vygotsky, 1934),
this thesis focuses on verbal communication in Physical Education (PE). At the interface of
an interactionist approach of language (Bronckart, 1997) and self-determination theory (Deci
& Ryan, 2012), language interactions are considered through the prism of the teacher's
motivational style (supportive/controlling), which contributes to create a classroom climate
(Reeve & Cheon, 2021). This climate perceived by the pupils nurtures the
satisfaction/frustration of basic psychological needs (Deci & Ryan, 2000), which in turn
impacts their motivation, and the verbal behaviours expressed proactively (agentic
engagement), (Reeve et al., 2022). However, motivation to control the environment is a
personal disposition (Desire for control), (Burger & Cooper, 1979) which influences the
paralinguistic style of individuals (Dembroski et al., 1984). This personality trait and the
teacher's expertise could influence his or her mode of communication. Nevertheless, a lack
of observational data is observed in the literature taking into account the teacher’s personality
to analyse his discourse in the social-discursive interactions maintained with students.
Similarly, students' desire for control could influence their perceptions of the classroom
climate. The aim of this thesis is to examine the conditions of intervention that are conducive

to engaging students in verbal interaction throughout a learning-teaching session.

Key words: language interaction, motivation, personality, learning, teaching, physical
education (PE).
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« Pour comprendre le langage d’autrui, la seule compréhension des mots est toujours
insuffisante, il faut encore comprendre la pensée de I’interlocuteur. Mais la compréhension
de la pensée de I’interlocuteur est elle-méme incompléte si I’on ne comprend pas son motif,
ce qui lui fait exprimer cette pensée. De méme, 1’analyse psychologique d’un énoncé
quelconqgue ne parvient a son terme que lorsque nous découvrons ce dernier plan intérieur de

la pensée verbale, le plus secret : sa motivation » (Vygotsky, 1934).

« And she gave away the secrets of her past, and she said, "I've lost control again”, And to the voice that told

her when and where to act, she said, "I've lost control again” » Joy Division
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1. INTRODUCTION

Inscrite dans la philosophie des Lumicéres, 1’école de la République rappelle depuis le
XIXE™e sigcle, I’importance de « mettre I’éléve au centre » et de « le rendre acteur » de ses
apprentissages’. Ce projet d’émancipation qui propose de partager les clés d’une
communication réussie interroge les outils verbaux que les enseignants déploient, au service
d’un guidage dont la finalité est de rendre les éléves autonomes. Les résultats d’un premier
travail de recherche que nous avons mené en Master ont révélé que les formes langagiéres
de I’enseignant correspondaient trop rarement au dispositif éducatif ayant pour vocation
d’engager les éléves dans I’apprentissage. Ces résultats m’ont incitée a approfondir cette
question dans une approche historico-culturelle du développement de la personne
apprehendée entre « Savoir-faire et savoir dire » (Bruner, 1983).

Les finalités de I’Education Physique et Sportive (EPS) visent a « former, par la
pratique physique, sportive, artistique, un citoyen épanoui, cultivé, capable de faire des choix
éclairés et responsables pour s’engager de fagon réguliere, autonome et pérenne dans un
mode de vie actif et solidaire »2. Pour déclencher et entretenir cet engagement durable, il est
attendu des enseignants qu’ils s’approprient des outils culturels dont le langage constitue 1I’un
des éléments essentiels. Ainsi, parmi les compétences professionnelles des métiers du
professorat et de I’éducation, le référentiel® souligne 1’importance de « maitriser la langue
francaise a des fins de communication ». Cependant, on sait peu de choses a propos de la
place réservée au développement de cette compétence dans 1’ingénierie de formation des
enseignants. Dans une perspective de développement conjoint, centrer notre attention sur la
communication en contexte d’enseignement nous conduit & examiner les conditions de
formation qui préparent les enseignants a favoriser 1’engagement® des éléves dans des

Activités Physiques, Sportives, Artistiques (APSA).

Bien que I’EPS soit une discipline plutét bien appréciée dans laquelle les éleves

prennent généralement plaisir, il est courant de rencontrer des éléves qui ne s’engagent pas

! Voir I’article de P. Meirieu (2017). Ne pas renoncer a mettre 1’éléve au centre du systéme, In P. Bergeron et
C. Blanchard, Antidotes. Changer la société pour changer [’école, changer [’école pour changer la société
Numéro Spécial Hors-série numérique 46. Les Cahiers Pédagogiques, p. 87-91. ISSN 2268-7874

2 Bulletin officiel spécial n°1 du 22 janvier 2019

3 Bulletin officiel du 25 juillet 2013.

4 Le concept d’engagement sur lequel nous reviendrons est ici défini de fagon générale comme la participation
active d'un éléve a une activité d'apprentissage (Christenson et al., 2012).
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dans I’activité (Travert & Rey, 2018). Le déclenchement et le maintien de I’engagement des
éleves restent difficiles et contrastés en raison d’un contexte qui expose le corps a la
performance. On assiste également a un décrochage de I’activité sportive a la fin du lycée
alors qu’il est attendu que les enseignants identifient les modes d’engagement des éléves afin
que ceux-ci se mobilisent dans la seance de facon durable (Programme de 1’enseignement

commun, 2019)°.

Cette observation fait écho aux études qui ont été menées dans le cadre scolaire en
référence au champ de la Théorie de 1’Autodétermination (TAD, Deci & Ryan, 1985).
L’ancrage théorique de la TAD met en évidence que le style instructif de 1’enseignant
concourt a instaurer un climat motivationnel qui génere chez les éléves des perceptions
de soutien et de contréle. Ces perceptions impactent la satisfaction/frustration de trois
besoins psychologiques fondamentaux (compétence, autonomie et proximité sociale) qui, a
leur tour influencent le niveau d’autodétermination et I’engagement des éléves.
Les recherches distinguent ainsi deux types de style motivationnel pouvant étre repérés en
fonction de la structure de la tdche mise en place et du mode de communication adopté par
I’enseignant. Le style soutenant I’autonomie s’appuie sur une structure organisée des taches
et sur un langage informationnel aidant les éleves a prendre la parole, et a prendre le temps
dont ils ont besoin pour progresser a leur rythme. Comparativement, le style contrélant
s’appuie sur un environnement chaotique supporté par des taches insuffisamment claires et
sur un langage directif ayant recours a des pressions temporelles (Sarrazin et al., 2006).
Cependant, bien que le style instructif ne soit pas stable, rares sont les études qui ont recouru
a une démarche observationnelle portant sur I’intégralité d’une séance pour identifier les
potentielles variations du style de communication du professeur. Par ailleurs, les recherches
ont été majoritairement centrées sur les conditions contextuelles et situationnelles qui
suscitent, entretiennent, diminuent ou empéchent la motivation des éléves (Ryan & Deci,
2000). Bien que la TAD soit une métathéorie de la motivation et de la personnalité, peu de
recherches ont été conduites en considérant les dispositions personnelles du professeur a

entretenir une communication opérante au sein de la classe. Ainsi, on sait peu de chose a

5 https://www.education.gouv.fr/au-bo-special-du-22-janvier-2019-programmes-d-enseignement-du-lycee-

general-et-technologique-8645
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propos des variables personnelles qui président au choix des interventions langagiéres qui

alimentent le style motivationnel contribuant a instaurer un climat de classe.

Le contexte interactif d’une séance d’EPS interroge la relation que I’enseignant
entretient avec le contrOle dans 1’interaction dissymétrique qui qualifie la relation éducative.
En effet, tous les enseignants ne manifestent pas le méme niveau de préoccupation pour le
contréle. Si des contraintes environnementales peuvent étre invoquées, d’autres facteurs plus
personnels peuvent étre mobilisés pour expliquer ce constat. Des recherches menées dans le
cadre de la théorie des orientations causales (Rotter, 1966) mettent en évidence un trait de
personnalité qui renvoie a des attentes de contréle (expectations ; Rotter, 1966). Ces attentes
influencent I’interprétation de I’environnement (orientations causales), (Deci & Ryan,
1985b). Par ailleurs, des travaux montrent que 1'une des préoccupations majeures des
enseignants débutants concerne 1’instauration et le maintien de la discipline dans la classe
(e.g., André, 2020 ; Stroet et al., 2013). Enfin, une autre approche dispositionnelle invoque
un trait de personnalité concernant le désir de contréle (DC, Burger, 1978). Celui-ci traduit
la volonté d’une personne a s’approprier et/ou a préserver du controle sur les événements de
sa vie. La littérature sur cette question révéle que les comportements langagiers développés
par les personnes qui cherchent a s’approprier du contrdle dans 1’interaction sociale different
de ceux qu’adoptent des personnes moins préoccupées par le controle (e.g., Dembroski et al.,
1984). Alors que Burger (1992) fait explicitement des liens entre la théorie du désir de
controle et les théories de la motivation (Deci & Ryan, 1985a), aucune recherche n’a
confronté cette disposition personnelle pour le contrdle avec les conditions d’enseignement
en classe d’EPS. Pourtant, le désir de contréle pourrait constituer un potentiel prédicteur non
seulement du style motivationnel du professeur, mais aussi des perceptions de climat de
classe développées par chaque éleve. Alors que la littérature conduit géneralement a postuler
que tous les éléves pergoivent indistinctement le climat de classe, de nouvelles recherches
suggérent plutét que le climat motivationnel pourrait étre percu de maniére singuliere (De
Meyer et al., 2014 ; e.g., Reeve et al., 1999). Cependant, les dispositions des eleves a

s’approprier du contrdle n’ont pas été intégrées a 1’étude des interactions professeur-éleves.

L’engagement des éléves est un enjeu pour tout enseignant. Il réfere a
I’investissement d’une pluralité de ressources (cognitives, affectives, motrices et sociales) et

questionne les conditions équitables d’une communication au sein de classes mixtes dans
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lesquelles les enseignants ont plus tendance a interagir avec les gargons qu’avec les filles
(e.g., Spender, 1982 ; Trottin & Cogérino, 2009). Au-dela de I’investissement moteur,
cognitif, émotionnel ou comportemental, I’engagement renvoie aussi a la fagcon dont les
éleves font entendre leur voix pour contribuer activement a I’instauration d’un climat de
classe propice aux apprentissages. Sous la dénomination d’« engagement agentique », cet
investissement correspond a la contribution constructive des éléves au déroulement d’une
séquence éducative (Reeve et al., 2022). Au-dela d’inciter les enseignants a privilégier un
style motivationnel supporté par un langage d’invitation, cette approche suggeére de
s’intéresser a la fagon dont ils valorisent de tels comportements proactifs. En cela,
I’instauration d’un climat de classe pourrait reposer sur la correspondance entre un climat
objectif instauré par I’enseignant et un climat subjectif, percu et alimenté par les éléves dans
une communication pédagogique portée par la rencontre de traits de personnalité.
L’interaction entre I’enseignant et I’¢léve présente une causalité réciproque (Reeve & Shin,
2020). En d’autres termes, ce que I’enseignant dit et fait transforme ce que I’¢leve dit et fait
dans la séance. De la méme manicre, ce que I’¢éleve dit et fait transforme ce que I’enseignant
dit et fait au cours de I’instruction (Sameroff, 2009). Cependant, les recherches de la
psychologie interactionniste ont peu nourri 1’étude de cette influence mutuelle. Ce courant
théorique vise pourtant a « clarifier les relations existant, en synchronie, entre les actions

humaines en général et les actions semiotisees » (Bronckart, 1997, p. 29).

La thése s’inscrit dans la continuité des recherches actuelles portant sur 1’é¢tude des
conditions d’instauration d’un climat motivationnel et des dispositifs de formation

conduisant I’enseignant et 1’éléve a synchroniser leur mode de communication (e.g.,

Bartholomew et al., 2018 ; Falcon et al., 2023 ; Kraft & Christian, 2022).

Sur le plan de I’enseignement, la these questionne ce qui se joue dans I’instruction en
contexte d’EPS. Les interventions verbales adressées individuellement ou collectivement aux
éleves témoignent-clles d’un soutien harmonisé des besoins psychologiques des éleéves ?
Quelle constance observe-t-on sur la durée d’une séance d’EPS ? Cette communication est-
elle impactée par I’expertise dans le métier ou par une disposition personnelle pour le

controle ?

Sur le plan de I’apprentissage, cette thése s’intéresse aux perceptions des éleves.

Leurs perceptions sont-elles consistantes avec le climat instauré par le professeur ? Sont-elles
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influencées par leur disposition personnelle pour le contr6le, et sont-elles identiques entre les

filles et les gargons d’une classe mixte ?

Sur le plan pragmatique de la communication, notre travail de thése s’oriente
progressivement vers une approche transactionnelle inspirée d’une philosophie de
I’expérience partagée (Dewey, 1993). Au travers des fluctuations du climat de classe I’un des
enjeux est alors d’identifier I’activité langagiére des éleves lors d’épisodes d’enseignement.
Quelle est la nature et la temporalité des manifestations proactives sur une séance ? Comment
les éleves font-ils entendre leur voix sur un mode agentique ? Comment I’enseignant
réorganise-t-il son discours face aux occurrences verbales des éleves ? Répondre a ces
questions implique des options méthodologiques articulant des analyses de données
quantitatives et qualitatives préconisées par de récents travaux dans le champ de la TAD
(Reeve et al., 2022).

Le manuscrit est composé de deux chapitres.

Le premier chapitre présente les cadres théoriques et épistémologiques de la thése.
Ceux-ci placent la problématique du développement humain tout au long de la vie dans la
relation enseignement-apprentissage impliquant une approche de la construction de la
personnalité via des interactions sociales soutenues par le langage et la motivation. Ce
chapitre permet également d’expliquer les choix méthodologiques opérés dans la thése. En
choisissant de prélever des données dans le milieu naturel de la classe, cette option
méthodologique tranche avec les études qui ont traditionnellement collecté des informations

relatives a la perception du climat de classe via des données auto-rapportées.

Le deuxiéme chapitre présente la revue de littérature en quatre parties,
respectivement dédiées : (1) au contexte d’enseignement de ’EPS et a la formation des
professeurs en matiere de communication, (2) au caractere motivationnel du style
d’enseignement fondé sur des modes de communication instaurant un climat de classe,
(3) al’influence du climat motivationnel sur les perceptions de soutien/controle et les
comportements langagiers des éléves inscrits dans I’interaction socio-discursive, et (4) a
I’influence des dispositions personnelles pour le controle sur les modes d’instauration et

perception du climat de classe.

Ces deux chapitres constituent les fondements théoriques supportant quatre études.
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Une premiéere étude exploratoire s’intéresse a la place qu’occupe le développement
des compétences en matiere de communication dans les programmes de formation initiale
des enseignants. Cette étude permet d’interroger sur le territoire national plusieurs
responsables de formation a propos des contenus orientés vers la compétence « Maitriser la
langue francaise a des fins de communication ». L’identification d’un potenticl module,
spécifiqguement dédié a cette compétence prend en considération le contexte de formation
reposant sur une structure d’alternance (formation universitaire et expériences de stage en

établissement).

La deuxiéme étude porte sur les interventions verbales qualifiant le climat
motivationnel instauré par les enseignants d’EPS et I’influence qu’exercent respectivement
le niveau d’expertise et la motivation pour le contréle du professeur sur un mode de
communication. Cette étude porte tout d’abord sur les interventions des enseignants a partir
des descripteurs d’une grille de codage (Ahmadi et al., 2022) permettant de catégoriser la
direction motivationnelle du discours de 1’enseignant. Cette procédure nous conduit a
déterminer les orientations motivationnelles des actions langagieres les plus utilisées par les
enseignants d’EPS en direction du soutien/controle des besoins psychologiques
fondamentaux. Secondairement, 1’objectif consiste a étudier les variations de climat de classe
et I’influence de variables personnelles (expertise dans le métier, désir de controle) sur le
style motivationnel du professeur. L’échelle de DC est utilisée pour sélectionner les huit
enseignants. Elle est considérée au regard des versions unifactorielle (Burger, 1979) et

plurifactorielle (e.g., Gebhardt & Brosschot, 2002) recensées dans la littérature.

La troisiéme étude est tout d’abord dédiée a I’analyse : (1) des perceptions du climat
de classe, (2) des perceptions de satisfaction/frustration des besoins psychologiques, et (3)
de la motivation situationnelle des éléves. Les corrélations entre les variables sont examinées
en référence a la littérature. Par ailleurs, I’influence du désir de contrdle et du sexe des éléves
est prise en considération dans I’analyse des déterminants des perceptions de controle et de
soutien qui alimentent la motivation des éleves. De maniere inédite, 1’échelle de DC est
exploitée aupres de la population des huit classes du second degré concernées pour examiner
I’influence de la motivation pour le contréle sur les perceptions des adolescents dans la

tranche d’age 12-16 ans.
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La quatriéme étude permet d’entrer dans une analyse plus qualitative des échanges
verbaux en portant un regard sur le caractére potentiellement fonctionnel ou dysfonctionnel
des interactions entre I’enseignant et les éléves. Les motifs qui alimentent 1’engagement
proactif des eleves dans les échanges langagiers avec le professeur sont identifiés au travers
des descripteurs d’une grille d’analyse (Reeve & Shin, 2020). L’objectif consiste également
a matérialiser la temporalité dans laquelle les manifestations agentiques émergent, et sont
prises en considération par I’enseignant. Cette approche supportée par une méthodologie
mixte illustre les potentiels changements, voire les fractures observées au cours des échanges

langagiers qui structurent le contrat didactique (Brousseau, 1998) en classe d'EPS.

Enfin, une discussion présente les limites théoriques, et méthodologiques de la these
ainsi que les perspectives scientifiques et professionnelles en direction de I’analyse des
dispositifs de formation actuels. Notamment, un propos concerne la synchronisation des
interventions langagiéres dans I’exercice de communication entre le professeur et les éléves
(e.g., Bartholomew et al., 2018 ; Cheon et al., 2014). Cette derniere partie conduit a revenir
a la question initiale déterminant 1’opérationnalité des programmes de formation
professionnelle visant a permettre aux enseignants de « maitriser la langue francaise a des

fins de communication ».
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2. CHAPITRE 1 : Cadres théoriques

La thése articule des cadres théoriques centrés sur le langage, la motivation et la
personnalité. Si I’on adhére a 1’idée que 1’école prépare les enfants a leur métier d’éleve,
I’imbrication de ces cadres est résolument orientée vers le développement personnel et
professionnel des enseignants et des éleves. Cependant, lorsqu’on s’intéresse aux interactions
verbales et aux procédures de guidage a des fins d’enseignement et d’apprentissage, il n’est
pas forcément aisé de comprendre comment des concepts issus de I1’approche
socioconstructiviste du développement s’intégrent & une problématique dispositionnelle se
rapportant a la notion de contréle. De méme, dans une conception didactique de 1’étayage, la
perspective socio-discursive du langage rencontre souvent de maniére implicite les concepts

de soutien et de contrdle mobilisés par la TAD.

Les précautions épistémologiques prises ici visent a présenter les paradigmes
mobilisés pour étudier les conditions de formation qui donnent acces a la culture dans le
champ de I’EPS. L’approche historico-culturelle sert & revisiter ce que 1’on entend par « zone
proximale de développement » a la frontiére des processus langagiers, cognitifs, affectifs,
motivationnels et sociaux conjointement engagés par le professeur et les éléves,
co-constructeurs d’un environnement d’apprentissage. L’activité d’étayage, appréhendée
dans une perspective socioconstructiviste de la motivation interroge les compétences que les
enseignants mobilisent pour fournir I’assistance dont les enfants ont besoin. En référence a
la philosophie du langage, notre propos s’inspire du courant interactionniste socio-discursif
pour déterminer la nature activatrice des discours qui organisent la relation éducative. Par
ailleurs, en concevant que toute communication repose sur la rencontre des caractéristiques
propres a chacun, une conception biosociale de la personnalité conduit a questionner
I’influence qu’exercent les caractéristiques des interlocuteurs. D’une part, ’expertise de
I’enseignant dans le métier, et ses dispositions pour le controle sont considérées dans
I’analyse de ses interventions instructives. D’autre part, le désir de contréle et le sexe des
éléves sont pris en considération pour examiner leurs perceptions du climat de classe. Ces
cadres théoriques sont supportés par des options méthodologiques quantitatives et

qualitatives qui conduisent a statuer sur les enjeux de la communication éducative.
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2.1 Education et culture

Sur un plan général, la these convoque une approche historico-culturelle du
développement de la personne. Elle s’intéresse au domaine de la culture dans lequel
émergent les fonctions psychologiques supérieures. Ces fonctions se construisent
individuellement a I’issue d’un processus instrumental d’internalisation de nouveaux modes
de pensée issus des interactions sociales. En se démarquant de la perspective phylogénétique
darwinienne, Vygotsky (1934) propose de considérer le caractére singulier du
développement reposant sur la maitrise d’une culture qui s’acquiert a 1’occasion des
interactions sociales. Par les outils qu’ils procurent, plusieurs environnements culturels
fournissent la structure du développement humain (Van der Veer & Valsiner, 1991).
L’environnement familial fournit a 1’enfant le matériel nécessaire a la construction des
concepts quotidiens au fil de ses expériences suivant un processus de développement
ascendant ne nécessitant pas nécessairement la médiation de I’adulte. Le systéme
institutionnel d’éducation (école, associations) procure ensuite les conditions qui favorisent
I’émergence des concepts scientifiques auxquels I’enfant accéde suivant une logique plutot
descendante. Les environnements de formation universitaire et professionnelle poursuivent
cette premicre acculturation en offrant a 1’adulte I’occasion de déployer une activité
écologique d’adaptation renforcant les concepts scientifiques. Les processus culturels
constituent donc un vecteur essentiel au développement continu de la personne. Cette vision
est consistante avec I’approche transactionnelle de la psychologie environnementale
(Bronfenbrenner, 1979) qui convoque plusieurs sphéres pour appréhender 1’écosysteme des
communications dans I’environnement de I’éducation. Au niveau macrosystémique, la
littérature invite a comprendre comment des normes culturelles associées a des politiques
éducatives influencent les conceptions des familles et des professionnels en matiére
d’éducation. Au niveau mésosystémique, la focale est placée sur les relations qui s’ instaurent
entre les agents du développement de I’enfant (parents, enseignants, pairs) a la lumiére de la
diversité (pas forcément synonyme de cohérence) des actions educatives soutenant 1’intérét
de I’enfant pour 1’école. Au niveau microsystémique, la focale porte sur les interactions qui
alimentent la relation éducative entre 1I’enseignant et les ¢léves en classe. C’est notamment

sur ce troisieme niveau d’analyse que porte notre thése en se centrant sur le pouvoir des
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interactions verbales en classe d’EPS a ouvrir/fermer les portes d’une communication qui

donne accés a une culture d’exercice physique.
2.2 Education et développement

Dans I’approche paradigmatique de la psychologie culturelle, la « culture donne
forme a [’esprit » (Bruner, 1997) en constituant le creuset dans lequel il convient de penser
le développement. Selon cette approche socioconstructiviste, I’espéce humaine se développe
sous I’influence conjointe de processus biologiques et culturels. Le développement s’appuie
sur des fonctions mentales primaires issues d’un héritage génétique qui constitue le socle
biologique sur lequel s’adosse le développement ontogénétique. L approche socio-culturelle
souligne le rationnel insuffisant qu’apporte la perspective scientifique essentiellement
biologique pour comprendre le développement de 1’étre humain sans référence a son histoire
et a sa culture en postulant I’existence de deux niveaux de développement. Le niveau de
développement actuel renvoie a ce que I’enfant est capable de réaliser seul (image des fruits
arrivés a maturation, Vygotsky, 1931). Le niveau de développement potentiel renvoie a ses
capacités a résoudre des problémes avec ’aide de ’adulte (image des bourgeons, Vygotsky,
1931). La zone proximale de développement est déterminée par la distance existant entre ces
deux niveaux dans le sens premier que 1’on peut donner a la culture des plantes (Vandenplas-
Holper, 2006). La principale différence entre le fonctionnement psychologique animal et
humain réside dans le réle des lois sociales s’exergant sur le développement de la conscience
humaine qui plonge ses racines dans I'interaction sociale (Leontiev et al., 2017 ; Vygotsky,
1934). Les fonctions psychologiques individuelles émergent a partir d’un processus
d’intériorisation des interactions sociales en passant progressivement d'un contrdle externe a
un controle interne. En cela, la maitrise des fonctions psychologiques supérieures telles que
le langage est portée par un guidage qui permet a 1’individu de devenir 1’agent de son propre
développement en acquérant des « outils de signes » sociaux (Vygotsky, 1934). La situation
de guidage est une relation spécifique entre 1’environnement et 1’enfant dont les fonctions
mentales supérieures sont influencees par des outils mentaux. Cette mediation les rend
progressivement delibérées, autocontrolées et auto-organisées (Leontiev et al., 2017 ;
Vygotsky, 1934). C’est en référence a ces cadres théoriques que la thése se propose

d’examiner les stratégies instructives alimentant le guidage de 1’enseignant.
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2.3 FEtayage et langage

Le langage est le systeme de signes le plus complet créé par la culture humaine qui
donne acces a la maitrise de la réalité psychosociale (Leontiev et al., 2017). C'est I'un des
principaux moyens par lesquels les individus expriment leurs besoins, leurs objectifs, leurs
expériences et leurs représentations mentales®. Dés le plus jeune age, le langage prolonge les
« savoir-faire agis », pousse 1’enfant a parler et a se développer, notamment lorsque I’adulte
fournit une assistance pendant qu’il agit. Le langage participe a I’adaptation de 1’individu a
son environnement a la fois d’un point de vue biologique, et d’un point de vue psychologique
afin de contribuer aux relations interindividuelles (Bernicot, 1992). Ainsi, le langage reflete
un contexte « d’organisation culturelle » mais aussi « les structures cognitives qui servent a
le constituer » (Bronckart, 1977, p. 132). C’est un mode de communication externe qui
ordonne la pensée et la perception, et se développe pour devenir la pensée, d’une part, et le
langage socialisé, d’autre part (Bronckart, 1977 ; Vygotsky, 1934). L’étayage favorise le
développement de ce langage intérieur associé aux étapes de réalisation d’une activité que
I’enfant déploie pour atteindre les buts qu’il se fixe. La parole ne va pas sans une prise de
conscience, et celle-ci n’est effective que si I’enfant dispose du langage et de son activité.
Les compétences langagieres ne se développent pas sur un continuum partant d’un langage
exclusivement égocentrique (Piaget, 1968) considéré par Vygotsky comme peu utile au
développement. Cet outil qui influence la maniére dont les individus interagissent avec le
monde qui les entoure les conduits rapidement a s’orienter vers autrui dans le but d’une
communication. Cet ancrage historico-culturel du développement longtemps réservé a
I’explication théorique des rapports entre pensée et langage chez 1’enfant a plus récemment
été réinvestie dans I’analyse d’une zone proximale de développement des adultes et
notamment des enseignants (Venet et al., 2016). Les interactions enseignants-éleves sont

appréhendées dans la thése sur les bases théoriques d’un co-développement.

& Comme le reconnait Vygotsky (1934, p. 493) « La pensée ne s’exprime pas par le mot mais s’y réalise... Non
seulement la pensée est médiatisée extérieurement par des signes mais elle I’est intérieurement pas des
significations. La pensée n’équivaut jamais a la signification littérale des mots. La signification sert de
médiation entre la pensée et [’expression verbale, ¢ ’est-a-dire que la voie qui va de la pensée a la parole est
indirecte, intérieurement médiate ».
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2.4 Langage et communication

L’approche théorique de la communication rappelle que le langage ordinaire ne se
réduit pas a décrire la réalité ou a agir sur le monde. L héritage de la philosophie du langage
(Austin, 1962 ; Cavell, 1969, 1979) permet d’analyser la communication en tenant compte
de la subtilité d'ajustement contextuel du langage plutét que sa correspondance avec une
réalité extérieure. Les étres humains se comprennent au sein d'une forme de vie partagée
reposant sur l'accord dans le langage avant méme d'établir des conventions linguistiques
organisant la communication (Laugier, 2021). Cette perspective réintroduit la profondeur du
langage ordinaire et met en lumiere la maniére dont le discours faconne notre compréhension
du monde. Elle considére le langage comme le moyen d’exprimer la maniere dont nous
sommes touchés par la parole, et dont nous touchons les autres. Sur le plan épistémologique,
notre adhésion a la psychologie interactionniste sociale nous conduits a abandonner 1’étude
du langage dans sa dimension mentaliste pour nous tourner vers le courant de
I’interactionnisme socio-discursif (Bronckart, 1997). Cette adhésion est en lien avec la
nécessité de centrer «l'analyse du développement humain dans son cadre social, et
notamment dans le cadre scolaire » des échanges verbaux (Bronckart, 1997, p. 12). Eleve et
enseignant peuvent communiquer avec les mémes mots. Cependant, la dynamique
interlocutoire révele souvent que la tonalité du discours n’est pas percue de la méme fagon
par 1’un et pour ’autre’. Quoiqu’il en soit, on peut avancer que les individus trouvent
majoritairement 1’opportunité de penser dans la distance entre monde percu et monde
transmis par les mots. L’acquisition des régles de communication fait donc 1’objet d’une
assimilation progressive qui donne a I’enfant la possibilité de construire dans I’interaction®
des complexes qui coincident avec les concepts de 1’adulte. En méme temps, ces regles
impliquent des ajustements continus qui impactent le niveau de dissymétrie du guidage sur

lequel I’enseignant et I’¢léve s’entendent implicitement. C’est vers ’analyse d’un dialogue

" Comme le rappelle Vygotsky (1934, p. 196), « L enfant, tout comme [’adulte utilise le mot comme moyen de
communication, d’attribution de sens et de compréhension ». Le caractére intersubjectif de « la communication
immédiate entre les consciences, et c’est la tout le probléeme, est non seulement impossible physiquement mais
aussi psychologiquement. On ne peut y parvenir que par une voie indirecte, médiate, c’est-a-dire grace a la
médiation interne de la pensée d’abord par les significations puis par les paroles » (Vygotsky, 1934, p. 493).

8 D’un point de vue développemental, I’approche de Vygotsky consiste a postuler que « [ ’enfant ne choisit pas
la signification d’un mot. Elle lui est donnée dans le processus de communication verbale avec les adultes.
L’enfant ne construit pas librement ses complexes. 1l les trouve déja construits en comprenant le langage
d’autrui. Il ne sélectionne pas librement les éléments concrets qu’il inclut dans tel ou tel complexe. Il regoit
déja toute préte la série de choses concrétes généralisée par un mot donné » (p. 230).
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constitu¢ d’une alternance des sujets parlants que s’orientent progressivement les choix
méthodologiques de la thése lorsque la direction intersubjective du discours est appréhendée
qualitativement dans les épisodes interlocutoires incrustés dans le contexte d’une séance

d’enseignement.
2.5 Interactions et discours dans un contexte

Le terme d’interaction, étymologiquement composé en latin du préfixe « inter »
signifiant en latin « entre » et du terme « actio », renvoie a la faculté d’accomplir et d’agir
(« agere ») dans la coprésence des individus. Le terme ne peut pas se limiter a ’analyse
linéaire de I’influence d’un agent A sur un agent B sur le mode stimulus-réponse. D’ une part,
il implique de tenir compte du contexte dans lequel 1’interaction prend forme. D’autre part,
il implique que I’analyse soit conduite en référence a une boucle ou une spirale suivant
laquelle les réactions de B influencent les actions de A. En contexte scolaire, I’interaction
reléve d’une séquence de messages (verbaux ou non verbaux) partagée par 1’enseignant et
les éléves au sein d’une relation réciproque fondée sur une dissymétrie de statuts. Dans une
approche interactionniste socio-discursive, trois postulats inter-reliés placent I’interaction au
centre du processus de communication. L’activité humaine agit comme un format social qui
organise et régule les interactions des individus avec leur environnement. Les actions sont
considérées comme des formes d’activité langagiéres qui s’élaborent plus ou moins
consciemment par les individus impliqués dans la situation. Les formes d'action sont le
résultat de mécanismes interactifs complexes qui dépendent du cadre contraignant des

activités déja existantes (Bronckart et al., 2004).

La valeur communicative de tout comportement est centrale pour comprendre la
facon dont les individus échangent verbalement en situation a la fois dans une logique
verticale prenant en compte le potentiel niveau d’asymétrie de la relation, et dans une logique
horizontale plus centrée sur la combinaison des messages. Dans la mesure ou toute
communication réside dans des processus interactionnels, ce sont surtout les relations qui
s’instaurent entre les individus qui comptent pour comprendre comment ils se synchronisent
(compréhension mutuelle) ou se désynchronisent (incompréhension mutuelle). Cette relation
majoritairement développée dans une perspective historico-culturelle entre pensée et langage
a recu un éclairage développemental restreint aux étapes de 1’enfance et ’adolescence. Si la

courte existence de Vygotsky I’a conduit a circonscrire ses recherches a ces étapes de
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I’existence, des travaux s’inspirant de ce courant de pensée permettent aujourd’hui
d’appréhender la question de 1’appropriation des outils culturels dans le continuum du
développement tout au long de la vie. En conséquence, nous partons du principe que
I’acquisition du langage ne se limite pas a la prime enfance. Les capacités potentielles de
communication continuent a se développer a [’occasion des relations sociales et
professionnelles que I’individu rencontre tout au long de sa vie®. C’est dans ce contexte
collectif que la communication est abordée dans la thése comme une source de
développement conjoint de I’activité interactive constituant le moteur et I’expression de la

personnalité.
2.6 Langage et personnalité

La personnalité renvoie « aux structures récurrentes de pensées, d’émotions et de
comportements d 'un individu, ainsi qu’aux mécanismes psychologiques - cachés ou pas - qui
sous-tendent ces structures » (Funder, 2001, p. 2). Les théories de la personnalité ont
majoritairement été développées sous un angle biophysique visant a déterminer « ce qu est
réellement un individu, sans tenir compte de la maniére dont les autres percoivent ou
évaluent ses qualités » (Allport, 1937, p. 40). Cette approche permet d’avancer que 1’individu
communique avec ce qu’il est!’. Ses expériences de vie fagonnent sa personnalité servant de
base aux modes d’interaction avec son environnement. Ainsi, ce courant de recherche a
largement contribué a expliquer les différences interindividuelles quant aux facons dont les
personnes s’expriment et travaillent. En méme temps, il a révélé que I’entrée en conversation
d’une personne est teintée par ses expériences de vie. Le mode de communication n’est pas
stable mais s’ajuste souvent aux caractéristiques pergues chez ses interlocuteurs. Ainsi, dans
une acception plus « biosociale » (e.g. Allport, 1937 ; Cattell, 1943 ; Goldberg, 1981), la
question de toute communication réside dans des processus interactionnels qui fagonnent la

personnalité.

® Comme le remarque Vygotsky (p. 178), « nous en arrivons ainsi a la conclusion que méme chez [’adulte, la
fusion de la pensée et du langage est un phénomene partiel qui n’a de force et de significations qu’appliqué au
domaine de la pensée verbale ».

10 Dans une approche développementale, Vygotsky souligne que « lorsqu’un individu pense seulement pour
lui-méme, il pense de maniére égocentrique, sa pensée se trouve sous Il 'emprise de son imaginaire, de ses désirs,
de sa personnalité » (p. 118).
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En critiquant radicalement la posture métaphysique et idéaliste de Stern (1906) qui
s’ancre dans une vision personnaliste du langage, Vygotsky rappelle la nature sociale de la
personnalité'!. Cette construction ne peut pas étre déconnectée d’un contexte psychosocial
dans lequel chacun trouve I’opportunité d’exprimer ce qu’il est. C’est donc dans la zone
proximale de développement que 1’enfant développe sa personnalité en accédant a plus
d’autonomie. Bien qu’il n’ait jamais fourni une définition exhaustive de ce qu’il convient
d’entendre par « personnalité », Vygotsky assimile le terme aux fonctions supérieures qui
procurent a I’individu le controle délibéré de ses processus mentaux. Ce n’est qu’a la fin de
sa vie que I’auteur s’est intéressé au développement de la personnalité (Leontiev et al., 2017).
En cela, le concept de personnalité est indirectement relié aux formes de contréle qui
s’exercent dans les relations sociales?. L’auteur en vient a considérer que la nature humaine
psychosociale est la somme des relations sociales qui participent aux processus de maitrise
de soi et d’autorégulation qui fondent la personnalité’®>. On doit a des auteurs post-
vygotskiens d’avoir développé un projet théorique inspiré de cet héritage'* en concevant le
langage comme un moyen personnel d’accorder I’activité d’autrui a notre propre activité.
Cette fonctionnalité dépasse de loin la seule finalité de rendre accessible a 1I’autre nos pensées
et nos sentiments. La personnalité de celui qui parle influence la facon dont il choisit
d’incliner la position de son interlocuteur a la sienne en fonction de ses désirs. C’est dans
cette perspective socio-culturelle que la these integre le désir de contrble comme un facteur
d’influence réciproque lorsque 1’enseignant et les éleves synchronisent ou désynchronisent

I’orientation de leur discours dans 1’activité interlocutoire en classe.

1 « Nulle part cette approche métaphysique de la personnalité - de la monade — n’apparait aussi nettement que
dans la maniére d’aborder les problémes du développement ; nulle part, ce personnalisme extréme ne méne a
des absurdités aussi patentes que dans I’étude du langage, ce mécanisme social du comportement » (Vygotsky,
1997, p. 147).

12 Certes, I’auteur indique que « le moyen d'agir sur soi-méme est a I'origine un moyen d'agir sur les autres, et
l'action des autres est un moyen d’action sur sa personnalité » (Vygotsky, 1997, p. 56).

13 Pour I’auteur, les circonstances difficiles de la vie conduisent a une « réorganisation radicale de toute la
personnalité qui apporte de nouvelles forces mentales a la vie et les dirige » (Vygotsky, 1997, p. 563).

14 Comme I’indique Leontiev (2014), les mémes traits de personnalité directement imbriqués a un contexte
culturel peuvent devenir a la fois un signe de santé mentale et une forme de surcompensation due a une
déficience.
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2.7 Communication et motivation

Parce que le langage est un instrument pour amener autrui a penser et a comprendre
ce que nous désirons®®, I’approche historico-culturelle réserve une place centrale a la
motivation dans la conception méme du développement®. Elle participe a la construction de
la représentation d’un individu rationnel qui prend progressivement le contréle de sa vie
(Van der Veer & Valsiner, 1991). Ainsi, « il n’y a pas de pensée détachée des choses de ce
monde : besoins, désirs, intérét » (Vygotsky, p. 110). Le développement de la volonté suit la
transition qui conduit 1’enfant d’un univers interpersonnel vers un espace intra personnel®’
qui donne acceés a la compréhension compléte de la pensée d’autrui en découvrant ses dessous
réels, affectifs et volitifs (Vygotsky, p. 494). En cela, la volonté est en amont de tout acte de
communication en étant reliée a 1’évaluation de son impact sur les autres. Les interactions
langagiéres évoluent en fonction des processus motivés par la situation tout en nécessitant
une «négociation permanente » (Bronckart, 1996, p. 45). Si Vygotsky apparente
I’expression des pensées a des nuages déversant une pluie de mots, il poursuit cette
comparaison imageée en identifiant la motivation de la pensée au vent qui met en mouvement
les nuages. Or, il parait important d’identifier les facteurs climatiques qui influencent le
souffle de ce vent au service d’une dynamique interactive. Vouloir met en jeu la pensée et
’acces a cette pensée dépasse la capture des mots désinvestis de leur contexte et des motifs
qui guident la pensée de I’interlocuteur. La situation de dialogue régle alors la dynamique de
I’interaction discursive qui dévoile et parfois cache les motifs de chacun®®. Par ce constat,
I’auteur révéle ’enjeu d’un décodage du « langage vivant » qui reléve d’une interprétation

scénigue de ce qui se joue dans un environnement, un contexte, une situation.

15 « La pensée prend naissance dans la sphere de notre conscience motivée qui englobe nos impulsions et nos
besoins, nos intéréts et nos mobiles » (Vygotsky, 1997, p. 494).

16 Sur ce point, Vygotsky (1934, p. 340) souligne que « comme dans toute nouvelle forme d’activité, il y a
toujours au début de ce développement du langage une motivation, un besoin...

7 Le fait que la motivation précéde I’activité se vérifie non seulement sur le plan ontogénétique mais aussi pour
chaque conversation, chaque phrase précédée par un motif, ¢’est-a-dire pour quelle raison je parle, a quelles
sources d’impulsion et de besoins affectifs s alimente cette activité. La situation impliquée par le langage oral
crée a tout instant la motivation qui détermine le tour nouveau que prend le discours, la conversation, le
dialogue. Le besoin de quelque chose et la demande, la question et la réponse, I’'énoncé et la réplique,
l'incompréhension et [’explication et une multitude de rapports analogues entre le motif et le discours
déterminent entiérement la situation propre au langage effectivement sonore ».

18 « L’analyse psychologique d 'un énoncé quelconque ne parvient a son terme que lorsque nous découvrons ce
dernier plan intérieur de la pensée verbale, le plus secret : sa motivation » (Vygotsky, 1934, p. 495).
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Le cadre de référence historico-culturel est trop souvent évoqué de maniére discrete
dans les travaux qui réfeérent aux différents construits de I’autodétermination. Ryan et
Powelson (1991) ont été les premiers a faire directement référence aux travaux de 1I’approche
historico-culturelle (Newson & Newson, 1975; Rogoff, 1990 ; Vygotsky, 1978) en
soulignant I’intime interconnexion des univers de ’enfant et de 1’adulte sur un continuum
éducatif supportant I’engagement dans les apprentissages. Des travaux récents (e.g., André,
2020 ; Tessier et al., 2022) rappellent I’importance de considérer les compétences sociales
pour étudier I’activité motivée des individus. Cependant, si la motivation émerge des besoins
fondamentaux humains qui s’inscrivent dans des relations sociales, une telle assertion
demande a étre étayée par I’étude de la dynamique interactive dans laquelle des motifs
individuels se rencontrent et se synchronisent. L'intégration de cette focale a 1’étude de la
motivation est importante pour appréhender les interactions discursives favorisant la
croissance et le bien-étre dans I’environnement scolaire. En référence aux cadres
socioconstructivistes (Vygotsky, 1934) et interactionnistes symboliques (Mead, 1963), la
communication verbale accompagne la socialisation en alimentant les expériences partagées
(Bronckart, 1997). Elle est également au cceur de 1’agentivité de I’enfant et constitue une clé
majeure de son développement. Cette approche est étayée par des travaux récents conduits
dans le champ de la TAD qui invitent a concevoir le comportement agentique de 1’enfant
dans un espace de codétermination (Reeve, 2013, Reeve et al., 2022). C’est en référence a
ces recherches que nous étudions le processus de communication avec le professeur et ses

dispositions a favoriser I’activité autonome et proactive des éléves en classe d’EPS.
2.8 Cohérence générale du cadre théorique

Au-dela de la pertinence de chacun des termes présentés (développement, langage,
personnalité, et motivation), c’est dans 1’articulation des paradigmes convoqués par une
approche historico-culturelle qu’il convient de situer la cohérence des ancrages théoriques
de cette these. Les fondements épistémologiques sont au cceur des finalités d’une éducation
qui porte sur les modes de communication a provoquer les étapes de developpement de
I’enfant en lui fournissant les moyens de s’affranchir de ses limites naturelles pour accéder a
la culture. Dans I’écosystéme de 1’éducation, ils permettent également de comprendre en quoi
I’enfant peut devenir agent de son développement en exploitant les opportunités d’interagir

librement avec ’enseignant dans 1’espace discursif qui repose pourtant sur une relation
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dissymétrique. Cette perspective nous rapproche de la position théorique de Dweck (2017)
reliant la métathéorie de la personnalité et de la motivation aux préceptes
socioconstructivistes de 1’apprentissage. Cette position souligne a quel point les besoins
fondamentaux des individus, leurs objectifs, et leurs représentations mentales qu'ils ajustent
dans I’interaction sociale contribuent a la construction de leur personnalité inscrite dans leur
développement. Cette approche unifiée présente un intérét des lors que les interactions
langagiéres aident I’enfant a participer activement & la mise en place des conditions présidant
a son développement et a son bien-étre.

Si la motivation est un élément pour répondre a la question : pourquoi les personnes
pensent, ressentent et agissent dans ce sens a des moments particuliers, la personnalité en est
un autre pour répondre a la question : comment et pourquoi les personnes different-elles dans
leurs modes de pensée, leur fagon de ressentir d’agir et de communiquer ? Enfin, le
développement répond a la question : comment ces différences conduisent—elles a des
évolutions singuliéres a I’occasion des interactions langagicres que partagent I’enseignant et

les éleves pour grandir conjointement ?

Notre démarche s’est construite autour des enjeux de la communication en contexte
culturel de classe d’EPS, comprise dans une logique interactive supportant les échanges
langagiers qui président a un climat motivationnel. Celui-ci est appréhendé dans une
approche transactionnelle de la rencontre de personnalités. C’est également a la lumiere de
ces ancrages théoriques qu’il convient d’apprécier les choix méthodologiques qui ont été
faits pour appréhender les interactions discursives entre I’enseignant et les éléves en classe
d’EPS.

Dans un premier temps, cette option méthodologique nous a conduits a étudier en
contexte d’enseignement les interventions verbales des enseignants instaurant un climat de
classe sous I’influence de leur expérience et de leur disposition personnelle pour le contréle.
En cela, le découpage des énoncés a prioritairement vocation a rendre compte de la direction
du langage. Par ailleurs, la catégorisation des actions langagieres et la force des énoncés
(deictiques ou embrayeurs) est en cohérence avec la philosophie dans laquelle la grille
d’Ahmadi et al. (2022) a été produite. Cette option est egalement consistante avec le postulat

de I’interactionnisme socio-discursif soulignant que « c'est au niveau de ces unités globales
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que se manifestent le plus nettement les relations d'interdépendance entre les productions

langagiéres et leur contexte actionnel et social » (Bronckart, 1996, p. 12).

Dans un second temps, les analyses s’orientent vers les perceptions que les éleves
développent & propos du climat de classe soutenant ou frustrant leurs besoins, sous couvert
de leurs propres dispositions a s’approprier du controle. Dans un troisieme temps, des
données rendent compte des comportements langagiers des éléves traduisant leur motivation
a entrer de maniere proactive dans I’interaction avec le professeur. De nouveau, la grille
servant a catégoriser les conduites d’engagement agentique (Reeve & Shin, 2020) est
exploitée pour rendre compte de la temporalité du discours, des tours de parole, de
I’orientation et de la « signification actionnelle » (Bronckart, 1996, p. 16) des manifestations
verbales proactives des éleves. Ces échelles d’analyse qui témoignent du niveau personnel
d’engagement des interlocuteurs nous conduisent a entrer de maniére qualitative dans
I’analyse dialogique de 1’activité interactive (Kerbrat-Orecchioni, 1992). Dans la mesure ou
les «énoncés respectifs se déterminent mutuellement et constituent un tout cohérent »
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p. 233) I’analyse dépasse la juxtaposition des énoncés pour entrer

dans I’espace de codétermination du discours.

Enfin, conformément & une approche socio-discursive, I’analyse d’épisodes extraits
de la séance renseigne sur la dynamique interlocutoire entre le professeur et les éléves, co-
constructeurs du climat de classe sur le temps de la séance. Notre analyse renvoie aux
discours authentiques (Bronckart, 1997) dont nous cherchons a examiner la synchronie
motivationnelle dans I’interaction socio-discursive. Ces différentes étapes permettent de
revenir de maniere circulaire a notre réflexion initiale portant sur les conditions de formation
des enseignants. L’examen des conditions de développement des compétences
professionnelles et des programmes de formation en matiere de communication nous permet

d’avancer des perspectives scientifiques et professionnelles.
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3. CHAPITRE 2 : Revue de Littérature

Ce chapitre délimite les contours du contexte du métier d’enseignant et détermine des
facteurs qui influencent le style instructif du professeur d’EPS. Plus particuliérement centré
sur les moyens de communication verbale, il expose les éléments de formation sur lesquels
se construit I’intervention pédagogique dans le but de guider efficacement les apprentissages.
Replacée dans le cadre de la TAD, cette problématique invite a identifier les descripteurs du
style motivationnel qualifiant une activité d’entretien des besoins psychologiques tout au
long de la séance. Par ailleurs, elle amene a observer comment les éléves percoivent le climat
de classe en fonction de leur motivation pour la discipline. Dans une approche plus
transactionnelle, cette thématique conduit a I’analyse qualitative des interactions socio-
discursives propices a maintenir un climat de classe vers la synchronisation de la motivation
des ¢€leves et de I’enseignant. Enfin, cette problématique invite a considérer des variables
personnelles qui peuvent impacter la communication, notamment en référence aux
dispositions de I’enseignant et des €léves a exercer du contrdle sur leur activité et sur celle

d’autrui.

Ce chapitre est structuré en quatre parties. La premiére partie présente les éléments
institutionnels et professionnels du contexte d’enseignement et de formation, ainsi que la part
de croyances et de connaissances sur lesquelles le professeur fonde son intervention
éducative en EPS. La deuxiéme partie porte sur le climat de classe alimenté a la fois, par les
stratégies didactiques de communication (style d’enseignement), leur dynamique
motivationnelle (style motivationnel), et les perceptions que les éléves (filles et garcons)
développent a propos du style d’intervention du professeur. La troisiéme partie porte sur
I’engagement proactif des éléves dans I’interaction avec le professeur débouchant sur une
analyse des potentielles synchronisations des discours. Dans une approche plus
dispositionnelle, la quatriéme partie s’intéresse aux caractéristiques personnelles de
I’enseignant et des éléves a exercer du contrdle sur leur activité au sein d’une transaction
portée par la communication dialogique. A la fois, I’expertise dans le métier du professeur et

le désir de contrdle des acteurs sont convoqués.
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3.1 Contexte d’enseignement

Cette premiere partie concerne le contexte institutionnel et le contexte professionnel
d’exercice du métier d’enseignant d’EPS. Elle présente ensuite les caractéristiques de la
communication dans le champ de I’éducation en contexte de classe. Enfin, elle examine les
contenus de formation des enseignants d’EPS propres a exploiter le langage a des fins de

communication.
3.1.1 Contexte institutionnel

En référence au vadémeécum publié par le Ministére de I’Education Nationale, de la
Jeunesse et de la Vie Associative (2012, 2020%°), I’EPS est « une discipline d’enseignement
qui s’adresse a tous les €éléves quelles que soient leurs ressources ». En s’inscrivant dans la
continuité des activités physiques et d’expression mises en ceuvre a 1’école maternelle dans
le domaine d’activité « Agir et s’exprimer avec son corps », I’EPS trouve sa place, en tant
que domaine disciplinaire, dés le cycle 2 de 1’école élémentaire. Des cette étape de la
scolarité, les textes officiels rappellent que I’EPS contribue a éduquer les éléves a la
responsabilité et a I’autonomie. S’appuyant sur la pratique d’APSA, elle vise a développer
les conduites motrices et les stratégies d’apprentissage chez tous les ¢€leves du cours
préparatoire a la classe de Terminale. Cette discipline obligatoire dans les programmes
scolaires a pour finalité de « former, par la pratique physique, sportive, artistique, un citoyen
épanoui, cultivé, capable de faire des choix éclairés et responsables pour s’engager de fagon
réguliére, autonome et pérenne dans un mode de vie actif et solidaire »?°. Les trois objectifs
principaux de ’EPS concernent : (1) ’amélioration des capacités physiques, motrices et
organiques, (2) I’accés au domaine de la culture que représentent les APSA, et (3)
I’acquisition des compétences nécessaires a I’entretien de la vie physique et citoyenne. Ces

objectifs renvoient a deux grands types compétences.

Les compétences générales d’ordre méthodologique et social conduisent les éleves a :

(1) se connaitre, se préparer, s’engager de manicre réfléchie dans la pratique, (2) respecter

19 Ce vadémécum a été actualisé en 2020 au niveau de Direction des services départementaux de 1’Education
Nationale de la Drome.
20 Bulletin officiel spécial n° 5 du 11 avril 2019
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les regles de vie collective, (3) utiliser différentes demarches pour apprendre, se mettre en

projet, et (4) organiser et assumer des réles sociaux et des responsabilités.

Au collége, les compétences spécifiques a la discipline prennent appui sur des
expériences dans cinq champs d’apprentissage dans lesquels, tout au long de la scolarité,
chaque éleve trouve I’opportunité de : (1) développer sa motricité, (2) s’organiser pour
apprendre et savoir s’entrainer, (3) exercer sa responsabilité dans un engagement personnel
et solidaire, (d) construire durablement sa santé, et (4) accéder au patrimoine culturel. Ces
champs d’apprentissage correspondent au regroupement d’APSA dans lesquelles le collégien
apprend a : (1) réaliser sa performance motrice maximale, mesurable a une échéance donnée
(CA1), (2) adapter son déplacement a des environnements variés et/ou incertains (CA2), (3)
réaliser une prestation corporelle destinée a étre vue et appréciée par autrui (CA3), et (4)
conduire un affrontement interindividuel ou collectif pour gagner (CA4). Au lycée, une
cinguiéme compétence vise a réaliser et orienter son activité physique pour développer ses
ressources et s’entretenir (CAS). A cette étape de la scolarité et en complément de I’EPS
obligatoire?’, un enseignement d’exploration en seconde et des enseignements de
complément, et facultatifs sont proposés. En parallele de ’EPS, 1’association sportive de
chaque établissement a pour vocation de développer les passerelles entre le monde scolaire
et le mouvement sportif et d’encourager la pratique physique et sportive des jeunes. Au
regard de leur mission de service public, I’Union Sportive de I’Enseignement du Premier
degré (USEP) et I’Union Nationale du Sport Scolaire (UNSS) concourent au développement
du sport scolaire en donnant I’opportunité au plus grand nombre d’accéder aux pratiques

sportives sur un mode compétitif ou de loisir.

L’ensemble de ces dispositions s’inscrit dans la loi d’Orientation et de programmation
pour la refondation de 1’école de la République?®? et le socle commun de connaissances, de
compétences et de culture?®. L objectif est de conduire tous les éléves, quels que soient leur
genre et leurs besoins particuliers, a construire des connaissances et des compétences

motrices, méthodologiques et sociales leur permettant : (1) de développer leur motricité et se

2a https://chlorofil.fr/fileadmin/user_upload/02-diplomes/referentiels/secondaire/fichiers-communs/eps-
obligatoire.pdf

2 https://www.education.gouv.fr/loi-ndeg2013-595-du-8-juillet-2013-d-orientation-et-de-programmation-
pour-la-refondation-de-I-ecole-5618

Z https://www.legifrance.gouv.fr/loda/id/JORFTEXT000030426718
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sentir compétents quels que soient leur niveau d’expertise et leur condition physique, (2) de
les sensibiliser a I’importance d’étre en bonne santé et en sécurité pour un réinvestissement
autonome tout au long de leur vie tout en développant des valeurs de coopération, de
solidarité et de cohésion sociale grace a une pratique adaptée, et (3) de les conduire grace a
une culture commune des apprentissages a des choix réfléchis et des prises de responsabilités

pour étre acteurs de leur projet personnel.

Ces finalités disciplinaires et associatives convoquent explicitement les notions
d’appétence pour la pratique physique et sportive et d’accomplissement personnel supportée
par un engagement autonome et pérenne. Les éléves qui investissent leur activité corporelle
soutenue par une estime de soi en construction sont sensés trouver des opportunités pour faire
des choix éclairés engageant leur responsabilité personnelle. Ainsi, il est attendu des
enseignants d’EPS qu’ils contribuent a «former de futurs adultes soucieux de leur
accomplissement personnel, de futurs professionnels compétents acteurs de leur formation et
capables d’investir les métiers de demain ». Ces attentes institutionnelles impliquent que les
enseignants développent une expertise detaillée dans le référentiel de compétences des
métiers du professorat et de 1’éducation®* correspondant a : (1) la capacité de faire partager
les valeurs de la République, (2) la connaissance des éléves et des processus d’apprentissage,
(3) la prise en compte de la diversité des éleves, (4) la capacité d’agir en éducateur
responsable selon des principes éthiques, et (5) la maitrise de la langue francaise a des fins
de communication. Cependant, ces « attentes d’en haut » (Tessier, 2006) se heurtent souvent

a des circonstances matérielles et organisationnelles de I’exercice du métier.
3.1.2 Contexte de I’exercice du métier

Le contexte institutionnel ne rend qu’imparfaitement compte des réalités de 1’exercice
des métiers du professorat et de 1’éducation. L’analyse des modes de communication des
enseignants d’EPS demande a considérer le contexte spécifique d’intervention au sein duquel
plusieurs types de contraintes, d’obligations et de pressions internes et externes s’exercent

(Pelletier et al., 2002 ; Reeve, 2009 ; Sarrazin et al., 2011 ; Tessier, 2006).

24 Bulletin Officiel du 25 juillet 2013.
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Les pressions internes renvoient a ce que 1’on a coutume d’appeler la « conscience
professionnelle » (Bambe, 2021 ; Tsafak, 1998%). Au niveau personnel, les professeurs
d’EPS n’échappent pas aux contraintes émotionnelles qui affectent I’activité d’enseignement
(Burke & Greenglass, 1995 ; Totterdell & Parkinson, 1999). Ces pressions « de I’intérieur »
témoignent de I’adhésion aux croyances relatives aux bienfaits du contréle. Comme dans
d’autres disciplines, ils peuvent craindre de : (1) ne pas contréler la classe, (2), « ne pas
boucler le programme » (Tessier, 2006, p. 24) (3) ne pas répondre aux attentes de chacun
dans une classe présentant une hétérogénéité de niveaux d’acquisition, (4) ne pas permettre
a chacun de progresser a son rythme, et (5) devoir faire face a des reproches qui remettent en

question leurs jugements d’efficacité personnelle (Bandura, 1986 ; Ross et al., 1996).

Les pressions externes renvoient aux attentes institutionnelles (i.e., mise en
conformité avec les programmes scolaires, les normes culturelles relatives aux missions de
I’enseignant, la politique de 1’établissement centrée sur la réussite). Les enseignants sont
conduits a s’adapter a ces attentes qui leur demandent de traiter I’intégralité d’un programme
scolaire sous le coup de changements inhérents a des réformes répétées. D’autres pressions
relevent des attentes hiérarchiques et administratives en matiére de gestion disciplinaire de
classe (Tessier, 2006) qui mettent a 1’épreuve la compétence de 1’enseignant a faire régner
’ordre dans sa classe de maniere indépendante (i.e., sans avoir recours au conseiller principal
d’éducation). Ces « pressions du dessus » (Tessier, 2006) peuvent étre ressenties a certaines
occasions de la carriéere professionnelle de 1’enseignant (i.e., visite d’un Inspecteur
Pédagogique Régional, IPR). Certaines obligations spécifiques a I’EPS concernant a la fois
la sécurité et 1’évaluation des éléves exercent également une influence sur ses choix de
gestion de classe et de communication. D un c6té, les enseignants d’EPS sont alertés par des
circulaires® et des notes de service?’ sur les conditions sécuritaires de la pratique d’APSA.
Leur formation les conduits ainsi a prendre en considération : (1) le choix de la difficulté
des taches en relation avec le niveau d’habileté des éléves, (2) la gestion temporelle des

phases actives et passives (de récupération), (3) 1’organisation spatiale d’un environnement

2 Tsafak (1998) définit la conscience professionnelle comme « ’application volontaire du travailleur a bien
effectuer son travail, a bien s’acquitter de sa tdche » (p. 42).

26 https://www.education.gouv.fr/bo/2004/32/MENE0401637C.htm

27 https://www.pedagogie.ac-nice.fr/eps/wp-content/uploads/sites/20/2014/02/note-de-service-94.116-9-mars-

1994-1.pdf
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dynamique impliquant de nombreux déplacements, parfois inédits et déstabilisant 1’équilibre
corporel habituel, et (4) la gestion sonore de I’environnement qui n’est pas toujours
compatible avec le niveau de concentration requis pour apprendre ni a la possibilité de
prendre des initiatives de maniere lucide. D’un autre coté, I’enseignant a 1’obligation
d’évaluer les €léves dans une temporalité. A la nature méme de 1’évaluation comportant une
notion de jugement, s’ajoute souvent 1’urgence dans laquelle les compétences doivent étre
enregistrées a des dates prescrites. Cette urgence constitue une pression supplémentaire. Elle
explique en partie certains comportements directifs du professeur (Deci et al., 1982), et la
posture defensive dans laquelle les éléves peuvent se placer lorsqu’ils interagissent avec

I’enseignant.

Ces contraintes viennent aussi « du dessous » (i.e., besoin de contréler les conduites
d’¢éleves percus comme dissipés). Si les finalités de 1’école convoquent une éducation a la
communication au travers de 1’intégration de codes sociaux favorisant la solidarité entre
éleves, des contraintes émergent lorsque des comportements imposent a 1’enseignant de gérer
des conflits interpersonnels. Les contraintes organisationnelles que rencontre le professeur
d’EPS concernent principalement les conditions matérielles dans lesquelles 1’enseignement
est dispensé (Pelletier et al., 2002 ; Stebbings et al., 2012). Lorsque 1’environnement est
pauvre en matériel, les occasions de donner aux éleves la possibilité de faire des choix
d’itinéraires d’apprentissage se réduisent. Ces contraintes influencent aussi les modes de
communication contraignant le professeur a interagir avec les éléves aux seules possibilités
offertes par le milieu. Il communique avec les éléves dans des installations éloignées des
caractéristiques générales d’une salle de classe. Alors que le stade contribue a accroitre la
distance entre les interlocuteurs, la piscine ou le gymnase constituent des environnements
bruyants qui perturbent autrement les échanges langagiers. Ces espaces qui favorisent la
mobilité, mais aussi la manifestation d’émotions (joie, surprise, peur, colere, tristesse) que
les éléves parviennent parfois difficilement a contrdler nécessitent la gestion temporelle des
modalités de communication verbale pour maintenir 1’attention et I’engagement des éléves
dans des taches motrices. L’ensemble de ces contraintes fait obstacle aux attentes des éléves
dont les remarques et les critiques viennent parfois percuter la préparation de la séance
planifiée par le professeur en constituant des facteurs qui affectent la qualité de la relation

pédagogique (Sarrazin et al., 2005 ; Tessier, 2006). En cela, face aux pressions internes et
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externes, une question centrale concerne les stratégies de communication de 1’enseignant en

classe.
3.1.3 Contexte de I’intervention pédagogique

L’étude du contexte d’exercice du métier d’enseignant pose de manicre récurrente la
question des techniques d’interventions éducatives en classe. Cette question professionnelle
interroge la fixité/malléabilité du style d’enseignement reposant a la fois sur des croyances
et différents types de connaissances. Par ailleurs, elle demande a considérer les besoins de

formation des enseignants en matiere de communication.
3.1.3.1 Style d’enseignement

Utilisé comme un synonyme de méthode ou de technique d'enseignement, dans le
domaine de 1’éducation, le style d'enseignement renvoie a la consistance d’un comportement
instructif quel que soit le contexte dans lequel se déroule 1’activité. Dans le champ de la
didactique, plusieurs travaux repérent la persistance du comportement instructif, ttmoin de
la philosophie dans laquelle le professeur inscrit son intervention pédagogique et exprime
plus largement sa personnalité (Draves, 1997 ; Dunn & Dunn, 1979 ; Fisher & Fisher, 1979 ;
Gauld, 1982). Inspirée des théories de la consistance cognitive (Festinger, 1957), et de la
perception de soi (Bem, 1972), I’é¢tude de la congruence des options didactiques du
professeur (Heimlich & Norland, 2002) a conduit a s’intéresser a la stabilité des conduites
instructives en relation avec cinq composants (I'enseignant, I'apprenant, le groupe, le contexte
et I'environnement). Cette stabilité est indissociable des valeurs par lesquelles le professeur
percoit et juge ce qui est acceptable et ce qui I’est moins. En matiére de communication, ces

critéres culturels organisent sa relation a I’autorité.

Dans une culture hiérarchique, les enseignants tendent a prioriser 1’intérét collectif et
la soumission a lautorité plutét qu’a privilégier les besoins individuels et I’initiative
personnelle. En considérant le contrdle autoritaire comme moyen efficace pour répondre aux
priorités culturelles, ils associent la discipline aux résultats académiques et a la réussite
scolaire. Ces enseignants peuvent alors plus volontiers s'orienter vers des pratiques
d'enseignement coercitives et s'éloigner des pratiques favorisant I'autonomie de 1’éléve (e.g.,
Pomerantz, & Deng, 2014 ; Yu et al., 2018). L’assimilation de 1’enseignant a une figure

d’autorité explique en partie le recours a un style de communication autoritaire (Chao, 1994).
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Comparativement, les enseignants qui évoluent dans une culture plus égalitaire (i.e.,
systéeme éducatif Montessori) privilégient les besoins individuels et I'autonomie de I'éleve.
Ce faisant, ces enseignants s’orientent vers des pratiques d'enseignement soutenant
I'autonomie et constituant un moyen efficace d'encourager les priorités éducatives telles que
les intéréts personnels, 1’initiative individuelle et l'autodétermination des éleves (Lillard,
2017). Dans I’espace qui sépare la soumission a 1’autorité de 1’indépendance d’esprit, la
notion de respect des valeurs et des personnes est libre de s’exprimer dans toute culture sans
forcément relever d’une incompatibilité (Pan et al., 2013). Au-dela des différences
culturelles, les travaux de la littérature invitent a considérer les déterminants qui conduisent
I’enseignant a fournir aux éleves de récurrentes opportunités de se développer

harmonieusement.

En didactique de I’EPS, au-dela de caractériser de maniére intangible le style
d’enseignement, des travaux ont été conduits pour caractériser de maniere contextualisée des
démarches instructives. Les travaux de Mosston et Ashworth (2008) rappellent les
caractéristiques disciplinaires d’un contexte qui repose de fagon identitaire sur I’engagement
corporel. Cette approche alterne de facon indifférenciée les termes de comportement et de
style d’enseignement qui font référence a une structure indépendante du tempérament du
professeur. Elle est fondée sur un modéle cognitiviste selon lequel des schémas de décision,
qui définissent les actions de l'enseignant et des éleves, sont guidés de telle sorte qu'un
ensemble prescrit d'objectifs puisse étre atteint. Ces travaux ont contribué a 1’identification
d’un continuum sur lequel les conduites instructives du professeur peuvent étre placées. Le
spectre des styles d'enseignement (Mosston & Ashworth, 1966) recense ainsi dix styles
pédagogiques sur la base d’une prise de décision prenant en compte les éleves, la discipline,
I’environnement et les interactions en classe. Cette nomenclature interroge la nature des
décisions (quelle décision ?), I’initiateur de la décision (qui est a 1’origine ?), et le moment
ou cette décision est prise (quand ?). Le processus de prise de décision est a I’origine des
comportements verbaux et non verbaux qui participent a 1’organisation de la classe aux
niveaux spatial, temporel et matériel, et aux modalités de choix et de présentation des
contenus. Le processus de prise de décision ne se limite donc pas aux aspects structuraux de
la conduite motrice, mais aussi aux nutriments organisationnels qui déclenchent et

accompagnent 1’engagement moteur et les régulations que les éléves mettent en place pour
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apprendre. Considérant qu’il n’y a pas une méthode d’enseignement plus efficace qu'une
autre, Mosston et Ashworth (2008) développent un argumentaire autour de la flexibilité du
comportement du professeur pour répondre de maniére adaptée aux besoins des éleves. Cet
argumentaire intégre des eléments relatifs aux modalités de communication que les
enseignants d’EPS privilégient pour interagir avec les éleves en public ou en prive. Mosston
et Ashworth (2008) soulignent 1’importance qu’il convient d’accorder a la maitrise des
conduites verbales pour présenter la séance, fournir des feedbacks aux éleves et les aider a
se projeter dans la séance suivante. Cependant, cette approche didactique questionne les
soubassements mémes d’une intervention pédagogique malléable face a la robustesse des

croyances qui la nourrissent.
3.1.3.2 Style d’enseignement sous I’impact des croyances

L’expertise professionnelle se développe sur le parcours de professionnalisation dans
I’imbrication de croyances et de connaissances. Plusieurs travaux menés dans le champ de la
psychologie sociale (Bandura, 1986 ; Nisbett & Ross, 1980) mettent en évidence que les
croyances constituent les fondements principaux des décisions que les individus prennent
dans le cadre de leurs activités quotidiennes. Ce constat initialement établi dans le champ de
I’éducation par Dewey (1933) est a I’origine de plusieurs travaux ayant examiné I’influence
des croyances sur les jugements et les comportements des enseignants expérimentés (Webb
& Ashton, 1986 ; Wilson, 1990) et débutants (Pintrich & Johnson, 1990). La structure et la
fonction des croyances portent diversement sur les environnements éducatifs, les éleves, la
discipline, les processus d’apprentissage, et D’efficacité des procédures de guidage.
Cependant, dans le domaine de la psychologie de 1’éducation, celles-ci ont longtemps
souffert d’un manque de précision (Clark & Peterson, 1986 ; Nespor, 1987) lié aux difficultés
d’articuler le concept de croyance (Bandura, 1997) a la dimension contextuelle, voire située
de I’activité pédagogique.

Des travaux menés a la fois en psychologie (e.g., Pajares, 1992), en sciences de
I’éducation (Vause, 2011), et dans les sciences de I’intervention en EPS (Durand, 1996)
mettent en évidence que la production des croyances est frequemment fortuite et apparait
sous I’effet de I’expérience ou de la répétition d’événements. A la source d’une induction
(Popper, 1963), les croyances personnelles sont relativement stables et peu propices au

changement. Peu perméables a la persuasion ou a I’invocation d’un rationnel contradictoire,
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ces croyances se rapportent généralement a un ensemble d’idées et de valeurs qui participent

a I’installation prédéterminée de ’activité.

D’un c6té, avant d’étre enseignants, les professeurs ont développé des croyances dans
I’espace intermédiaire d’une éducation familiale et scolaire. Ces expériences éducatives
constituent les soubassements affectifs et cognitifs puissants d’une personnalité reproduisant
des schémas comportementaux issus d’une culture personnelle en matiére d’éducation (Levin
& He, 2008 ; Nespor, 1987 ; Smith, 2005). L’influence des croyances pourrait s’exercer trés
tot dans le parcours de socialisation professionnelle des enseignants tout en se détachant
difficilement des expériences rencontrées dans leur vie d’éléves. Ainsi, Calderhead et
Robson (1991) mentionnent qu’au cours d’entretiens, les professeurs novices rapatrient des
expériences personnelles lorsqu’ils étaient éléves. Ces croyances ne requierent pas
nécessairement un consensus au sein de la communauté professionnelle pour attester de leur
validité ou de leur pertinence. Souvent, elles renvoient a des conceptions qui n’ont pas trouvé
I’opportunité d’étre expérimentées dans la pratique. C’est aussi sous I’influence
d’expériences émotionnellement fortes conduisant a une auto-évaluation intime de leurs
capacités que les enseignants interpréteraient le plus souvent les événements qu’ils

rencontrent et choisiraient d’investir leur énergie dans leur métier.

D’un autre coOté, les croyances sont a la fois personnelles et partagées. Issues
directement d’une culture, elles sont nourries dans un environnement social et professionnel
permettant d’inscrire des représentations personnelles dans une pensée commune. Dans la
mesure ou ces représentations sont répandues dans I’espace professionnel, celles-ci
acquierent une solidité et une légitimité populaire (Bruner, 1990) associée aux efforts a
produire pour intégrer une communauté de pratiques (Saussez & Paquay, 2004). Elles
peuvent étre renforcées sous 1’effet d’une contagion sociale reposant sur un phénomene de

transmission de représentations au sein d’une communauté professionnelle.
3.1.3.3 Style d’enseignement : poids des connaissances

Comparativement, la structure des connaissances fait référence aux aspects cognitifs de
la pratique d’enseignement détachée de I’expérience privée. En se détachant des affects, les
connaissances académiques font référence a des savoirs validés empiriqguement et reconnus

scientifiguement. Elles présentent un caractere flexible et supportent des contradictions qui
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permettent d’éviter les effets de la généralisation sans fondement. Elles relévent plutot d’un
apprentissage institutionnel dans la confrontation a la production de résultats issus de la
recherche. Dans le domaine de I’EPS, plusieurs revues scientifiques au niveau international
(i.e., STAPS® AFRAPS?, elrieps®, @ctivité®) rassemblent les travaux conduits dans la
discipline. La diffusion des connaissances dans les revues référencées dans les bases de
données internationales (Journal Citation Reports, JCR, Scimago Journal and Country
Rank) alimente la formation. Par ailleurs, plusieurs revues professionnelles (i.e., revue EPS®2,
AEEPS®) rendent comptent des réflexions et débats auxquels des enseignants participent a
I’occasion de 1’organisation de biennales, conférences, ateliers de pratique et de bistrots

pédagogiques.

En référence aux travaux de Shulman (1986), il est possible de distinguer : (1) les
connaissances académiques se rapportant a la discipline enseignée, (2) les connaissances
didactiques relatives aux attentes en matiére d’éducation véhiculées a la fois par les textes
institutionnels, des productions scientifiques, et (3) les connaissances pédagogiques
renvoyant aux stratégies d’intervention entrant dans la gestion de la classe prenant en compte

les caractéristiques des éléves.

Les connaissances théoriques généralement acquises au cours des études suivies dans
le cadre des établissements de formation (Instituts Nationaux Supérieurs du Professorat et de
I’Education, INSPE) sont plutot le résultat d’un apprentissage explicite. Directement issuesS
de la formation, elles sont extraites de 1’assimilation de contenus trouvés a I’occasion de la
lecture d’ouvrages ou de cours qui assurent leur validité scientifique en contribuant a un

consensus socio-professionnel (Kennedy, 2002 ; Shulman, 1986).

Comparativement, les connaissances pragmatiques reliées a des expériences de stage
présentent souvent pour les étudiants un caractére plus concret et moins codifié (Kennedy,
2002). Celles-ci renvoient a des observations menées sur le terrain (stage en observation) et

a des expériences préprofessionnelles inscrites dans la construction progressive de la prise

28 https://www.cairn.info/revue-staps.htm
29 https://afraps.org/

%0 https://journals.openedition.org/ejrieps/
31 https://journals.openedition.org/activites/
32 https://www.revue-eps.com/

3 https://www.aeeps.org/
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de responsabilité (stage de pratique accompagnée et en responsabilité). Cependant,
construites souvent inconsciemment (Leinhardt, 1990 ; Schon, 1983 ; Tardif & Lessard,
1999), et faisant rarement 1’objet d’un retour réflexif sur les déterminants de la
communication, ces connaissances sont difficilement verbalisables et restent limitées aux
expériences exemplaires vécues en classe (Vause, 2011). Sur ce point, Calderhead et Robson
(1991) remarquent que les enseignants novices recourent fréquemment a des représentations
épisodiques lors des temps d’analyse de pratique. Ils manquent encore de connaissances pour
questionner les conditions contextuelles des difficultés qu’ils rencontrent, et pour suggérer

des pistes de progres au cours de la tache a accomplir.

Ces connaissances relévent donc d’univers différents issus d’une tradition académique
et d’une tradition pragmatique qui préside a 1’organisation de formation en alternance
(formation universitaire et stage de terrain). Cette architecture conduit des auteurs a
recommander de combiner différents registres de connaissances dans la formation des
enseignants (Leinhardt, 1990 ; Shulman, 1987). Au-dela de questionner la malléabilité des
conduites instructives, I’articulation des connaissances et des croyances interroge les
contenus centrés sur la communication dans la formation des enseignants au service de la

construction des compétences professionnelles.
3.1.4 Formation des enseignants

S’intéresser a I’intervention pédagogique en classe demande tout d’abord de
caractériser les besoins de formation des enseignants entrant dans le métier, pour mieux
identifier ensuite les champs de connaissances convoqués par I’exercice de communication.
Enfin, ce projet conduit a considérer I’ingénierie de formation mise en ceuvre sur le parcours

de formation des enseignants d’EPS.
3.1.4.1 Besoins de formation

Les rappels mémoriels relatifs a leurs propres expériences d’éléve témoignent, non
seulement de la fagon dont les enseignants débutants interprétent leurs premiéres expériences
d’intervention et exploitent les connaissances théoriques qui leur sont transmises au cours de
leur formation. Les enseignants novices développent une perception peu réaliste du métier.
Comme le remarque Pajares (1992), un biais d’optimisme les conduit a concevoir que les

attributs les plus importants d’un enseignant efficace sont ceux qu’ils identifient parmi leurs
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qualités personnelles. 1ls entrent dans la profession avec des conceptions a priori d’un univers
professionnel qui leur parait d’autant plus familier qu’il est associé a des expériences d’éléves
mémorables. En cela, I’auteur souligne que comparativement a des formations qui préparent
a d’autres métiers, les enseignants novices auraient tendance a croire qu’ils connaissent
I’environnement de 1’éducation. Par ailleurs, en développant une conception de
I’enseignement assimilée a un processus de transmission de connaissances et a une
production d’informations (Bronckart & Freeman, 1992), ils ont tendance a privilégier et a
surévaluer dans leur communication pédagogique des variables cognitives et affectives au
dépend de variables socio-discursives liées a I’activité interprétative (Porter & Freeman,
1986).

Sur le plan de la communication, I’orientation des interventions verbales de
I’enseignant et sa facon de réagir dans I’interaction avec les éléves se construisent au cours
d’un exercice délicat d’articulation de ses comportements a la culture commune et aux
attentes institutionnelles. L’environnement de classe implique une diversité d’interactions
avec les €leves associ€es a la gestion d’une multiplicité d’événements. L enseignant se trouve
alors face a un dilemme entre la commande institutionnelle et la vie de la classe (Cicurel,
2011). Ainsi il existe « une distance entre le désir et la maniere dont I’action se réalise »
(Cicurel, 2011, p. 176) liée a différentes contraintes et a la discipline (i.e., gestion de la
parole, objectif des programmes, posture de [’enseignant, aspects matériels). Les
interventions du professeur se caractérisent plus par leur nature intuitive et impulsive que par
le capital de réflexion qu’elles peuvent offrir dans I’'immédiat (Eraut, 1985). Les conditions
d’exercice du métier posent la question de la transposition des connaissances déclaratives
(savoir que), procédurales (savoir comment) et conditionnelles (savoir quand) délivrées au
cours de la formation universitaire (Anderson, 1988). D’une part, ce constat explique en
partie la difficulté que des formateurs rencontrent a sensibiliser les enseignants débutants aux
croyances qui pésent sur leurs premicres expériences d’intervention. D’autre part, il alimente
I’inquiétude a propos des phénomenes de reproduction et de résistance au changement face
aux nécessités de réforme dont I’environnement éducatif a besoin pour faire face a un
contexte en perpétuelle évolution (Edmundson, 1990 ; Ginsburg & Newman, 1985 ;
Hollingsworth, 1989 ; O'Loughlin & Campbell, 1988 ; Wilson, 1990). Enfin, ce constat
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suggere de mettre en relation une diversité de champs de connaissance au-dela de la logique

juxtapositive qui préside a leur présentation dans les maquettes de formation.
3.1.4.2 Ingénierie de formation aux métiers du professorat et de 1I’éducation

La logique de I’ingénierie de formation initiale des enseignants repose sur un principe
fragile d’écoulement selon lequel les pratiques pédagogiques pourraient résulter de
I’intégration de connaissances théoriques vérifiées dans la pratique du métier. Ce postulat ne
prend qu’imparfaitement en compte les observations que les formateurs peuvent faire a
propos de I’exploitation des connaissances théoriques dans la justification des choix
professionnels d’intervention. Ainsi, ’enseignant peut a la fois connaitre un inventaire de
procédures de guidage (i.e., instruction verbale, démonstration, aide manuelle) et la facon de
les utiliser sans pour autant consciemment s’interroger sur ce qu’il faut dire, comment le dire,

et quand le dire.
3.1.4.2.1 Formation dans le parcours de Licence Education et Motricité

Au cours de la formation de niveau Licence, les étudiants en Sciences et Techniques
des Activités Physiques et Sportives (STAPS) ont souvent été acculturés a différents champs
de recherche relevant des sciences de la vie (anatomie, physiologie, biomécanique,
neurosciences) et des sciences humaines et sociales (histoire, psychologie, sciences de
I’éducation, sociologie, management). Dans ce dernier domaine, les connaissances reposent
sur plusieurs cadres de référence de la psychologie orientés vers le développement de la
personne, les stratégies d’apprentissage et les processus permettant de comprendre les
difficultés rencontrées par les pratiquants pour se développer individuellement et
collectivement. A ce titre, le champ de la motivation constitue 1’un des éclairages théoriques
forts sollicitant 1’articulation de cadres théoriques, didactiques et pédagogiques. Dans la
mention « Education et Motricité », les étudiants sont familiarisés a des cadres théoriques
leur exposant les fondements béhavioristes, cognitivistes ou socioconstructivistes des
pratiques pédagogiques. Cette mention constitue la spécialité « historique » de la discipline.
Orientée majoritairement vers la formation des futurs professeurs d’EPS, elle est ouverte

dans la presque totalité des unités de formation universitaire3*. Secondairement, elle est plus

34 En 2018-2019, la mention « Education et Motricité » regroupait 41.80% des étudiants de la Licence STAPS
(cf. site de la C3D STAPS : https://c3d-staps.fr/formations/licences-staps/
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largement ouverte aux intervenants en activités Physiques et Sportives donnant les
prérogatives d’encadrement et d’enseignement des APSA. Aprés une premicre année
reposant sur des enseignements scientifiques pluridisciplinaires, les étudiants qui s’orientent
vers cette mention re¢oivent une formation en didactique de I’EPS. Ils sont formés aux régles
de construction d’une séance et a la conception des taches motrices nécessitant des variantes
sous forme de simplification/complexification. lls sont également acculturés a certaines
attentes concernant la gestion de classe. Cependant, on identifie plus difficilement les
contenus théoriques et pragmatiques centrés sur les compétences de 1’enseignant a interagir
verbalement au sein de la classe sur la base d’une connaissance des propriétés, des fonctions,
et des contraintes du langage oral supportant le dialogue instauré avec les éleves. Dans le
domaine de la communication, la fiche du Référentiel National des Certifications
Professionnelles (RNCP) présente un bloc de compétences® demandant a savoir se servir

aisément des différents registres d’expression écrite et orale de la langue francaise.

Sur le plan scientifique, peu de contenus semblent faire explicitement référence aux
travaux produits par des philosophes du langage au cours du 19°™ et du 20°™® siécle (Austin,
1962 ; Frege, 1892 ; Quine, 1969 ; Russell, 1961 ; Wittgenstein, 1922). La question du
langage est appréhendée sous I’angle de la linguistique structurale reposant sur un systeme
d’unités interconnectées (destinateur, destinataire, contexte, contact, code commun,
message, Jakobson, 1960). Cependant, rien n’indique que cette acculturation renseigne
I’étudiant sur les différentes fonctions du langage : (1) la fonction expressive qui correspond
aux états émotionnels accompagnant 1’expression langagicre, (2) la fonction poétique qui
représente les modes conventionnés d’organisation du langage, (3) la fonction conative qui
vise a inciter une conduite souhaitée, (4) la fonction phatique qui maintient le canal de
communication entre 1’émetteur et le récepteur, (5) la fonction métalinguistique qui sert a
expliquer, et (6) la fonction référentielle qui permet de clarifier le contexte d’interprétation
de I’énoncé visant & soutenir les interactions sociales en établissant des relations entre les
évenements et en utilisant un outil renvoyant a un code social. Par ailleurs, il est difficile
d’identifier comment les étudiants accédent aux propriétés du langage en tant qu’élément

plurifonctionnel essentiel au développement des relations sociales et de la pensée.

3 Bloc RNCP24542BC06 -Expression et communication écrites et orales
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Si I’approche historico-culturelle du développement permet de découvrir les travaux
de Vygotsky (1934) et de Bruner (1983), rares sont les extensions théoriques qui permettent
d’aller vers le contexte social, culturel et historique dans lequel 1’énonciation concrétise
1’étayage (Bakhtine, 1979). Cette activité de soutien que 1’enseignant procure aux éléves par
le biais d’une communication verbale et non verbale est généralement présentée comme un
systéme d’assistance renvoyant a différentes fonctions : (1) I’enr6lement conduit 1’adulte a
engager 1’adhésion de 1’enfant dans la tache, (2) le maintien de ’orientation conduit le
professeur & protéger l'enfant de toute forme de distraction, (3) la signalisation des
caractéristiques déterminantes de la tache aide 1’¢léve a percevoir plus distinctement les
moyens attachés au but qu’il s’est fixé, (4) la démonstration partielle ou totale exploite 1’effet
vicariant procuré par I’observation active de I’expérience d’autrui, (5) la réduction des degrés
de liberté consiste a limiter la complexité d’une tache pour la rendre accessible, et (6) le
contréle de la frustration entretient la persistance de I’enfant en réduisant I’insatisfaction de
ne pas parvenir a atteindre I’objectif dans ’immédiat. En revanche, I’étude de la parole
renvoie plus rarement aux trois modes d’utilisation conjoints du langage (Bruner, 1983)
supportant : (1) « les relations déictiques » (on emploie la parole en relation avec le contexte,
interlocuteurs et environnement), (2) «les relations intralinguistiques » (on emploie la
parole en relation avec la discussion engagée), et (3) « les relations indexicales » (on emploie
la parole en relation avec le contexte d’énonciation). De méme, peu d’informations sont
disponibles a propos de I’analyse didactique de I’intervention intégrant une réflexion sur les
propriétés du langage oral® et sur I'énonciation en tant que processus dynamique et social

d’un langage constitué de répliques.

On peut s’attendre a ce que 1’expérience de stage en pratique accompagnée concourt
a accéder a la complexité des modes de communication en contexte de classe. Cependant,
cette acculturation dépend en grande partie de la sensibilité du tuteur de stage a la
conventionalité collective du langage qui sert a justifier ce que 1’enseignant avance, et a

demander aux éléves d’accepter sa vision de ce que 1’environnement doit étre. Sur ce point,

3 Comme le souligne Vygotsky (1934, p. 472) « le rythme rapide du langage oral ne favorise pas une activité
verbale relevant de [’acte volontaire complexe, c’est-a-dire comportant une réflexion, un conflit des
motivations, un choix. Il suppose plutot au contraire une activité relevant d 'un acte volontaire simple et utilisant
en outre des éléments habituels. La communication sous forme de dialogue implique une énonciation d’emblée
et méme peu importe comment ».
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on peut considérer qu’au sein de 1I’établissement scolaire les occasions sont nombreuses pour
rappeler au stagiaire les régles déontologiques qui lui permettent de faire face a une réalité
sociale. Les rétroactions du tuteur peuvent avantageusement rappeler au stagiaire que ses
promesses et ses menaces 1’engagent publiquement sur les dispositions qu’il s’appréte a
mettre en ceuvre pour rendre I’environnement favorable aux apprentissages®’. L’engagement
Ne repose pas seulement sur I’expression d’une intention mais aussi sur le caractére public
de son expression dans le cadre de la gestion de classe. Cependant, a ce niveau de formation
préprofessionnelle, les contenus renvoient & la fonction primaire du langage impliquant
d’identifier « ce qui est communiqué ». Par ailleurs, les contenus de formation semblent plus
souvent mis en adéquation avec les exigences rédactionnelles et argumentaires liées aux

épreuves écrites et orales d’un concours qui se préparent dans la formation de Master.
3.1.4.2.2 Formation dans le parcours EPS du Master MEEF

Dans la continuité de la formation de Licence, la formation de Master MEEF intégre :
(1) un tronc commun basé sur une approche générale de la pédagogie et de la didactique, (2)
des enseignements disciplinaires, et (3) des enseignements a la recherche (a travers la
rédaction d’un mémoire)®. Cependant, dans la mesure ou toutes les mentions de Licence
STAPS peuvent ouvrir au parcours EPS du Master MEEF, les formateurs rencontrent un
public diversement informé sur les caractéristiques de 1’environnement scolaire et de

I’intervention pédagogique en classe.

Le tronc commun repose sur le rapprochement des diverses formations aux métiers
de I’éducation et de la formation. Il permet d’aller au-dela du caractere informationnel du
langage pour s’orienter vers les propriétés conventionnelles et arbitraires de cet outil de
communication. En référence au BO du 25/07/2013, le parcours EPS du Master métiers de
I’Enseignement, de I’Education et de la Formation (MEEF) présente un bloc de compétences
demandant a savoir communiquer a des fins de formation ou de transfert de connaissances,
par oral et par écrit, en francais et dans au moins une langue étrangére®. La problématique
de la communication est mise en relation avec le développement de la citoyenneté des éléves

supportée par la reconnaissance des regles sociales. La formation rappelle que la

37 La parole engage le soi dans ce que Searle (2012, p. 246) appelle la « présomption publique d’engagements ».
38 https://www.reseau-inspe.fr/formations-diplomes/
% Bloc 3 : 7MT-3001-Communication spécialisée pour le transfert de connaissances

o1



communication sert ainsi a transmettre explicitement des droits, des devoirs et des
obligations auxquelles les éléves sont censés accéder. Cette formation générale s’appuie plus
rarement sur les analyses du contexte d’interaction dans lequel I'enseignant s'efforce d'ajuster
son enseignement aux actions, aux paroles, aux penseées et aux émotions des éleves pour
modifier le discours. Bien que centrée sur des problématiques inclusives, la formation
générale convoque de maniere aléatoire les notions de progression et de différenciation
(Coulange et al., 2018) pour questionner les stratégies de communication en classe. Peu de
contenus de formation concernent directement de telles stratégies permettant a I’enseignant
de réajuster son intervention pour amener les éléves a manifester verbalement leurs
difficultés et a s’engager dans une démarche de régulation de leur conduite. Or, cet exercice
nécessite 1’acquisition de « gestes professionnels langagiers didactiques » (GPLD, Coulange
& Train, 2018 ; Jaubert, 2007 ; Jaubert et al., 2012 ; Lhoste, 2018) orientés vers des
changements de contexte qui transforment l'activité des éléves, que ce soit sur le plan
cognitif, linguistique, physique ou émotionnel. Les recherches menées par Coulange et al.
(2018) au sein d’un dispositif de recherche collaborative (en mathématiques) ou de formation
(en frangais) mettent en évidence la complexité des pratiques enseignantes lorsque celles-ci
requierent « [’observation et la récupération de [’activité langagiere de [’éleve » (p. 81).
Cette difficulté n’est pas circonscrite a ces deux disciplines et concerne également les

manifestations verbales des éléves en EPS.

Les enseignements disciplinaires permettent de revenir sur les trois catégories de
I’étayage qui ne sont pas sans interpeller une réflexion sur la notion de contréle (Bruner,
1983) : « (1) aide directe (demonstration, aide manuelle), (2) suggestion d’erreur sous forme
de question (Est-ce que cela ressemble a cela ?), et (3) effort verbal direct pour inciter I’enfant
a faire davantage de constructions (Peux-tu en faire d’autres comme celle-ci ?) ». Plusieurs
travaux menés dans le champ de I’EPS alimentent des mémoires de recherche de Master qui
s’appuient parfois sur une approche socioconstructiviste du développement des habiletés
motrices en dyade (e.g., Darnis, 2010 ; Lafont et al., 2005 ; d’Arripe-Longueville, 1998,
2000) ou en groupe (e.g., Darnis & Lafont, 2015 ; Escalié et al., 2018 ; Legrain & Heuze,
2005). D’autres travaux nourrissent les réflexions sur la nature et la temporalité des feedbacks
pour aider les éleves a disposer d’une connaissance aboutie du résultat de leurs actions (e.g.,
Sarrazin et al., 2006 ; Tessier et al., 2008 ; Trouilloud & Sarrazin, 2003). Cependant, en
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relation avec cette problématique motivationnelle, la formation mobilise plus rarement des
travaux portant sur I’exploitation du langage pour répondre aux attentes d’étayage des éleves
que Bruner (1983, p. 268) assimile & : « Une procédure d’épreuve et un tuteur créent une
atmosphere soit de stimulation soit de découragement ». Ainsi la formation a et par la
recherche se nourrit de la variété des approches theoriques associées a une formation

pluridisciplinaire.

Bien que ces travaux rappellent que sans compréhension, il ne peut y avoir de
régulation efficace (Cazden et al., 1976), peu d’entre eux s’inscrivent dans une étude du
langage et des discours qui rendent compte de la complexité des interprétations possibles des
phénomeénes de classe (Bronckart, 2001). C’est davantage dans les travaux portant sur I’agir
professionnel des professeurs d’EPS que les étudiants trouvent des références (Wallian,
2015) issues d’une approche historico-culturelle du langage (Bronckart et al., 1985 ; Clot ;
Vygotsky, 1934). Ces cadres théoriques ouvrent alors la réflexion inspirée de la clinique du
travail et de 1’action sur soi qui centre la thématique de recherche sur les pratiques réflexives
intégrées a la formation initiale des enseignants (Bertone et al., 2009). D’autres travaux
développés en anthropologie culturaliste (e.g., Escalié & Chalies, 2011, 2013) forment
également les étudiants aux méthodologies qualitatives de recherche qui les rapprochent

d’une analyse du discours via des entretiens d’autoconfrontation et 1’analyse de contenu.

Les enseignements professionnels orientés vers la préparation a ’entrée dans les
métiers de 1’éducation fournissent peu d’éléments pour identifier les soubassements d’une
formation explicitement orientée vers I’acquisition de régles de communication support de
I’expertise. Bien que 1’action soit étroitement liée aux actions verbales socio-historiquement
déterminées (Leontiev, 1979 ; théorie de I'activité) de nombreuses zones d’ombre persistent
a propos des stratégies de guidage verbal pour stimuler la motivation dans les apprentissages
scolaires (Bronckart et al., 1985). Si les fonctions informationnelle, activatrice et
stabilisatrice du langage assurant la dynamique d’apprentissage sont présentes dans la
formation, la fonction dialogique parait moins étudiée a I’occasion des expériences de stage.
Ces expériences paraissent rarement reliées a la question de 1’agir communicationnel porté
par la philosophie de I’action (Habermas, 1988). On identifie peu les recommandations visant
a favoriser I’expression des démarches proactives de 1’enfant au centre d’un contrat

didactique (Brousseau, 1998 ; Darnis & Lafont, 2016 ; Ducancel et al., 2003), qui initie et
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maintient la relation didactique dans un systéme d’attentes a propos du savoir et des
démarches que le professeur et I’¢léve peuvent engager au service des acquisitions qui se
jouent dans I’interaction. Le contrat suppose que 1’¢léve ait connaissance de ce qu’il ya a
apprendre. Il doit également découvrir que I’enseignant ne peut lui apporter la solution au
risque de supprimer toute activité d’apprentissage. En matiére de communication, apporter
la réponse (effet Topaze*®, Brousseau, 1998) ou démontrer le comportement attendu est
certes un gain de temps, mais aussi une détérioration du processus d’appropriation. Savoir
taire des informations pour laisser I’éléve expérimenter dans I’environnement correspond au
phénomene de réticence didactique (Sensevy & Quilio, 2002). Ce phénomeéne influence ce
que I’enseignant s’autorise a révéler dans le contrat didactique qu’il noue avec les éleves. La
réticence didactique pourrait étre le moteur des comportements agentiques dans la mesure ou
ce qui reste caché suscite la curiosité (Deci & Ryan, 1982). Ainsi, le développement des
compétences langagiéres semble toujours constituer une perspective de formation a
développer dans 1’espace collectif de la classe support d’une codétermination du discours

entre I’enseignant et les éléves.

40 Leffet Topaze se produit lorsque le professeur permet a I'éléve de répondre a une question sans qu'il ait
besoin de disposer des connaissances spécifiques pour y répondre (Brousseau, 1998)
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En résumé, les références institutionnelles rappellent que la discipline EPS « permet
a chaque éléve de renforcer son estime de soi, de développer son appétence pour la pratique
physique et sportive et des modes de communication orientés vers une culture de la
solidarité ». Elles rappellent également 1’importance de faciliter « I’intégration des codes
sociaux et des valeurs civiques ». Ce niveau institutionnel se heurte aux pressions multiples
de I’environnement de classe. Par ailleurs, le caractére idiosyncratique, épisodique et
émotionnel des croyances invite généralement a considerer que celles-ci prennent le pas sur
les connaissances dans 1’organisation générale des conduites instructives (Vause, 2011). Bien
qu’il soit attendu des enseignants qu’ils « maitrisent la langue francaise a des fins de
communication », la formation initiale renseigne peu sur la place des contenus centrés sur
les interactions langagieres dans le parcours de formation des professeurs d’EPS. Ainsi, il
parait difficile de décrypter dans les maquettes de Master MEEF les occasions qui leur sont
données de developper une activité réflexive sur leurs stratégies de guidage verbal. L’objet
de I’enquéte préliminaire (Etude 1) consiste a explorer les modalités de formation orientées
spéecifiquement vers le développement des compétences professionnelles en matiére de
communication. Elle sert également de point de départ a notre propos centré sur le style

motivationnel du professeur contribuant a instaurer un climat de classe.

3.2 Style motivationnel

Comprendre comment un style instructif exerce une influence sur les conditions
sociales d’apprentissage pour déclencher et entretenir la motivation des ¢léves demande a
replacer cette problématique : (1) en regard de la métathéorie de I’autodétermination (style
motivationnel), (2) dans une perspective transactionnelle renseignant sur la place
qu’occupent I’enseignant et les éléves dans la mise en ceuvre d’un climat motivationnel de
classe, et (3) dans une approche interactionniste précisant le role des échanges langagiers

entre le professeur et les éleves.

Cette deuxiéme partie est composeée en trois points. Le premier point permet de passer
du concept de style d’enseignement a celui de style motivationnel en référence aux cadres
théoriques de 1’autodétermination. Le deuxiéme point renvoie aux récents ancrages

théoriques placant la question du climat de classe dans une perspective transactionnelle
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impliquant I’engagement, a la fois de I’enseignant et des €éléves (engagement agentique). Le
troisieme point replace la question du climat instauré/percu dans le contexte des interactions
socio-discursives qui alimentent de fagon authentique les échanges langagiers en situation

d’apprentissage-enseignement.
3.2.1 Valence motivationnelle du style d’enseignement

La valence motivationnelle du style instructif a été étudiée dans des contextes varies
(travail, éducation, sport, santé). Dans les domaines du sport et de I’EPS, le style
motivationnel renvoie a la conception de 1’étayage comprenant une fonction de soutien de
I’autonomie pour déclencher et entretenir la motivation des éléves. Le concept de style
motivationnel refléte la qualité du style interpersonnel de communication de 1’enseignant
dans I’interaction avec les éleves. Ce style qui influence I'ambiance de la classe (Deci &
Ryan, 1985a ; Reeve, 2009) se distribue sur un continuum bipolaire qui s'étend d'un style tres
contrélant a un style tres favorable a I'autonomie, en passant par un style neutre (Deci et al.,
1981). Cette perspective théorique nécessite, d’une part, de préciser ce que 1’on entend par
motivation ainsi que les construits qui composent le modele de I’autodétermination. D’autre
part, elle implique de préciser les origines du concept de climat motivationnel. Enfin, elle
demande a expliciter la facon dont le style motivationnel concourt a instaurer un climat de

classe et la facon dont les éleves le percoivent.
3.2.1.1 Définitions

La motivation est définie comme « un construit hypothétique utilisé pour décrire des
forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, I’intensité et la
persistance du comportement » (Vallerand & Thill, 1993). Dans le domaine de 1’éducation,
la motivation renvoie a « un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu une
personne a d’elle-méme et de son environnement et qui l’'incite a choisir une activité, a s’y
engager et a persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but » (Viau, 1994,
p. 7). L’opposition dans laquelle ont été traditionnellement placés deux types de motivation
(intrinseque-extrinseque) s’inscrit certainement dans la transition des approches
béhavioristes et cognitives du comportement humain. Alors que la premiére soulignait
I’influence des renforcements externes sur 1’adoption et la stabilisation de nouvelles

conduites humaines, la seconde mettait en évidence les dispositions naturelles de tout
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individu a étre spontanément motivé (Deci, 1975 ; White, 1959). La TAD revendique non
seulement le caractére intrinséque du besoin d’étre a 1’origine de ses actions mais
souligne également que cette motivation est en relation avec un mouvement dialectique
qui concerne l'interaction entre la nature humaine et les environnements sociaux qui

peuvent soit le faciliter soit I’empécher.

Le concept d’autodétermination est a I’origine d’une théorie de la motivation humaine
qui permet de dépasser la distinction classique entre motivation intrinséque vs. extrinseque
pour appréhender ce construit au travers d’un continuum sur lequel se distribuent des motifs
d’investissement autonomes spontanément et/ou librement choisis, et des motifs contrdlés
alimentés par des pressions externes (Sarrazin et al., 2011). Ce concept constitue aujourd’hui
le connecteur de référence pour appréhender 1’état motivationnel des individus. Il renvoie a
la métathéorie de 1’autodétermination centrée sur les sources de tout comportement. Lorsque
cette source est interne et t¢émoigne d’une motivation intrinséque, le processus qui préside a

la régulation de la conduite est le choix individuel de la personne.
3.2.1.2 Construit théorique de la TAD

Le construit théorique de la TAD est fondé sur six théories originelles a la fois
indépendantes et constituantes d’une approche de la motivation. Parmi, ces mini-théories
figurent : (1) la théorie de I’évaluation cognitive (TEC, Cognitive Evaluation Theory ; e.g.,
Deci, 1975 ; Deci & Ryan, 1980), (2) la théorie de I’intégration organismique (TIO,
organismic integration theory ; e.g., Deci & Ryan, 1985c ; Ryan & Connell, 1989), (3) la
théorie des besoins psychologiques fondamentaux (Basic Psychological Needs Theory,
BPNT ; e.g., Ryan, 1982, 1995), (4) la théorie des orientations motivationnelles renvoyant a
des aspirations singuliéres (théorie du contenu des buts, TCB, Achievement Goal Theory)
(e.g., Kasser & Ryan, 1993, 1996), (5) la theorie du style motivationnel et de ’engagement
agentique (Motivating Style and Agentic Engagement Theory, Jang et al., 2023 Reeve, 2013 ;
Reeve et al., 2020, 2022), et (6) les théories intégrant des différences individuelles liées a la
personnalité dans I’orientation de la motivation (théorie des orientations de causalite, TOC)
(Causality Orientation Theory, COT, Deci & Ryan, 1985b) (théorie du désir de control,
Desirability for Control Theory, Burger, 1992)*.

4 Cette approche fait I’objet d’une présentation spécifique intégrée a la partie 4 de la revue de littérature.
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La TAD trouve ses racines dans la théorie de 1’évaluation cognitive. Cette théorie
avance que tout individu intrinséquement motivé se sent a 1’origine de ses actions et s’engage
avec intérét et plaisir (Carbonneau et al., 2012). Elle permet de distinguer les comportements
relevant d’une motivation intrinseque dont le lieu de causalité est percu comme interne, des
comportements extrinseques gouvernés par un intérét connexe (récompense ou punition)
dont le lieu de causalité est percu comme externe. Dans le champ de 1’éducation, la TEC a
largement alimenté une réflexion sur les sources de contréle de I’environnement
(surveillance, évaluation, dates butoirs, compétition, menaces, Csillik & Fenouillet, 2019 ;
Deci & Ryan, 2017). Ces pressions peuvent inopportunément influencer la perception de
causalité de I’action (locus ou lie de controle) devenue externe (External perceived locus of
causality, E-PLOC) et diminuer la motivation qui initialement relevait d’une perception de
causalité interne (Internal perceived locus of causality, I-PLOC, Deci et al., 1996 ; Deci et
al., 1999 ; Deci & Ryan, 1985b ; Rotter, 1966 ; Ryan & Connell, 1989). En outre, la théorie
de I’évaluation cognitive (CET) précise que le sentiment de compétence n'augmente pas la
motivation intrinséque & moins que celui-ci ne soit accompagné d'un sentiment d'autonomie

(Fisher, 1978 ; Ryan, 1982) ou de perception d'un lieu de causalité interne (deCharms, 1968).

La théorie de D’intégration organismique permet de dépasser la dichotomie
intrinseque-extrinseque, et d’accéder a des formes de motivation extrinséque resultant
d’un comportement intentionnel (Heider, 1944) mais qui peuvent varier dans leur
autonomie relative (Deci & Ryan, 2017). Cette théorie a particulierement permis de
s’intéresser aux processus d’internalisation des normes et des valeurs qui alimentent les
comportements motivés extrinsequement dans des environnements qui n’apparaissent pas
spontanément plaisants ou dignes d’intérét et qui n’ont pas été librement choisis. Elle propose
un continuum sur lequel différents niveaux de régulation se distribuent en fonction de la

variation d’intériorisation des valeurs dans le soi (Deci et al., 1994, Deci & Ryan 2002).
3.2.1.3 Continuum de I’autodétermination

Le continuum de 1’autodétermination (Ryan & Connell, 1989 ; Vallerand, 1997),
permet de postuler que les comportements peuvent s’établir a différents niveaux
d’autonomie. La motivation la plus autonome (motivation intrinseque) renvoie aux
« comportements qui sont animés par la satisfaction du comportement en lui-méme plus que

par les contingences ou les renforcements qui sont opérationnellement séparables de

58



['activité du sujet » (Deci & Ryan, 2002, p. 10). Cependant, deux niveaux de motivation
extrinséque permettent de concevoir que le comportement soit animé par une motivation
autodéterminée. La motivation extrinseque a régulation intégrée correspond a
I’incorporation des valeurs qui participent a la facon dont la personne cherche a se définir.
La recherche d’amélioration de soi (Alicke & Sedikides, 2009) oriente le comportement de
la personne de maniére stable et durable vers des activités qui lui permettent de revendiquer
ce qui est important pour elle, sans pour autant étre associées au plaisir spontané. La
motivation extrinséque a régulation identifiée est orientée vers un but particulier de sorte
que l'action est considérée comme personnellement importante en référence a
I’adhésion a des valeurs sociales. Méme s’il s’agit d’une motivation instrumentale, le lieu
de causalité est percu comme interne et I’on peut s’attendre a ce que les choix
d’investissement puissent étre liés a une recherche de promotion du soi (Alicke & Sedikides,
2009). Ces deux niveaux de motivation sont situés au-dessus du seuil d’autodétermination
(Deci & Ryan, 1985a). En-deca de ce seuil figurent les conduites qui témoignent d’une faible
internalisation des valeurs. La motivation extrinseque a régulation introjectée organise les
conduites animées par un sentiment d’obligation. Les contraintes sont vécues comme des
pressions internes qui conduisent a se plier a des normes dont la personne ne percoit pas
la pertinence globale. La conduite vise a éviter la culpabilité ou I'anxiété liée au fait de
ne pas répondre aux attentes de 1’environnement social. Cette forme de motivation ou
I’estime de soi est contingente répond a un besoin de protection de I'ego (Sedikides,
2012). La motivation extrinseque a régulation externe organise les comportements qui
répondent a des renforcements tels que des récompenses et des punitions (Deci & Ryan,
2017). A la différence du niveau de motivation extrinséque précédent, celui-ci est lié a
la localisation externe des pressions auxquelles la personne souscrit en se sentant obligee
d’agir dans une direction qu’elle n’a pas choisie. Ce niveau de motivation est certainement
celui qui garantit le moins les conduites persistantes. L’engagement disparait au moment ou
la personne pergoit que les renforgateurs cessent d’agir. Enfin, le continuum présente un état
motivationnel qualifié d’« amotivation » évoquant la passivité du comportement marque par

I’absence de motivation.

Dans le champ de 1’éducation, cette théorie a mis 1’accent sur les processus centraux

conduisant a la socialisation de I'enfant, et de maniére plus générale a la socialisation
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tout au long de la vie, (Deci & Ryan, 2017). Dans le champ de 1’éducation, cette approche
a permis de différencier le type de régulation de la conduite lorsque 1’éléve se pergoit
contraint par des pressions extérieures ou plutét autonome au regard des libertés de choix et
d’organisation qui lui sont offertes (Csillik & Fenouillet, 2019). Selon Ryan et Connell
(1989) les niveaux les plus autodétermineés de la motivation constituent la base de
I’investissement et de la qualité des apprentissages sur lesquels repose la réussite. En
revanche, lorsque les comportements des éléves sont régulés de fagon externe, ils
montrent moins d'intérét et d'efforts pour réussir. En EPS, ces explications théoriques
éclairent les différents niveaux d’implication des éléves pouvant aller jusqu’a une
amotivation (manque total de motivation) liée a une dévalorisation de la discipline (e.qg.,
Ryan, 1995 ; Vallerand & Rousseau, 2001). Elles nourrissent la réflexion sur le processus
d’intériorisation des régles associé a un climat de classe (Sarrazin et al., 2008) en situant
les besoins psychologiques fondamentaux a 1’origine des comportements autodéterminés
(Ryan et al., 2019).

3.2.1.4 Besoins psychologiques fondamentaux

La théorie des besoins psychologiques fondamentaux a permis d’avancer que la
source de la motivation se trouvait dans la satisfaction de trois besoins psychologiques
fondamentaux. Le besoin d’autonomie est lié au sentiment de se percevoir a 1’origine des
décisions que I’on prend et a résister aux forces extérieures de prise de contréle de son avenir
(deCharms, 1968 ; Deci & Ryan, 1985a). Le besoin de compétence renvoie au sentiment
d’interagir efficacement avec son environnement poussant a relever des défis (Deci, 1975 ;
White, 1959). Le besoin de proximité sociale renvoie au sentiment d’étre intégré a un réseau
social dans lequel on est reconnu, accepté, voire valorisé (Baumeister & Leary, 1995 ; Deci
& Ryan, 2002). Dans le champ de 1’éducation, cette approche théorique a permis de souligner
le lien de dépendance qu’entretient la motivation des éléves vis-a-vis du climat de classe

instauré sous I’influence du style motivationnel du professeur.
3.2.2 Style et climat motivationnel

L’étude du concept de climat social de classe englobe des notions générales relatives a
I'atmosphére, aux relations interpersonnelles et au niveau de confort en classe. En veillant a

cultiver un climat satisfaisant les besoins psychologiques des éléves, les enseignants
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favorisent I'engagement des éleves et le développement de compétences sociales. Les
réflexions professionnelles portant sur le climat motivationnel en EPS se sont
majoritairement nourries des travaux menés en psychologie de 1’éducation, en psychologie

du sport.

En psychologie du sport, le concept de climat motivationnel renvoie aux normes, aux
attentes, aux roles, aux priorités, a la dynamique de groupe et aux modeles de communication
qui prédominent dans les relations sociales qu’entretiennent 1’entraineur avec les athlétes, et
les athlétes entre eux. Le concept est au cceur de 1’analyse des relations entraineur-entrainé
montrant que le climat influence les expériences sportives des athlétes (Chelladurai, 2007 ;
Smith & Smoll, 2007) au travers de la mobilisation des ressources cognitives (Sinclair &
Vealey, 1989), émotionnelles (Gomez-Lbpez et al., 2020) et comportementales (Barnett et
al., 1992). D’un point de vue développemental, le climat influence également la santé et le
bien-étre des athletes face aux conditions contraignantes de la compétition (e.g., Larson,
2000). Ainsi, les conditions d’entrainement orientées vers le soutien de I’autonomie des
athlétes, notamment les plus jeunes, exercent une influence sur leur motivation en favorisant
la manifestation de comportements confiants et persistants évitant I’abandon lié a 1’anxiété

précompétitive.

Dans le contexte sportif, Mageau et Vallerand (2003) soulignent que le soutien se
manifeste lorsque 1’entraineur : (1) apporte des explications pour étayer ses orientations en
matiére d’entrainement, (2) s’intéresse a 1’état des connaissances et des affects des athlétes,
(3) leur fournit des opportunités de choisir parmi un éventail de possibles, (4) leur donne la
possibilité de prendre des initiatives et d’exprimer leur opinion, et (5) favorise un
environnement non-contrélant. Complémentairement, les résultats de 1’étude de Hodge et
Gucciardi (2015) menée auprés de 291 competiteurs (175 femmes et 116 hommes) pratiquant
une activité individuelle (17%) ou collective (83%) ont montré qu’un climat soutenant
I’autonomie, instauré par I’entraineur et les joueurs était relié a la satisfaction des besoins
psychologiques et a I’émergence de comportements pro-sociaux. Comparativement, le climat
de contr6le de I'entraineur et des coéquipiers ainsi que le désengagement moral sont apparus

comme des corrélats importants du comportement antisocial.
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Dans le domaine de I’EPS, le climat motivationnel correspond a I’ambiance d’un
environnement dépendant de la structure des taches qui le composent et des interventions de

I’enseignant.

Les travaux menés en didactique (e.g., Mosston & Ashworth, 2008) concernent les
modes de communication publique ou privée qu’entretient le professeur avec les éléves et
qui président aux conditions affectives et sociales du contexte de classe. Sans se réferer
explicitement a la TAD, les auteurs mettent en évidence les précautions a prendre lorsque
des rétroactions s’imposent pour favoriser la réorientation du comportement des éleves. Ils
soulignent I’utilité du caractére privé des feedbacks correctifs evitant la visibilité sociale des
comportements non pertinents qui, lorsqu’ils sont administrés face a la classe pourraient
représenter une menace et endommager I’estime de soi publique des éléves ciblés en rompant
la dynamique éducative. Comparativement, «un enseignant qui adopte un style
d’enseignement encourageant et stimulant peut aider a cultiver une motivation intrinséque
chez les éléves, ce qui favorise un apprentissage plus efficace et durable » (Mosston &
Ashworth, 2008, p. 108). En cela, les auteurs (p. 250) soulignent I’importance d’instaurer un
climat de classe sécuritaire (non menacant) fondé sur la compréhension et la patience. Par
ailleurs, en référence aux travaux de Siedentop (1991), les auteurs soulignent les
caractéristiques d’un climat d’apprentissage dans lequel des attentes élevées et réalistes sont
fixées aux éleves en les aidant a se percevoir responsables de leurs performances tout en

laissant le temps nécessaire a 1’atteinte des objectifs.

Les travaux menés dans le champ de la TAD rattachent le climat motivationnel aux
déterminants qui nourrissent ou inhibent les besoins psychologiques fondamentaux. Les
premiers travaux expérimentaux (Deci et al., 1994) ont mis en évidence trois conditions
fondamentales pour identifier un climat soutenant 1’autonomie lorsque le professeur : (1)
justifie explicitement les décisions pédagogiques qu’il prend en apportant du rationnel, (2)
accepte de reconnaitre les émotions négatives qui émanent des expériences d’apprentissage
vecues par les éléves, et (3) emploie un langage non-contrélant lorsqu’il s’adresse aux éléves.
En replagant ces trois conditions dans un contexte écologique de classe, d’autres travaux ont
complété cette premicre catégorisation en considérant que le climat soutenant s’observait
lorsque I’enseignant : (1) offrait des choix et des itinéraires diversifiés aux éléves (Reeve et

al., 2004), (2) faisait preuve de patience et en accordant le temps nécessaire a chaque éléve
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pour lui permettre d’accomplir les taches a son rythme (Edmunds et al., 2008), et (3) prenait
en considération le point de vue des éleves (Tessier et al., 2008). Ces différents travaux ont
contribué a une littérature s’intéressant tout particulierement au climat motivationnel

intégrant une réflexion sur les modes de communication de I’enseignant (Jang et al., 2010).

Ainsi, un climat soutenant lI'autonomie s‘appuie sur des taches structurées alimentées par
des interventions langagiéres informationnelles non-contrélantes qui : (1) fournissent des
justifications explicatives, (2) sollicitent les initiatives personnelles, (3) offrent des choix, (4)
sollicitent 1’avis des €éléves en leur posant des questions, (5) initient des dialogues constructifs
entre éleves, (6) prennent en compte des préoccupations individuelles pour adapter les
conditions d'apprentissage, (7) construisent 1’enseignement autour des préférences des
éleves, de leur curiosité et de leur sens du défi (Jang et al., 2010 ; Kaplan & Assor, 2012 ;
Patall, 2013 ; Patall et al., 2018).

Comparativement, un climat contrdlant passe par le recours a un langage
préemptif. Les enseignants communiquent par le biais de messages évaluatifs qui s'appuient
sur un environnement chaotique caractérisé par des instructions langagieres qui : (1)
contiennent plus d’incertitudes que de précisions, (2) exercent des pressions, (2) fixent des
dates butoir, (3) exploitent des récompenses contingentes, (4) présentent des critiques
publiques, (5) instaurent la comparaison interindividuelle sur le mode de la compétition, (6)
font preuve d’impatience, et (7) énoncent les réponses (Jang et al., 2010). Associé a
I'adoption d'une attitude autoritaire, le langage controlant témoigne d’une centration sur
I'enseignant qui prescrit ce que les éléves doivent penser, ressentir et faire, indépendamment
de leurs préférences (Aelterman et al., 2019 ; Préfet, 2009 ; Soenens et al., 2012). A ce titre,
les comportements pédagogiques coercitifs incluent ceux qui contrélent a la fois I'extérieur
(contréle comportemental) et I'intérieur (contréle psychologique) (Soenens & Vansteenkiste,
2010).

3.2.2.1 Climat pergu par les éléves

Depuis que la révolution cognitive s'est imposée en psychologie a la fin des années
1960 et au debut des années 1970, un certain nombre de théories sociocognitives de la
motivation ont porté sur les motifs d’implication des éléves (Dember, 1974). Les études sur
l'auto-efficacité (Bandura, 1986), la théorie de l'attribution (Urdan & Maehr, 1985 ; Weiner,
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1985), la théorie expectation-valence (Wigfield & Eccles, 2000) et la théorie des buts
d'accomplissement (Ames, 1984 ; Dweck & Elliott, 1983 ; Nicholls, 1984) sont quatre
exemples marquants de ces théories. Ces théories mettent I'accent sur la relation entre les
croyances et les attentes des éleves quant a leurs capacités et leurs perceptions des facteurs

contextuels, et notamment sociaux qui participent a leur épanouissement.

Les perceptions du climat de classe sont fortement dépendantes des stratégies
instructives répondant aux buts académiques et sociaux que les éleves poursuivent dans le
contexte de I’école. Ces buts sont renforcés dans le contexte de I’EPS incitant les éléves, a la
fois a s’opposer (compétition), et a collaborer (coopération). Conformément a la théorie des
buts motivationnels, les €¢leves n’entrent pas a 1’école, vierges de tout motif d’engagement.
Les expériences familiales et scolaires passées ont déja largement fagonné les attentes et les
représentations des éléves. Urdan et Maehr (1995) identifient trois types de représentations
guidant les orientations motivationnelles des éléves. D’une part, des buts académiques
influencent les perceptions de I’environnement d’apprentissage et 1’activité des éleves. Ces
perceptions sont en lien avec le contexte d’enseignement et le climat de classe (Ryan & La
Guardia, 1999). Par exemple, 'urgence d’évaluation exerce un effet sur la nature des
feedbacks du professeur qui produisent a leur tour un effet délétére sur le climat de classe
percu par les éléves en fonction de I’importance qu’ils accordent a la discipline. D’autre part,
les buts sociaux orientent les représentations du climat de classe et I’activité engagée des
¢léves dans I’apprentissage. Ainsi, dans le but de satisfaire un objectif de bien-étre social,
certains éléves s’investissent et aident les autres & réussir afin de devenir un membre
productif de la classe. La recherche de relations égalitaires et respectueuses des autres est
guidée par une préoccupation d’utilité sociale retrouvée plus tard dans la vie d’adulte. Dans
le but de satisfaire un besoin d’approbation sociale, d’autres ¢éléves sont guidés dans leur
travail scolaire par la nécessité d’obtenir l'approbation de leurs pairs et/ou de leurs
professeurs. Enfin, dans le but de répondre aux attentes familiales (défendre 1’honneur de la
famille), ou du professeur (Trouilloud & Sarrazin, 2003), d’autres éléves s’investissent de
maniére compétitive pour satisfaire une image positive de soi. Ces deux derniers buts
dominés par une préoccupation de prestige pourraient étre davantage marqués par la
recherche de relations inégalitaires fondées sur la comparaison. Ainsi, la catégorisation des

buts académiques et des buts sociaux pourrait relever d’orientations similaires. A 1’école, les
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orientations personnelles des €éléves rencontrent des circonstances d’apprentissage qui les
renforcent ou les contrarient. Par exemple, lorsque 1’enseignant donne la possibilité aux
¢léves de se sentir a I’origine de leurs comportements, il met en place les conditions d’un
fonctionnement adaptatif qui favorisent les comportements d'autorégulation, sources de
satisfaction et de bien-étre (Reeve, 2009 ; Deci & Ryan, 2017).

Parmi I’ensemble des avantages éducatifs liés a I’instauration et a la perception d’un
climat soutenant les besoins psychologiques, la littérature évoque des bénéfices relatifs a :
(1) I'engagement en classe (Cheon & Reeve, 2013, 2015 ; Cheon et al., 2012 ; Reeve &
Cheon, 2016 ; Cheon & Ntoumanis, 2019 ; Cheon et al., 2020 ; Reeve et al., 2004), (2) les
comportements d’autorégulation (Flunger et al., 2019), (3) le développement de compétences
spécifiques (Cheon & Reeve, 2013 ; Cheon et al., 2012 ; Cheon & Ntoumanis, 2019 ; Cheon
et al., 2020) et générales (Reeve & Cheon, 2021), (4) la réussite académique (Cheon &
Reeve, 2013 ; Cheon et al., 2012 ; Cheon et al., 2019 ; Cheon et al., 2020), (5) I’adaptation
aux conditions d’examen (Cheon & Ntoumanis, 2019), (6) les émotions positives (Kaplan &
Assor, 2012), et (7) la confiance en soi (Cheon et Ntoumanis, 2019).

Au-dela de la diversité des bénéfices, plusieurs auteurs soulévent un paradoxe pour
arriver a une question centrale : pourquoi, les éleves rencontrent-ils si rarement des
conditions favorables au développement de leur autonomie et pourquoi les pratiques
professionnelles des enseignants ne reflétent que trés imparfaitement la finalité prioritaire de
répondre aux besoins d’autonomie, de compétence et de proximité sociale ? (Cheon et al.,
2015 ; Chirkov & Ryan, 2001 ; Nalipay et al., 2020 ; Taylor & Lonsdale, 2010 ; Zhou et al.,
2009). Cette question trouve en partie une réponse dans le style de communication des

enseignants.
3.2.3 Style motivationnel et communication

Le style motivationnel n’est pas appréhendé dans une perspective dichotomique, mais
davantage en référence a un continuum dans lequel les comportements de 1’enseignant

manifestent un soutien ou un contréle des besoins psychologiques des éléves.
3.2.3.1 Style motivationnel et soutien

Dans la lignée des conceptions du développement de Bruner (1997), plusieurs travaux

confirment que le mode de communication s’appuyant sur un langage non contrélant est de
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nature a exercer une influence positive sur la motivation des éleves. Le style motivationnel
témoignant d’un soutien se caractérise par « [’adoption d’une attitude centrée sur [’éléve et
d’une posture compréhensive permettant la mise en cuvre des comportements
interpersonnels soutenant les besoins psychologiques des éléves » (Tessier, 2022 ; en
référence aux travaux de Reeve & Cheon, 2021, p. 56). Ainsi, le style de communication du
professeur est I’un des constituants majeurs qui impacte la satisfaction des besoins
psychologiques des éléves (Deci et al., 1994 ; Reeve & Jang ; Jang, 2008 ; Sarrazin et al.,
2006). Lorsqu’ils établissent des directives claires, de solides conseils et des commentaires
constructifs, ils donnent la possibilité aux éléves de gerer leur activité, de persévérer dans la
poursuite de leurs objectifs en développant un sentiment de compétence (Jang et al., 2010).
Le soutien se manifeste verbalement lorsque le professeur construit son intervention autour
des choix des éléves, en prenant en compte leur point de vue, en identifiant et en nourrissant
leurs besoins d’accéder & des motifs d’engagement. Le soutien verbal s’illustre également
lorsque 1’enseignant privilégie leurs préférences, et fournit des activités présentant des défis
optimaux et des opportunités de prendre des initiatives (Reeve, 2009, Jang & Reeve, 2010).
Il soutient lI'autonomie des €léves au travers de ce qu’ils disent, ressentent et réalisent pour
les impliquer dans les activités qui leur sont proposees. Il s’appuie sur un langage
informationnel (Jang & Reeve, 2010 ; Jang, 2008 ; Reeve et al., 2004) qui aide les éléves a
diagnostiquer précisément la source de leurs difficultés. Il fournit des feedbacks explicites et
adaptés aux contraintes spécifiques que les éleves rencontrent. Il se montre compréhensif et
empathique face a ces difficultés en laissant aux éléves le temps nécessaire pour geérer
personnellement les contraintes auxquelles ils font face (Reeve, 2009 ; Skinner & Belmont,
1993 ; Tucker et al., 2002).

3.2.3.2 Style motivationnel et controle

Les travaux ayant examine des séquences éducatives de plusieurs enseignants
identifient également des comportements instructifs témoignant de la mise en place d'un
climat contrdlant peu prompt a favoriser I'autonomie et I'épanouissement des éléves. En effet,
des études attestent que de nombreux enseignants présentent encore les signes d’un style
contrélant, froid ou chaotique (Aelterman et al., 2019 ; Jang et al., 2016 ; VVan den Berghe et
al., 2013). En prenant en charge I’organisation de la séance, 1’enseignant recourt a des ordres

et des injonctions sans considérer les préférences des éléves. L’enseignant agit alors selon
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trois principes : (1) il ne pose pas de questions ouvertes propres a recueillir le point de vue
des éleves, (2) il recourt a un vocabulaire conduisant les éleves a développer de la culpabilité
lorsqu’ils n’agissent pas en fonction de ses attentes, et (3) ses allusions fondées sur la
comparaison sociale et sur le classement favorisent une discrimination fondée sur les

performances des éleves confrontés a un systeme de classification (Reeve, 2009).

Dans la conduite de son enseignement, les interventions verbales du professeur
indiquent qu’il aménage parfois I’espace de fagcon formelle, sans demander si celui-ci
correspond aux besoins d’adaptation des éléves. De fagon tout aussi formelle, ses injonctions
témoignent qu’il gére le temps sur la base d’une horloge interne d’instruction, peu soucieuse
de celle qui organise les apprentissages des éleves de niveau hétérogene. Il utilise des
directives sans explication en se dispensant de justifier la complexification d’une tache qu’il
impose. Il oriente les éléves vers la solution sans préalablement chercher a les questionner
pour les engager sur le chemin d’une potentielle transformation. Il mobilise les éléves par
des pressions en utilisant des critiques peu constructives, des sarcasmes, et des menaces liées
a un dispositif d’évaluation dont les critéres restent confidentiels (Reeve, 2002, Reeve et al.,
2022 ; Sarrazin et al., 2006). Notamment en EPS, les consignes et les feedbacks verbaux et
gestuels peuvent prendre une forme de jugement de valeur menagant 1’estime de soi physique
des éléves (Fox, 1997). En cela, le style motivationnel contrélant frustre généralement les
besoins psychologiques des éléves en matiére d'autonomie, de compétence et de proximité
sociale (Reeve & Cheon, 2016 ; Tilga et al., 2019). Il est associé a une faible motivation des
éléves et conduit a un faible engagement, voire a un désengagement justifiant du mal-étre

durant I’activité (Reeve et al., 2018).

Sur le plan structurel, le style motivationnel est éminemment situé. De fortes
fluctuations émergent a 1’écoute des interventions langagieres du professeur sur le décours
d’une séance ou d’un cycle d’enseignement. Par ailleurs, plusieurs recherches révelent la
complexité d’identification d’un style motivationnel et de ses effets sur les perceptions des
éléves. Aelterman et al. (2019), et Jang et al. (2016) soulignent que I'absence de soutien de
I'autonomie ne dénote pas forcement d'un controle de I'enseignant. VVan den Berghe et al.
(2013) et Reeve (2009) indiquent que les pratiques d’enseignement peuvent nourrir
simultanément plusieurs besoins. Ainsi, des dispositifs d’organisation de classe mis en ceuvre

pour favoriser un travail en groupe sont de nature a provoquer conjointement des perceptions
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de soutien de 1’autonomie et de la proximité sociale. Cette complexité demande a mobiliser
des outils de mesure en concordance avec les descripteurs propres a illustrer I’activité de
guidage dans laquelle le professeur s’engage. Sur le plan méthodologique, les outils de
mesure proposés dans la littérature renvoient le plus souvent a la collecte de données auto
rapportées invitant I’entraineur/I’enseignant a se prononcer sur sa perception du climat
instauré a ’appui de 1’analyse de son style motivationnel (Falcon et al., 2023). Cette auto-
évaluation requiert des critéres précis auxquels un collectif de chercheurs spécialistes de la
TAD s’est intéressé pour produire une grille de catégorisation des comportements
motivationnels de I’enseignant en fonction de leur pouvoir a favoriser ou a frustrer les trois

besoins psychologiques fondamentaux (Ahmadi et al., 2022).
3.2.3.3 Catégorisation des comportements motivationnels de I’enseignant

En référence & la méthode Delphi®?, I’étude d’ Ahmadi et collaborateurs (2022) a réuni un
panel international de 34 chercheurs reconnus pour leurs travaux dans le champ de la TAD.
Les experts sont parvenus a établir un consensus (Brown, 1968) sur la base d’un traitement
itératif de données comportementales et langagieres. Cette méthode a été utilisée dans le but
de rendre plus fiable, et plus exhaustive, une liste de comportements jusque-la identifiés par
des équipes plus réduites de chercheurs utilisant des procédures ad hoc (Hardcastle et al.,
2017). Les experts ont évalué la pertinence de chaque comportement motivationnel au regard
de leur potentielle influence sur les besoins psychologiques en s'appuyant sur plusieurs méta-
analyses (French et al., 2014 ; Michie et al., 2009). Ce travail a mis en évidence une liste de
57 comportements motivationnels employés par les professeurs dans le cadre de la conduite
de leur enseignement. Une grille de codage recense ainsi des comportements instructifs
associés a un descriptif opératoire d’activités éducatives et a des exemples concrets (cf.

Annexes 3 et 4).

Les conduites instructives qui entretiennent le besoin d'autonomie (11 items) se
caractérisent par une flexibilité des conditions d'apprentissage invitant les éléves a faire des

choix, leur apportant des explications, et les aidant a se fixer des buts d’apprentissage.

42 La méthode Delphi est une méthode systématique qui consiste a interroger une communauté d’experts
comprenant plusieurs tours. A chaque tour, le questionnaire étudi¢ s’enrichit de réponses apportées par les
experts. Cet outil d’enquéte présente 1’avantage de mobiliser I’intelligence collective d’un groupe d’experts sur
un sujet particulier.
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Les conduites instructives qui menacent le besoin d'autonomie (5 items) se caracterisent
par une rigidité des conditions d'enseignement exercant une pression et fixant des dates
butoir. Elles se manifestent aussi par des questions fermées, des réponses, et des
démonstrations de solutions de maniére anticipée. Enfin, elles comprennent des félicitations

comme récompenses contingentes.

Les conduites instructives qui favorisent le besoin de compétence (17 items) sont celles
qui fournissent des informations rétroactives orientées vers la recherche de progrés. Elles
clarifient les attentes et fournissent des informations a 1’occasion d’échanges confidentiels

sur les résultats passes.

Les conduites instructives qui frustrent le besoin de compétence (9 items) reposent sur des
feedbacks critiques énoncés publiquement. Elles contribuent & souligner les insuffisances
individuelles sur la base de comparaisons, et a féliciter les seuls éleves performants. Elles
constituent plutét une menace sur les résultats qui s'inscrivent dans la comparaison sociale

sur la base de buts compétitifs.

Les conduites instructives qui soutiennent le besoin de proximité sociale (7 items) font
référence aux possibilités flexibles ou justifiées d'appariement en groupe promouvant la
coopération. Elles accompagnent le regroupement d'éléves en fonction d’un intérét commun.
Elles révélent également I'intérét que manifeste I'enseignant a propos du ressenti des éleves,

en manifestant de I’empathie.

Les conduites instructives frustrant le besoin de proximité sociale (8 items) ignorent I’avis
et les ressentis des éléves, en abusant d'interpellations et de formules dévalorisantes ou de

propos sarcastiques.

Sur le plan empirique, ces différents descripteurs sont aujourd’hui mobilisés pour rendre
compte du style motivationnel de fagon plus précise. Des travaux récents menés en France
sont animés par des préoccupations semblables, orientées vers une description précise des
conditions d’apprentissage des éléves. Par exemple, le projet ProMoBE (Promouvoir la
Motivation et le Bien-étre a I’Ecole, Tessier et al., 2017, Tessier et al., 2022) met en place
des programmes educatifs combinant une intervention basée sur la satisfaction des besoins
(TAD), et sur des interventions favorisant la réorientation de I’attention issues de la

psychologie positive (IPP). Cependant, sur le plan méthodologique, I'état actuel des
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recherches conduites sur la base de données auto-rapportées demande a se rapprocher des
conditions  naturelles  d'enseignement-apprentissage a partir d’une  démarche
observationnelle. Par ailleurs, cette grille transdisciplinaire ne permet pas d’identifier les
descripteurs les plus pertinents pour traduire 1’activité des enseignants d’EPS. Enfin, son

exploitation ne permet actuellement pas de prendre en compte la prosodie.
3.2.3.4 Intégrer la prosodie

D'une maniére générale, la prosodie renvoie a I'ensemble des traits oraux d'une expression
verbale traduisant la musicalité de la voix et des énoncés du locuteur. Cette caractéristique
du langage oral rend les émotions et les intentions plus intelligibles a ses interlocuteurs. Rares
sont les recherches qui ont porté sur le caractere prosodique des messages motivationnels en

contexte d’enseignement.

Récemment, Zougkou et al. (2017) ont examiné la maniére dont les motivations
verbalisées étaient traitées en temps réel. La focale était placée sur la prosodie et son
incidence sur la perception des messages motivationnels témoignant d’un soutien ou d’un
controle. Suivant le design expérimental de 1’étude, 20 participants (8 hommes et 12 femmes)
dans la tranche d’age de 18-26 ans (M = 19,7) ont écouté cing types de phrases qualifiant le
soutien de I’autonomie, le contréle de 1’autonomie ou la neutralité d’un propos. Ces phrases
étaient prononcées sur un ton de voix motivant, non-motivant ou neutre. Par exemple, des
phrases (i.e., tu dois absolument faire a ma fagon) ont été prononcées sur un ton contrélant),
tandis que d’autres ne contenant pas de mots motivants (i.e., pourquoi ne pas nous revoir
demain) ont été prononcées sur un ton motivant. En réponse aux motivations véhiculées par
la sémantique des mots et la prosodie, les potentiels cérébraux liés a I'événement (Event-
related brain potentials, ERPs) ont révélé que les auditeurs font rapidement la distinction
entre les motivations et les formes neutres de communication. L'écoute de tonalités
motivantes différentes provoque des amplitudes d’ERP modulées différemment. Ce
mécanisme de détection précoce aiderait & déterminer I'importance des informations regues.
Une fois évalué, le langage motivant fait I'objet d'un suivi continu et d'une évaluation
approfondie. Cependant, des comparaisons de suivi planifiées ont souligné que la prosodie
non-motivante affectait plus significativement les variations d’amplitude moyenne de I'ERP,
comparativement a la prosodie motivante ou neutre. Ainsi, une évaluation rapide précoce,

reflétée par des amplitudes accrues n'est constatée que pour les phrases prononcées dans une
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prosodie contr6lante (mais pas dans une prosodie soutenant I'autonomie). Ces résultats
montrent que les auditeurs sont plus réceptifs a la prosodie non-motivante des messages de

controle.

En résumé, motiver les éléves est un enjeu pour tout enseignant et particuliérement pour
I’enseignant d’EPS dont la discipline requiert différents types d’efforts. Il parait utile de
collecter des données observationnelles sur le style motivationnel en tenant compte de la
direction du soutien/contréle du langage, mais aussi de la force du propos. L’objet de
I’étude 2 vise a expérimenter la grille de catégorisation (Ahmadi et al., 2022) dans le but
d’étudier le style motivationnel d’enseignants expérimentés et débutants en EPS en prenant
en compte la prosodie du langage (Zougkou et al., 2017). D’une part, ’approche
observationnelle est choisie dans le but de qualifier le style motivationnel & partir de la
conjonction de plusieurs descripteurs d’une méme catégorie (soutien ou contrdle) et de leur
orientation en direction des trois besoins (autonomie, compétence, proximité sociale) en
tenant compte des déictiques. D’autre part, elle invite a examiner les perceptions des éléves
et a recenser les opportunités qui leur sont offertes de s’engager dans I’interaction. L’étude
3 est centrée sur la perception du climat de classe. Ces deux études préparent une analyse des
échanges langagiers dans une perspective plus transactionnelle liée a ’enjeu d’identifier ce
qui se joue dans ’interaction socio-discursive entre I’enseignant et les éleves. Néanmoins,
du coté des éléves, une telle approche suggére préalablement d’examiner les conditions

propices a faire entendre leur voix.

3.3 Engagement agentique des éléves

En avancant que le style motivationnel a une incidence directe sur 1’implication des
¢leves, I’approche didactique s’articule imparfaitement aux cadres théoriques les plus actuels
de la motivation. En effet, de nouvelles recherches invitent a s’affranchir d’une logique
unidirectionnelle pour redéfinir ce qu’il convient d’entendre par « climat de classe ». Sur la
base de la TAD, les récents travaux de recherche (Reeve et al., 2022) avancent 1’idée selon
laquelle, le climat motivationnel demande a prendre en compte 1’activité des éléves. Cette
troisieme partie vise a considérer : (1) les comportements proactifs des éleves témoignant de

leur engagement agentique dans 1’activité d’apprentissage, (2) les outils de mesure
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permettant de rendre compte de cette agentivité, et (3) le climat motivationnel a la fois dans
une perspective interactionniste socio-discursive, mais aussi dans une approche
transactionnelle integrant les influences réciproques qu’exercent 1I’enseignant et 1’éléve sur

le climat de classe ou chacun soutient 1’autonomie de ’autre.
3.3.1 Agentivité et engagement

Le concept d’agentivité fait référence a la définition que Bandura (2006) donne d’un
« agent » considéré comme une personne qui influe delibérément sur sa propre vie et son
fonctionnement. Partant du postulat selon lequel « Toute action comporte parmi ses
déterminants les influences produites par le sujet lui-méme » (Carré, 2004, p. 23, extrait de
Bandura, 2010), tout individu est percu comme un agent de son comportement lorsqu’il agit
pour améliorer sa situation et son environnement. C’est au cours des interactions sociales
issues de I’environnement familial et scolaire que I’enfant apprend a construire son
agentivité. L'agentivité renvoie au désir, a l'intention qui guide I’individu a trouver de
nouveaux moyens, de nouvelles opportunités et de nouvelles ressources pour apprendre et
s’adapter aux contraintes de 1’environnement. Elle constitue ainsi 1’une des conditions

fondamentales pour apprendre, se développer, et agir efficacement (Bandura, 2006).

L’évolution des conceptions théoriques relatives au contrdle est a I’origine du concept
d’agentivité interactive. Inspirée de la théorie sociocognitive, trois types de déterminants
entrent en interaction deux a deux (Carré, 2004). Les déterminants internes a la personne (P)
concernent les événements vécus aux plans cognitif, affectif, biologique. 1ls mobilisent
également les perceptions les croyances d’efficacité personnelle du sujet, les buts cognitifs,
qu’il se fixe et les réactions affectives vis-a-vis de soi-méme. Les déterminants du
comportement (C) décrivent les patterns d’action effectivement réalisés et les schémas
comportementaux mis en ceuvre par I’individu. Les déterminants environnementaux (E) font
référence aux caractéristiques organisationnelles et sociales de 1’environnement et aux
ressources/contraintes qu’elles présentent en ayant un effet sur les comportements. Ces trois
déterminants entrent en relation dans le modéle triadique de Bandura (2010). La relation
Personne-Comportement repose sur des processus cognitifs qui organisent les croyances
personnelles, les perceptions de soi, les aspirations et les intentions influencant le
comportement. La relation Environnement-Personne concerne [I’influence de

I’environnement sur les processus cognitifs, affectifs et sociaux animant les conduites
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individuelles. La relation Environnement-Comportement renvoie a la stabilité du milieu et
ses influences sur 1’adoption de comportements individuels. Ainsi, les individus sont en
partie les concepteurs de leur propre destinée et contribuent causalement a leur
fonctionnement psychosocial par des mécanismes d’agentivité représentés généralement par
la croyance d’efficacité personnelle. Dans le cadre de 1’analyse des conduites
d’apprentissage, le concept d’agentivit¢ humaine est a I’origine de la détermination des
comportements d’¢éléves destinés a améliorer leur situation en prenant 1'initiative de créer un
environnement d'apprentissage plus favorable pour eux-mémes. Les concepts d’engagement
et d’agentivité sont également a 1’origine des travaux menés en direction de I’analyse des
interactions langagiéres entre [’enseignant et les éléves soutenues par 1’engagement

agentique de ces derniers.

Le concept d’engagement se référe a la qualité de I’investissement physiologique,
psychologique et social d’une personne dans une situation (Skinner et al., 2009). C’est un
concept multidimensionnel (Fredricks et al., 2004) construit autour de trois composantes
distinctes mais fortement inter-corrélées : (1) I’engagement comportemental (i.e., effort,
concentration, attention), (2) l’engagement émotionnel (i.e., manifestation d’émotions
positives : intérét, curiosité, enthousiasme, et absence d’émotions négatives engendrant la
déception, la colére, I’anxiété, la peur ou la frustration), et (3) I’engagement cognitif (i.e.,

traitement des informations en profondeur, stratégies d’apprentissage ¢laborées).

Dans le domaine de 1’éducation, le terme d’« engagement » est utilisé pour caractériser
I’investissement actif des éléves dans les séquences d’apprentissage (Christenson et al.,
2012). Au-dela des trois formes d’engagement (comportemental, émotionnel et cognitif),
Reeve (2012) propose une quatriéme forme d’engagement dénommée : engagement
agentique, correspondant a la manifestation objective et visible de la motivation. Cette
manifestation délibérée contribue positivement a l'apprentissage, au développement et aux
performances tout en modifiant I’environnement d’apprentissage. Cette action intentionnelle
nécessite a la fois la motivation (agency) et Il'action (engagement), la motivation étant
stimulée par le soutien des besoins psychologiques fondamentaux (autonomie, compeétence,
appartenance (Deci & Ryan, 2017 ; Reeve & Shin, 2020).
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3.3.2 Engagement agentique

L’engagement agentique (Reeve, 2012) renvoie a toute contribution intentionnelle et
constructive a I’activité d’apprentissage. 1l témoigne de la volonté des éléves a contribuer
activement au flux d'enseignement qu'ils recoivent (Patall et al., 2019 ; Reeve, 2013 ; Reeve
et al., 2022). Ce concept s’appuie sur l'initiative de 1’éléve lorsque celui-ci : (1) témoigne de
sa motivation interne en exprimant son intérét, ses besoins et ses préferences, (2) pose des
questions en recherchant un coup de pouce ** (Fisher & Nadler, 1982) pour progresser dans
les apprentissages, (3) propose a I’enseignant des modifications dans I’environnement ou les
démarches d’apprentissage, (4) apporte une précieuse contribution aux échanges entre éléves
et avec I’enseignant, et (5) induit une demande de communication incitant I’enseignant a
modifier son style interactif. Reeve & Tseng (2011) identifient cing caractéristiques
essentielles permettant de qualifier les conditions d’émergence des comportements
agentiques : (1) les éléves sont proactifs, (2) leurs interventions sont intentionnelles, (3) ils
cherchent a enrichir l'environnement d’apprentissage, (4) ’enseignant stimule les initiatives
des éléves en leur donnant la possibilité d’avoir leur mot a dire sur les conditions
d’apprentissage, et (5) il recoit les manifestations agentiques sans les interpréter comme une

remise en question de sa compétence (Figure 1).

Les éleves manifestant une conduite agentique entreprennent des actions favorisant leur
réussite qui vont au-dela de leur engagement comportemental, émotionnel et cognitif Reeve,
(2013). Sur le plan fonctionnel, les conduites agentiques présentent ’intérét de faire
connaitre au professeur ce que les éléves attendent et ce qui les intéresse. Sur le plan

structurel, elles sont de nature proactive et s’expriment le plus souvent verbalement.

43 Dans une approche sociocognitive de la relation d’aide, plusieurs auteurs (Arbreton, 1998 ; Fisher & Nadler,
1982) différencient la recherche d’aide autonome (instrumental help seeking) et la recherche d’aide dépendante
(executive help seeking). La recherche d’un coup de pouce (hint) exprime la recherche d’aide autonome
reposant sur un appui partiel et passager a la différence de 1’aide dépendante témoignant d’une grande passivité.
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Figure 1 : Aspects interdépendants de I’engagement des éléves (Reeve, 2013)

MOTIVATIONALLY-

Behavioral Engagement STUDENT
SUPPORTIVE FOSTERING OUTCOMES
CLASSROOM TYPES OF
CONDITIONS STUDENT
(i.c.. Leaming Lnvironment) MOTIVATION « Leaming

e leacher’s )
Autonomy-Supportive
Motivating Style

® Teacher’s Provision of
Interesting, Important

ENGAGEMENT-

e Origin Motivation
e Autonomous Motivation

e Academic Efficacy

/( Emotional Engagement

¥

b

o Achievement

(
\

( Cognitive Engagement

o Skill Development

(

« Talent Development

Teaning Activities :
Agentic Engagement

Agentic Engagement

Four interrelated aspects of student engagement that explain students’ positive outcomes (four horizontal
lines) plus agentic engagement’s unique contribution to constructive changes in the lecarning environment
(curved line at the base of the figure). The six curved lines with double-sided arrows communicate the
positive intercorrclations among the four aspects of engagement.

3.3.2.1 Engagement agentique et proactivité

La proactivité renvoie a un comportement qui vise a anticiper les attentes de
I’environnement et a prendre l'initiative de l'action. La plupart des travaux menés sur la
proactivité ont été conduits dans le domaine de I’entreprise considérant qu’il s’agit d’une

compétence (soft skill) recherchée par les recruteurs.

Dans le champ de l’ergonomie du travail, la proactivité renvoie a différents
comportements orientés vers : (1) I'amélioration des processus de travail locaux (Morrison
& Phelps, 1999), (2) l'initiative personnelle (Frese & Fay, 2001), (3) la recherche active de
retour d'information (Anseel et al., 2015) (4) la construction délibéree de sa carriere (Seibert
etal., 2001), (5) I'amélioration de I'environnement de travail (Wrzesniewski & Dutton, 2001),
(6) la prévention de I'apparition de problémes (Parker & Collins, 2010), et (7) I'entrée dans
un nouvel environnement professionnel impliquant une socialisation proactive (Saks &
Ashforth, 1996). D’autres travaux ont été conduits dans une approche différentielle. Ils
mettent en évidence les caractéristiques d’une personnalité proactive. Ainsi, Charbonnier-
Voirin et Akremi (2016) montrent que la personnalité proactive influence significativement

la performance adaptative. Cette étude menée aupres de 232 salariés révele également que le
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sentiment d’auto-efficacité médiatise partiellement cette relation. Elle souligne 1’intérét
d’une approche interactionnelle intégrant les différences individuelles et les variables
contextuelles pour mieux comprendre la performance adaptative en situation de travail. Les
individus présentant une personnalité proactive cherchent a tirer parti de différentes
opportunités en devancant les attentes de leur environnement. Au-dela de rechercher a gagner
du temps sur les décisions a prendre, ils prennent précocement du contrdle sur
I’environnement (Bateman & Crant, 1993). Lorsque les individus agissent de maniére
proactive, ils enclenchent un processus qui ouvre sur un éventail de possibilités et
d’expériences d'apprentissage enrichissantes, telles que I'internalisation des connaissances et

la compréhension conceptuelle (Bandura, 2006 ; Deci & Ryan, 1996 ; Reeve & Tseng, 2011).

Dans le domaine de la formation universitaire, des travaux ont étudié 1’opportunité
d’entretenir la proactivité des étudiants dans leur cursus. Ainsi, Parker et Collins (2010) ont
suggéré de développer des environnements d’apprentissage soutenant la proactivité. Les
auteurs ont considéré que la confiance des étudiants a mettre en place des stratégies
d’apprentissage autodirigé était plus importante que ne pouvaient 1’étre les dispositions
personnelles a la proactivité. Les auteurs soulignent que les étudiants peuvent
avantageusement découvrir les bonnes raisons et les bénéfices associés au fait de s’engager
de maniere proactive dans 1’apprentissage. Certains dispositifs d’enseignement récemment
implantés dans les universités et les établissements scolaires tels que la classe inversée
(flipped classroom, blended learning) s’inspirent de cette évidence. Cependant, Geertshuis
et al. (2014) soulignent 1’état encore imparfait des connaissances scientifiques visant a
déterminer les procédures d’enseignement favorables au développement de la proactivité
chez les étudiants. Statuer sur le postulat selon lequel la proactivité détermine la réussite dans
I'enseignement supérieur demande des etudes plus poussees sur les conditions de formation
qui maximisent la pensée et les comportements proactifs. Par ailleurs, ces recherches
demandent a ne pas €tre circonscrites a 1I’environnement supérieur. Sur ce point, les travaux
suggerent plutot d’étendre le champ de recherche sur I'enseignement et I'apprentissage a des

niveaux de formation plus précoces (école, college, lycee).

Dans le champ de 1’éducation, les plus récents travaux sur la proactivité des éléves
mettent en évidence que celle-ci dépend majoritairement du climat motivationnel instauré

par le professeur et percu par les éléves donnant a ces derniers 1I’opportunité de faire entendre
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leur voix. De telles perceptions pourraient étre a 1’origine d’une relation plus collaborative
entre ’enseignant et les éléves et entretiendraient la satisfaction des deux parties dans le
voyage partagé (shared journey) qu’ils entreprennent (Reeve et al., 2020 ; Reeve et al., 2022)
en stimulant I’engagement agentique des éléves. La contribution constructive des éleves a
I’enseignement témoigne de la volonté de ne pas rester passifs mais d’enrichir
I’environnement d’apprentissage. Les manifestations d’intérét, les suggestions et les
initiatives prennent alors un caractére déterminant dans 1’¢laboration des conditions
d’interaction éducative. L’¢éléve montre spontanément de 1’enthousiasme, prend la parole
pour développer sa pensée, pose des questions et recherche chez I’enseignant des
compléments d’information pendant qu’il travaille sur les contenus disciplinaires. Il exprime
certaines préférences et manifeste un besoin de justification lorsque ces préférences ne sont
pas prises en compte par le professeur. Ces comportements verbaux constituent autant de
témoins de 1’autodétermination des éléves et de leur engagement agentique. Cependant, la

littérature laisse moins de place a une approche dispositionnelle.
3.3.2.2 Engagement agentique et interactions verbales

La littérature permet de considérer que I'intérét verbalement exprimé par les €leves
contribue a placer 1’enseignant dans des dispositions favorables a 1’instauration d’un climat
soutenant les besoins (Reeve et al., 2022). Sous I’effet des suggestions des éleves,
I’enseignant peut ajuster, transformer, modifier, calibrer les conditions d’apprentissage. Les
manifestations verbales des ¢€léves attestant d’un comportement motivé exercent une
influence sur le mode de communication du professeur. Cette contribution active au flux de
I’instruction est de nature a placer 1’enseignant dans des dispositions a favoriser les échanges
avec les éléves en adoptant un style d’instruction soutenant les besoins fondamentaux (Patall,
etal., 2019 ; Reeve, 2013). Ainsi, I’engagement agentique donne la possibilité a chaque éléve
de personnaliser I’instruction en comprenant ce qu’il doit apprendre et les conditions dans
lesquelles il est attendu qu’il apprenne. En revanche, lorsque les éléves sont plus passifs en
évitant de poser des questions et de solliciter des réponses a leurs besoins et a leurs
préférences, ceux-ci donnent alors au professeur moins d’opportunité d’identifier les attentes
des éleves et d’enrichir I’environnement. En cela, la passiviteé des eleves renforce le caractére
controlant de I’instruction (Jang et al., 2016). La représentation que les éléves se font de

I’école alimente certainement les occasions de voir les éléves ne pas se sentir capables ou
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peu habilités a exprimer leurs questions, leurs intéréts ou leurs besoins. Sur le plan
méthodologique, ces travaux sont associés a une réflexion portant sur les outils les plus

appropriés pour rendre compte du concept d’engagement agentique.
3.3.2.2.1 Outils de mesure de |’engagement agentique

Les travaux sur cette question sont a I’origine d’outils de mesures en cinq items visant
la collecte de données auto-rapportées (Agentic Engagement Questionnaire, AEQ) (Reeve,
2013). Ce premier outil est a I’origine d’un inventaire plus récent de descripteurs
comportementaux témoignant de 1’activité des éleves lorsqu’ils interagissent avec
I’enseignant en faisant connaitre au professeur : (1) ce dont j’ai besoin et ce que je veux, (2)
ce qui m’intéresse, (3) mes préférences et mon opinion, (4) les questions qui me préoccupent
dans le cadre des apprentissages, et (5) I’aide dont j’ai besoin pour réussir. Dans la continuité,
des recherches ont conduit a proposer une grille en 15 items (Reeve & Shin, 2020).
Comparativement a la version originale, cette version permet de collecter des données plus
détaillées lorsque les éléves interagissent avec I’enseignant dans le but de : (1) faire des
propositions, (2) eémettre des suggestions, (3) faire des recommandations, (4) requérir des
explications sur les facons d’orienter leur activité, (5) proposer une option jusqu’alors non
évoquée, (6) envisager d’élargir le champ d’apprentissage, (7) requérir des conditions

individualisées d’acquisition, et (8) exprimer ce qu’ils aiment et ce qu’ils n’aiment pas.

Ces comportements agentiques sont accompagnés d’exemples qui illustrent un
contexte de classe ordinaire. Cependant, les données ont été presque exclusivement
collectées au travers de questionnaires recensant les perceptions qu’avaient les éleves de leurs
conduites en matiére de communication avec ’enseignant. Par ailleurs, ces données sont
représentatives du contexte d’EPS dans lequel les éléves s’expriment. En cela, les données
actuelles rendent imparfaite la collecte des données relatives aux échanges langagiers qui
prennent forme dans I’interaction en classe d’EPS pour rendre compte du niveau de
synchronisation de la communication entre le professeur et les éléves. Ces outils
méthodologiques aident & I’analyse indirecte d’un environnement éducatif et des pratiques
pédagogiques renforcant ou inhibant la motivation et a I’engagement des éléves en EPS. Plus
rares sont les travaux qui ont engagé une démarche observationnelle a 1’appui de ces

indicateurs traités a I’appui de la philosophie du langage.
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3.3.3 Approche interactionniste socio-discursive

L’approche interactionniste permet d’inscrire la question du climat de classe dans les
discours qu’entretiennent le professeur et les ¢€léves en situation d’apprentissage-
enseignement. Cette question concerne a la fois 1’orientation du discours et les modes de

synchronisation des interlocuteurs (enseignant-eleves)
3.3.3.1 Orientation du discours

Au-dela de la structure objective d’un dispositif éducatif, c’est ’orientation des
échanges liée a la dynamique de communication qui compte pour qualifier un climat de
classe. Ce constat a largement influenceé les recherches centrées sur la communication entre
I’enseignant et les ¢léves. C’est aussi sur la base de ce constat que des recherches plus
qualitatives (Amidon & Hough, 1967 ; Schmedbmann, 1967 ; Rosenshine, 1973) se sont
développées en référence aux travaux de Flanders (1970). Le systéme d’analyse des
interactions (Flanders Analysis Categories System, FIACS) souligne I’importance de
considérer I’influence directe et indirecte des messages de I’enseignant (teacher talk) et ceux
des étudiants (student talk) sur la construction et 1’évolution du climat de classe. Dans le
contexte de I’EPS, ce constat coincide avec les dimensions informationnelles et
motivationnelles des modes de communication du professeur recensés par Mosston et
Ashworth (2008) lorsque les auteurs font référence a la connexion cognitive (cognitive
connections, p. 8) qui organise les interactions entre le professeur et les éléves. Il convient
de considérer la place qu’occupe la personne qui s’interpose entre I’individu et
I’environnement. Cette interposition est parfois source de perturbations car elle amene des
questions, des attentes de clarification, et des jugements que l'observation seule des résultats
de l'action n'aurait pas nécessairement suscités, du moins pas aussi rapidement. En outre, le
langage utilis¢é dans D’interaction exige une réponse, souvent sous forme de discours,
obligeant ainsi a exprimer l'activité et a la réinterpréter. C'est ce que Vygotsky (1934) décrit
comme un effet accélérant le développement dans le contexte de I'enseignement-

apprentissage (Pastré et al., 2006).

Lorsqu'on examine les relations sociales dans le champ de I’interactionnisme socio-
discursif (Bronckart, 1997), l'objectif est de clarifier comment les enseignants et éléves

collaborent en fonction des contextes d'interaction spécifiques et des sujets d'apprentissage
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(Darnis, 2019 ; Darnis & Ghorbel, 2023). Du point de vue des relations interpersonnelles, le
langage est un discours expressif qui véhicule des sens différents, tant en termes de direction
que de signification*. L’organisation du langage en fonctions internes sémantiques et en
roles psychologiques dissociés est a 1’origine du comportement (Bronckart, 1977 ; Sapir,
1968). En ordonnant les perceptions et les pensées, il « refléterait I'organisation culturelle »
mais aussi « les structures cognitives qui ont servi a le constituer » (Bronckart, 1977, p. 132).
Le langage est un outil du comportement social significativement culturel. « Ce mode
fonctionnel de signes » implique un aspect contextuel (Silverstein, 1975) et une maitrise des
conventions culturelles qui sont intégrées avant méme que le langage phonétique ne soit
maitrisé. Les interventions langagieres correspondent a différentes catégories de
communication qui sont « définies par I’acte social qu’elle accomplit » en lien avec
I’environnement socioculturel. En référence a Sapir (1968), Bronckart (1977, p.121) rappelle
utilement que le langage « est indissociable du phénoméne social lui-méme » et a ’origine
d’actions indispensables a la survie : de développement de la personnalité, de médiation et
de régulation de I’action. Dans ses dimensions socio-culturelle et personnelle, le langage
véhicule des sens différents et génere des interprétations différentes (Bronckart, 1977). Son
organisation en fonctions internes semantiques et en roles psychologiques dissociés est a
I’origine du comportement (Sapir, 1968). La matérialité d’un outil est souvent ce qui favorise
son intériorisation et son utilisation dans des contextes diversifiés. Cette acquisition du
langage s’opére dans une situation de « dialogue d'action » entreprise conjointement par
I'enfant et I'adulte (Bruner, 1983). Chaque acte de parole est le reflet de ces multiples voix
qui dialoguent. Les énoncés sont influencés par d'autres énoncés, d'autres points de vue et
d'autres discours. En cela, I'énonciation n'est pas simplement un acte individuel, mais aussi
un acte social. Elle est influencée par les normes culturelles, les valeurs sociales et les

relations sociales.

Replacé dans le contexte de la TAD suggérant que l'initiative personnelle est liée a la
nature humaine et a l'interaction sociale, le langage peut étre considéré comme un moyen
d'expression génerant diverses significations et interprétations. Le passage d’une simple

« conversation » a un échange constructif dépend en grande partie de la capacité de

4 En Francais, le terme générique de « sens » renvoie la distinction opérée respectivement en Anglais et en
Allemand entre la direction (direction, richtung) et signification (meaning, sinn).
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I’enseignant a inscrire son intervention dans un dialogue fondé sur un climat de confiance
qui encourage la prise d’initiative et 1’autonomie d’expression de la pensée des éléves
(Kaplan & Assor, 2012). Les travaux de Reeve et al. (2022) révelent que le mode de
communication des enseignants joue un role significatif sur le niveau d'engagement
agentique des éléves, que ces derniers soient spontanément engagés de maniere proactive ou
non. Le dialogue devient un élément central et indispensable a l'apprentissage et a
I’enseignement (Cook-Sather, 2002). Des le plus jeune &ge, le langage étend les compétences
humaines et soutient I'action, faisant office de marqueur. Explorer le langage en EPS conduit
a étudier les compétences professionnelles facilitant I'action et soutenant le développement
cognitif et social des éléves. Cependant, cette compétence implique de prendre en compte les
manifestations verbales des éléves pour inscrire 1’intervention didactique dans un discours
qui dépasse le simple monologue pédagogique. Bien que cette perspective théorique soit
récente, des travaux avancent que les individus sont des agents actifs qui cherchent a
assimiler des éléments significatifs de leur environnement tout en s'adaptant a ce dernier. Les
individus s'épanouissent et se sentent bien lorsqu'ils peuvent satisfaire leurs besoins
fondamentaux d'autonomie, de relation et de compétence (Kaplan & Assor, 2012). Les
actions de soutien a lI'autonomie, comprennent des comportements tels que reconnaitre le
point de vue interne de l'autre, offrir des choix, encourager I'initiative personnelle, minimiser
I'utilisation de la contrainte, clarifier la pertinence des comportements attendus, accepter et
encourager les suggestions et les opinions, et éviter les critiques excessives (Assor et al.,
2002 ; Skinner & Belmont, 1993). Par conséquent, les conversations entre les enseignants et
les éléves sont susceptibles d'étre percues comme des dialogues significatifs de soutien a
I'autonomie lorsque les enseignants abordent des sujets tels que les ressentis et les objectifs
des éléves, les choix dans les études, la pertinence des contenus, ainsi que les opinions. En
cela, le climat de classe est dépendant d’un style instructif qui laisse la parole des éleves

circuler a I’intérieur des groupes de travail.

A la fois, les travaux de Ryan et Deci (2020) et ceux de Reeve et Cheon (2021)
confirment que le mode de communication de I’enseignant est de nature a exercer une
influence sur la motivation des éléves via le médiateur que constituent les besoins
psychologiques. Le langage d'invitation aide les éléves a s’engager dans la communication

en leur permettant de surmonter les problemes d'inertie liés au caractere public de
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I’expression des difficultés rencontrées. Il les incite aussi a justifier leurs choix
d’investissement moteur tout en recherchant des solutions par eux-mémes dans un espace de
collaboration. Dans la continuité des recherches ayant étudié les répercussions des
interventions langagiéres de I'enseignant sur les perceptions que les éléves développent en
termes de satisfaction/frustration des besoins psychologiques (Reeve & Jang, 2012 ; Reeve,
2009), de récentes recherches (Jang et al., 2010 ; Reeve & Cheon, 2021 ; Ryan & Deci, 2020)
mettent en évidence les bénéfices liés a I’instauration d’un climat qui laisse aux éléves un
espace de liberté pour exprimer leurs perceptions, émotions et motivations. Les résultats de
Hue et al. (2020), révelent que les effets d'une intervention éducative soutenant I'autonomie
par I'apprentissage dialogique en EPS sont positivement associés a I’activité physique située,
a la satisfaction des besoins psychologiques, ainsi qu'a la motivation des éleves a interagir
avec I’enseignant. Cet éclairage nous renvoie a 1’approche socioconstructiviste du

développement de la pensée et du langage impliquant une synchronisation.
3.3.3.2 Communication : une affaire de synchronisation

La synchronisation de 1’éléve et de 1’enseignant explique comment leurs interactions
influencent le développement cognitif, émotionnel et social de 1’éleve. Elle fait écho a
I’approche didactique qui place la communication comme support du climat de classe
favorable a I’engagement des éléves (Supportive climate, Mosston & Ashworth, 2008, p.
210). Plus récemment, Sameroff (2009) mentionne que la synchronisation fait référence a la
coordination temporelle et émotionnelle entre les réponses de I’enfant et de I’adulte. Il
soutient que les interactions synchronisées sont cruciales au développement de I'enfant. Sur
la base d’un échange de signaux verbaux et non verbaux (i.e., contact visuel, expressions
faciales, gestes et mimiques), 1’éléve et I’enseignant s'influencent. Ces signaux aident a
établir une connexion favorisant la sécurité émotionnelle de I’¢léve. Elle contribue également
au developpement de compétences sociales et cognitives de l'enfant. Les interactions
synchronisées avec 1’enseignant participent ainsi au développement des compétences liées a
la compréhension mutuelle. En revanche, les interactions désynchronisées ou perturbées ont
des effets négatifs sur le développement de I'enfant (Sameroff, 2009). Par exemple, un
mangue d’attention et de réponses appropriees aux signaux transmis par les éleves génere

souvent des difficultés de régulation émotionnelle.
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Dans cette activité dialectique, la communication initiée par I'éleve est de nature a
transformer le comportement motivationnel de I'enseignant. De méme, le comportement
pédagogique de I'enseignant transforme, a son tour, la qualité de I'engagement de I'éleve
(Reeve, 2013 ; Reeve et al., 2004). L’idée selon laquelle I’engagement de I’éléve peut amener
les deux parties a se synchroniser plutot qu’a entrer en conflit souléve la question importante
de I’efficacité du style motivationnel et du climat de classe instaureé par le professeur (Modele

dialectique de I’engagement en EPS, Escriva-Bouley et al., 2018).

Cette approche théorique centrée sur la coordination émotionnelle et temporelle dans
I’interaction souléve néanmoins quelques questions. Au fil du temps, les deux parties
deviennent I’une pour I’autre des atouts motivationnels a condition que les éléves consentent
a manifester des comportements agentiques. Or, d’une part, le caractere public de cette forme
d’engagement conduit parfois a une forme de stigmatisation qui marginalise I’éléve au regard
des normes implicites du groupe classe. D’autre part, I’éléve peut craindre que son
comportement agentique soit interprété par I’enseignant comme une menace témoignant d’un
manque de clarté. Enfin, il peut craindre que 1’engagement verbal soit interprété comme une
forme d’évitement face aux attentes prioritaires d’investissement moteur. En cela, examiner
les réactions du professeur face aux manifestations agentiques des €leves reste une question

centrale dans 1’étude du contrat didactique (Darnis & Lafont, 2016 ; Ducancel et al., 2003).
3.3.4 Approche transactionnelle du climat de classe

Dans le champ de la communication, la perspective transactionnelle a été développée
par Vernant (2005). Cette approche rappelle que «le dialogue constitue une pratique
langagiere de coopération visant la constitution d’information, [’accord sur les fins et les
moyens, la réalisation des actions » (p. 48). Comme le rappelle ’auteur (p. 49), « les actes
de discours possedent naturellement une dimension interactionnelle comme éléments d’un
échange conversationnel, mais aussi, pour une part, ils contribuent a la régulation
transactionnelle des relations intersubjectives et de la construction d 'une image du monde ».
Dans cette transformation mutuelle des états mentaux, les contenus prosodiques du dialogue
authentique apportent des éléments qui contribuent a renforcer la transaction

interpersonnelle.
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La perspective transactionnelle considére la motivation comme le résultat d'interactions
continues entre I'individu et son environnement. Dans le cadre de la TAD, elle suggere que
la motivation autodéterminée est favorisee lorsque les besoins psychologiques fondamentaux
d'autonomie, de compétence et de relation sociale sont satisfaits par la communication. Cette
approche repose sur l'idée que la motivation d'une personne peut étre influencée et modulée
par les interactions qu'elle a avec autrui, en particulier par la maniére dont les messages sont
transmis et recus. La communication est un processus bidirectionnel, ou I'émetteur du
message (i.e., un enseignant, un coach) et le récepteur du message (i.e., un €léve, un athléte)
sont tous deux, des agents actifs dans le processus ou les réactions comportementales, et
verbales influencent la motivation de I’interlocuteur. Les messages associes a des
représentations, des attentes, des objectifs et des renforcements, transmis par les individus
peuvent avoir un effet significatif sur la motivation de I’interlocuteur. Ainsi, la maniére dont
ces messages sont formulés et transmis peut ainsi stimuler ou inhiber la motivation. Cette
approche permet de dépasser 1’idée selon laquelle les comportements des enseignants

seraient les seuls a exercer une influence sur les conduites d’apprentissage des éléves.

En référence aux travaux de Sameroff (2009), I’approche développée par Reeve et
collaborateurs (2022) invite a considérer que I'engagement agentique des €leves repose sur
une transaction. L’ implication comportementale, émotionnelle et cognitive dans les activités
d'apprentissage est favorisée par des relations positives avec les enseignants et un soutien
pédagogique adéquat qui sont impliqués dans un discours. Par exemple, le professeur reste
généralement attentif aux signes d'ennui et d'efforts limités que manifestent les éléves.
Lorsque ces signes se manifestent verbalement, ceux-ci témoignent explicitement de
perceptions d’inconfort conduisant 1’enseignant a ajuster son étayage en augmentant le
soutien et/ou le contrdle qu’il prodigue aux éléves (Pelletier et al., 2002 ; Reeve & Tseng,
2011). En cela, il révele le crédit qu’il accorde a ces manifestations et regoit en retour des
signes d’approbation/désapprobation. Les effets de soutien mutuel coexistent et interagissent
réciproguement au service de la mise en place d’un climat d’enseignement-apprentissage
favorable. Au cours des interactions socio-discusives, soit les éléves et I’enseignant évoluent
ensemble vers une collaboration constructive, soit ils évoluent vers une dynamique contre-
productive. Ainsi, la création d'un climat de communication positif, ou I'individu se sent

écoute, compris, valorisé et soutenu, peut favoriser la motivation et renforcer le sentiment
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d'appartenance et defficacité personnelle. Cependant, cette logique globale doit
s’accommoder des variations du discours interactif authentique (Bronckart, 1997) qui

s’expriment parfois d’une séance d’enseignement a 1’autre.

Dans une approche socio-discursive, le climat motivationnel repose sur la qualité des
interactions entre 1’enseignant et les éléves, celles-ci s’inscrivant dans une causalité
réciproque. Ce que le professeur dit et fait en enseignant transforme ce que I’¢éléve dit et fait
en apprenant. De la méme maniere, ce que 1’¢éléve dit et fait au cours de I’apprentissage
influence ce que I’enseignant dit et fait au cours de I’instruction (Sameroff, 2009). D un c6té,
le style motivationnel implique un ton interpersonnel de compréhension et de soutien de la
part des enseignants envers les éléves, favorisant leur initiative en prenant en compte leur
point de vue (Reeve, 2013). D’un autre c6té, I'engagement agentique initié par les éleves
apparait comme une opportunité pour aider les enseignants a favoriser l'autonomie
représentant une voie alternative d'apprentissage (Reeve & Cheon, 2016). Ceci suggere
également que les éleves aient le pouvoir proactif de modeler leur environnement éducatif
de facon contributive et constructive et de renforcer le style de motivation axé sur I'autonomie

des enseignants (Reeve et al., 2018).

Figure 2 : Cycle de la communication
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Chague engagement agentique peut étre considéré comme un acte intentionnel pour

receiving

susciter une réponse correspondante du professeur. Pour que cet engagement aboutisse a un

soutien accru de l'autonomie, 1’enseignant doit étre en mesure de traduire ces contributions
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en enseignement productif, en écoutant les éléves et en accueillant leurs suggestions, tout en
possédant les compétences nécessaires pour le faire. Cependant, cet argumentaire s’étend
rarement aux «théories personnelles de [’agir professoral » (Cicurel, 2011, p. 115) qui
integrent la capacité de laisser les éléves interagir sur la base d’un étayage du langage. Cette
approche est plus souvent développée dans I’analyse des communications qui se structurent
de maniere personnelle au cours de la formation et de la pratique professionnelle (e.g.,
Wallian, 2015). Cette focale développée dans une perspective interactionniste (Bronckart,
1997) détermine plus précisément le style propre a chaque enseignant lui permettant de faire
état « d’actions premiéres » (conduites observables) et « d’actions secondes » (verbalisation
des actions). Une telle approche conduit a replacer le langage au centre des pratiques
d’étayage accompagnant 1’activité cognitive des éléves et plus généralement, la réalisation
des objectifs qu’ils se fixent. Par ailleurs, elle suggére d’étudier la démarche réflexive que
I’enseignant peut mobiliser de maniére non-exclusive vers les contenus (ce qu’il parait
souhaitable de dire a 1’éléve), mais aussi en référence a la forme de ses propos (comment le
dire). Une telle précaution permettrait d’atténuer le risque de déconnexion émotionnelle
provoquée par une communication verbale inadaptée a la préservation de la relation

professeur-éleve.
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En résumé, le langage est inextricablement lié a I’apprentissage, et de nombreuses
activités professionnelles sont réalisées au travers des interactions verbales. Non seulement
les enseignants accomplissent une grande partie de leur travail en utilisant le langage, mais
la plupart des situations d'enseignement implique des échanges verbaux entre différentes
parties (Pastré et al., 2006). L'aide apportée par 1’enseignant ne se résume pas a une simple
assistance. Elle requiert I'utilisation d'outils culturels, en particulier le langage qui interpelle
la compréhension qui génére les réactions verbales ou mutiques des éleves. Cette aide
contribue également a un processus de transformation et d'organisation de I'activité ainsi que
des modes de fonctionnement. Comme I'a souligné Bruner, le langage permet de structurer
notre compréhension, et il refléte les ressources culturelles disponibles pour accomplir une
action (Pastré et al., 2006). En cela, le langage est un outil puissant pour la construction et la
négociation de la signification dans le contexte social. Les enseignants sont-ils préparées a
entrer dans un dialogue avec les éleves, supporté par une prise de parole équitable ? Cette
question renvoie a un enjeu majeur de la gestion de classe qui a des implications sur les
actions, I’orientation des réflexions, les responsabilités, et les modes de communication des
éleves. Prendre en compte la parole dans I’acte d’enseignement implique de s’interroger sur
sa relation au controle et de remettre en question sa conception du guidage verbal (Bucheton,
2002) pour faciliter ’acces des enfants et des adolescents a leur potentiel d’expression. Ce
défi est d’autant plus saillant qu’il implique de tenir compte des caractéristiques personnelles
des éléves. Ce constat inscrit la communication dans une perspective plus dispositionnelle
dans laquelle I’enseignant et les éléves expriment leur motivation a contrdler les conditions

de leur activité respective.

3.4 ROle des variables dispositionnelles

L’objet de cette derniere partie concerne les cadres théoriques permettant d’examiner
les interactions enseignant-éléves sous 1’angle d’une communication margquée par un rapport
personnel au contrdle. Elle recentre la problématique de la motivation a instruire et a
apprendre dans les cadres théoriques de la personnalité et de 1’autodétermination. Elle place
la focale sur les potentielles conséquences du désir de contrble sur le style instructif du

professeur et sur les perceptions de contréle des éléves.
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3.4.1 Personnalité et controle

S’intéresser aux interactions dialogiques entre le professeur et les €éléves en classe
d’EPS et a I’influence qu’exerce chacun sur ’activité de I’autre pose inévitablement une
question de contréle. Si des facteurs contextuels et situationnels peuvent expliquer les
variations d’un style instructif dans le temps, les facteurs personnels peuvent davantage en
expliquer la stabilité. Les contraintes d’un contexte interpersonnel de classe et le caractére
mouvant d’une situation interactive sont interprétés par le professeur au travers de ses
dispositions personnelles pour le contrdle. 11 est possible d’avancer que la motivation a
enseigner n’est peut-&tre pas seulement qu’une question de contexte mais aussi une question
de personnalité ou de dispositions personnelles liées a la mobilisation de croyances et de
connaissances construites au cours de ses expériences. Si les conduites d’apprentissage sont
liées a la satisfaction des besoins au contact de 1’environnement de classe, les perceptions
des éleves sont dépendantes des dispositions personnelles a exercer du contrdle sur leur

activité et sur la relation qu’ils instaurent avec le professeur.

Replacée dans le champ interactionniste du langage, cette question rappelle que la
structure de l'activité humaine est médiatisée par des outils physiques ou mentaux qui
permettent de maitriser son propre comportement en utilisant la parole comme un systeme
de signes (Vygotsky, 1934). Ce systeme accompagne le processus de maitrise de la réalité
psychosociale (Leontiev, 2017) d’un contexte scolaire. Cependant, force est de constater que
tous les individus ne s’intégrent pas de la méme fagon a leur environnement social. Or, cette
question suggere également d’examiner en quoi des caractéristiques personnelles du
professeur et des éleves pourraient exercer une influence sur le climat motivationnel. Pour
chacun, la relation au contréle s’exprime au travers d’une appétence a exercer du controle
sur son environnement, et au travers de sa perception personnelle des facteurs sociaux qui

augmentent ou restreignent sa liberté d’action.

Dans le champ de la psychologie de 1’éducation, les recherches se sont
traditionnellement concentrées sur l'interrelation entre I'environnement d'apprentissage et la
motivation. En conséquence, I’impact des caractéristiques relativement stables de
personnalité a été largement négligé (Mdiller et al., 2006). Pourtant des travaux de recherche
conduits en référence a la théorie en 5 facteurs (Big Five) (Goldberg, 1999 ; McCrae & Costa,

2000) et de la TAD (Deci & Ryan, 2002) integrent des variables dispositionnelles comme de
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potentiels prédicteurs a la fois du style d’intervention du professeur et des perceptions de

I’environnement d’apprentissage par les éleves.

Plusieurs travaux inspirés des cadres théoriques en psychologie différentielle (Costa
& McCrae, 1985 ; Goldberg, 1990) ont alimenté des recherches dans le domaine de
I’éducation. Ces travaux ont souligné I’intérét d’examiner I’influence qu’exercent les
dispositions pour le contréle, respectivement, sur le style d’enseignement (Dhillon & Kaur,
2023 ; Maulana et al.,, 2021), et sur les démarches d’apprentissage (De Raad &
Schouwenburg, 1996). D’une part, dans le champ des théories de la motivation, des travaux
(deCharms, 1968 ; Deci, 1975 ; White, 1959) ont tres t6t mis en évidence la tendance
personnelle de tout individu a rechercher du contréle dans son activité et son environnement.
D’autre part, cette approche dispositionnelle est apparue consistante avec le modele
hiérachique de I’autodétermination (Vallerand et al., 1997). Ces dispositions pour le contréle
ont également été examinées sous 1’angle des interactions sociales (Burger, 1992) révélant
un style paralinguistique chez des personnes préoccupées par le controle (Dembroski et al.,
1984 ; Musante et al., 1983). L’ensemble de ces recherches menées dans le champ de
1I’éducation indiquent que la personnalité de 1’enseignant, construite au fil de 1’expérience
explique en partie les pratiques éducatives donnant aux éléves une part plus ou moins
importante de contréle sur leur activité (André, 2020 ; Girardet & Berger, 2018 ; Jang et al.,
2010 ; Stroet et al., 2013). Cette littérature conduit également a investir un regard personnel

sur les stratégies d’apprentissage des éléves.
3.4.2 Personnalité et style d’instruction

La théorie des cing facteurs (Big Five Inventory) (Costa & McCrae, 1985 ; Goldberg,
1990) repose sur le postulat selon lequel les traits de personnalité peuvent étre définis comme
les styles emotionnels, interpersonnels, atitudinaux et motivationnels qui apparaissent

comme relativement stables dans le temps (Costa et al., 2012).

La personnalité se construit au fil des expériences vécues au cours de 1’enfance, de
I’adolescence et de 1’age adulte dans différents contextes (i.e., école, université, entreprise,
sport, loisir, santé). Ces expeériences liées a son éducation et sa culture constituent des
ingrédients des orientations générales du comportement d’une personne. Elles faconnent la

maniére dont la personne entre, de facon identitaire et stable en interaction avec différents
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contextes. Selon ce mode¢le, cinqg dimensions permettent d’expliquer la personnalité : (1) le
névrosisme, (2) I’extraversion, (3) I’ouverture, (4) le caractere agréable, et (5) le caractere
consciencieux. Cette approche est a I’origine de travaux ayant examiné 1’influence de traits

de personnalité sur I’efficacité du style d’enseignement.

Des recherches récentes (Dhillon & Kaur, 2023) rappellent que les travaux menés sur
les théories de la personnalité se sont majoritairement centrés sur le réle joué par les
dispositions personnelles du professeur dans le processus éducatif, le style d’enseignement
préféré, et ’attitude professionnelle en classe (Cramer & Hayes, 2013 ; Magno & Sembrano,

2009), ainsi que les dimensions de la performance professionnelle (Curtis & Cheng, 2001).

D’une part, des recherches ont mis en évidence que les traits de personnalité
extraversion, agreabilité et conscience étaient positivement corrélés a I'efficacité de
I'enseignement (Kim & MacCann, 2017 ; Kim et al., 2018 ; Klassen et al., 2017) alors que
les traits de personnalité neuroticisme et ouverture n’avaient pas de relation significative avec
I'efficacité de I'enseignant (Kalafat, 2012 ; Othman, 2009). L’extraversion est apparue
fortement reliée a la perception d’auto-efficacité des enseignants a gerer le contexte de classe
(e.g. Mayr, 2006).

D’autre part, des études montrent que 1’assertivité est positivement corrélée a plusieurs
dimensions de la performance professionnelle, et que I'extraversion constitue une
caractéristique positive des enseignants (Clayson & Sheffet, 2006). La stabilité émotionnelle
et l'agréabilité apparaissent significativement associées aux méthodes d'enseignement

interactives (Chamorro-Premuzic et al., 2007).

Complémentairement, des travaux se sont centrés sur le style de communication (de
Vries et al., 2013). Le style de communication d'un instructeur se concentre sur la maniére
dont une activité est délivrée, et pas seulement sur le contenu qui est transmis (Guerrero &
Floyd, 2006, Macfadyen & Bailey, 2002, p. 57). Ces études ont ainsi montré que les traits
d'extraversion, d'intuition et de réflexion influencaient le style de communication

comparativement aux traits d'introversion (Opt & Loffredo, 2003 ; Weaver, 2005).

De fagon consistante avec la littérature, les résultats de I'étude menée par Dhillon et
Kaur (2023) montrent que prioritairement, les traits de conscienciosité et d’extraversion, et

secondairement d’agréabilité¢ et d’humilité constituent des prédicteurs significatifs du style
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de communication conduisant a I'amélioration de I'efficacité professionnelle. Ces résultats
confirment que le mode de communication et la capacité a influencer les autres avec succes
sont liés a leur personnalité et jouent un réle majeur dans le développement des compétences
sociales (Teven et al., 2006). Les traits de personnalité influencent 1’efficacité de
I’intervention éducative principalement par le biais des styles expressifs et précis, tandis que
I’agressivité verbale et 1'émotivité diminuent l'efficacité des enseignants dans leurs
interactions avec les éléves. Ces résultats ont également inspiré des actions de formation
professionnelle attentives aux attentes motivationnelles des éléves. Dans 1’environnement
universitaire, les auteurs soulignent que les étudiants préféerent les enseignants qui présentent
des traits d'agréabilité, de conscience, d'extraversion et d'ouverture. Les traits d'extraversion
des enseignants ont notamment une insidence constructive sur la motivation intrinséque et
les connaissances des étudiants, ainsi que sur leur pensée, leur aspiration a I'autonomie, et a
I'amélioration de soi (Khalilzadeh & Khodi, 2021).

Bien que ces travaux fournissent un éclairage sur I’impact des traits de personnalité sur
le style instructif du professeur, c’est surtout sur la malléabilité/fixit¢ du style
d’enseignement que les travaux les plus récents se sont orientés. Des recherches attestent que
les résultats scolaires des éléves s'améliorent et se stabilisent lorsqu'un enseignant réussit a
modifier son style pour s'adapter aux besoins des éléves, cette mise en adéquation participant
a Defficacité des interactions verbales et non verbales. Partant du principe que ces
interactions sont vitales pour la compréhension, I'apprentissage et la motivation des éléves
(Doménech-Betoret & Gomez-Artiga, 2014 ; Hein et al., 2012 ; Opdenakker & Van Damme,
2006), les compétences des enseignants en matiere de communication ont fait 1’objet d’une

attention particuliére en relation avec le style d'enseignement centré sur I'apprenant.
3.4.3 Personnalité et style motivationnel

Identifier en quoi le style motivationnel pourrait résulter de traits personnels renvoie
a deux grands cadres théoriques ayant intégré des dispositions personnelles : (1) dans le

construit de la motivation, et (2) dans le construit de I’autodétermination.
3.4.3.1 Approches dispositionnelles de la motivation

La relation entre motivation et personnalité n’est pas nouvelle. Les travaux de Heider

(1944) ont initialement contribué a 1’analyse des relations qu’une personne entretient avec
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son environnement via ses dispositions a contréler les événements. Historiqguement, le
concept de motivation pour le contréle s’appuie sur 1’approche de White (1959) soulignant
la curiosité naturelle et précoce des individus pour la découverte de nouveautés leur
permettant d’accéder a des informations plus complétes sur les événements de leur vie. La
motivation qui ne se limite pas aux situations visant a satisfaire des besoins primaires
(Maslow, 1943) se manifeste de maniére suffisamment permanente et de maniere universelle
dans un grand nombre de cultures pour étre considérée comme un trait de personnalité. Le
besoin de contrdle (White, 1959) correspond a la nécessité d’agir de maniére efficace
sur son environnement et d’obtenir des résultats manifestes. Il constitue également un
¢lément déclencheur des démarches d’exploration visant a exercer du pouvoir sur des
milieux qui initialement échappent au contréle personnel. Complémentairement, la
théorie développée par deCharms (1968) porte sur la motivation primitive des personnes a
rechercher une satisfaction intrinséque a 1’accomplissement (Intrinsic satisfaction). Enfin,
Harter (1978) invoque une motivation d’effectance qui naturellement alimenterait la
motivation de toute personne a réaliser les objectifs qu’elle se fixe et plus généralement a se

dépasser.

Cette référence au contrble dispositionnel reste présente dans la littérature. Ainsi,
Paquet (2009) rappelle que I’individu a besoin de se percevoir libre de ses choix et de ses
actions, pour avoir un sentiment de contrdle sur son présent et sur sa destinée. L’auteur
souligne le poids de ce sentiment sur la détermination de la motivation a agir et sur la
trajectoire scolaire et professionnelle. Cependant et indépendamment de cette place
historique de la motivation naturelle pour le contrdle dans la littérature, les recherches ont
plus souvent été conduites dans 1’analyse de I’environnement en placant au second rang la
question de la personnalité des acteurs. De maniére plus actuelle, la motivation pour le
contrdle apparait comme une illustration forte des dispositions de 1’individu a mobiliser des
« forces internes » dans 1’action en référence a la définition que donnent Vallerand et Thill
(1993) de la motivation. C’est sous cet angle que le modé¢le hiérarchique de

I’autodétermination a été proposé.
3.4.3.2 Modele hiérarchique de I’autodétermination

Dans la métathéorie de la motivation, de la personnalité, du développement social, et
du bien-étre (e.g., Paquet et al., 2016), le concept de motivation a plus souvent été assimilé
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a des attentes ou des perceptions de controle qu’a une motivation pour le controle. En cela,
depuis son apparition (1975) dans ce champ théorique, le degré de motivation a contrdler les
événements de sa vie n’a que partiellement ét¢ intégré aux étapes de développement de la
TAD. Le modele hiérarchique (Vallerand, 1997, Vallerand, 2007 ; Vallerand & Miquelon,
2008 ; Vallerand & Ratelle, 2002) fournit une analyse intégrative des déterminants et des
conséquences de la motivation intrinséque et extrinseque sur des fondements théoriques de

la psychologie sociale et de la personnaliteé.

Selon ce modéle, la motivation peut étre représentée a trois niveaux hiérarchiques :
global (i.e., orientation motivationnelle générale congue comme une caractéristique
personnelle ou un trait de personnalité), contextuel (i.e., motivation pour certaines disciplines
et environnements culturels contribuant au développement), et situationnel (i.e., motivation
ponctuelle dans une situation que 1’on vit). Au sein de ces trois niveaux, les relations sociales
influencent la motivation de 1I’individu notamment au travers de la satisfaction des besoins

psychologiques fondamentaux (e.g., Gillet et al., 2008).

Sur le plan méthodologique, plusieurs échelles de mesure renvoient a ces différents
niveaux d’autodétermination : (1) général (i.e. Echelle de motivation globale, EMG 28, Guay
et al., 2003) (2) contextuel, en rapport avec la motivation envers les activités scolaires (i.e.,
version frangaise de /’Academic Motivation Scale, AMS, Vallerand et al., 1989), les activites
physiques de santé (i.e., Echelle de motivation envers 1’activité physique en contexte de
Santé, EMAPS, Boiché et al., 2019), les activités professionnelles (i.e., Echelle de motivation
au travail, EMT-31, Blais et al.,, 1993) et (3) situationnel (Echelle de motivation
situationnelle, EMS Vallerand & Ratelle, 2002, Briére et al., 1995), renvoyant a des activités
bénévoles (EMAB, Chantal & Vallerand, 2000), des activités de loisirs (EML, Pelletier et
al., 1994), des activités festives récreéatives ou derivatives (Blanchard, 2000) ou des activités
associées aux jeux de hasard et d’argent (Gambling motivational scale, GMS, Chantal et al.,
1996).

Les effets descendant (top-down) et ascendant (bottom-up) expliquent les relations
qu’entretiennent ces trois niveaux de la motivation. La motivation globale peut influer sur la

motivation contextuelle qui elle-méme peut agir sur la motivation situationnelle.
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Ainsi dans le contexte du sport, des travaux se sont focaliseés sur 1’effet ascendant en
montrant que les performances sportives affectaient la motivation des joueurs (Vallerand &
Grouzet, 2001). De méme, Sarrazin et al. (2002) ont souligné que 1’un des facteurs d’abandon
de la pratique sportive des handballeuses 