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RESUME Selon la théorie de I'autodétermination, si lé&vés manifestent de hauts niveaux
d’'implication en classe c’est principalement paouee les styles adoptés par les enseignants
soutiennent leurs besoins motivationnels. En ol&rehéorie des buts d’accomplissement
avance que la structure de buts de la classe foudes signaux qui sont également
responsables de I'orientation motivationnelle dévés. Le but de cette étude est de tester un
modele visant a rendre compte de limpact du clinmstivationnel sur le niveau
d'autodétermination de la motivation des élevesrgégrant les apports issus de ces deux
théories traitées jusque la séparément. Une maatiis multiniveau apporte un soutien
empirique & un modele au sein duquel structureduts de classe et style motivationnel
contribuent de maniére indépendante a la satisfactdes besoins de compétence et
d’autonomie des éléves. Ces derniers médiatisefifiéti’du climat motivationnel sur le niveau
d’autodétermination de la motivation des éléves.

MOTS-CLES style motivationnel, structure de but, autodétieation, motivation.
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1. Introduction

Expliquer pourquoi certains éléves réussissent rséperent a I'école alors que
d'autres échouent et abandonnent toute tentatigodt suscite des discours qui
pointent I'importance des processus motivationr2&puis une trentaine d’années,
on constate un vif intérét pour les questionsaraitles liens existant entre le climat
motivationnel de la classe et les patrons motivaigds manifestés par les éléves.
Considérés comme les paradigmes motivationnelsplas actuels et les plus
féconds sur ces questions, les théories de I'atéodéation (Deci & Ryan, 1985)
et des buts d’accomplissement (Nicholls, 1984 ; €kyel986, 1989 ) guideront
notre analyse.

2. Revue de littérature

2.1. Qu’est ce que la motivation ?

Les premiéres formulations au sein de la ThéorieAdgdDétermination (TAD)
ont insisté sur la distinction entre motivationriméeéque et motivation extrinseque.
Selon Deci et ses collegues (Deci & Ryan, 1985,11,9& premiére renvoie a la
pratique volontaire d’'une activité pour l'intéréi'glle présente en elle-méme. Elle
est considérée comme la forme la plus souhaitablda eplus adaptée aux
apprentissages scolaires dans la mesure ou ellesg@diindividu a exercer ses
capacités et a persévérer face a la difficulté.dmanche, la motivation extrinseque
se référe a 'engagement dans un but non inhérBattdvité soit en vue de retirer
guelque chose de plaisant, soit afin d’éviter quelghose de déplaisant. Elle a par
essence, une fonction instrumentale.

L'un des principaux apports de ce courant théorigyan & Deci, 2000, 2002)
porte sur les bénéfices académiques associés audatiéns motivationnelles
autodéterminées (i.e. motivation intrinséque). Ledusp hauts degrés
d’autodétermination de la motivation étant atteinksrsque les climats
motivationnels soutiennent les besoins motivatitmdé&autonomie, de compétence
et d'affiliation de l'individu.

2.2.Comment le climat affecte-t-il la motivation ?

2.2.1. Les styles motivationnels

Les climats motivationnels peuvent étre décritsolegl d’un continuum allant
des climats contrblants au climat soutenant I'aomaie. On parle en I'occurrence de
styles motivationnels (Reeve, 2002, Reeve & Ja@Q6p
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Dans le cadre éducatifl& soutien de I'autonomie renvoie au fait de traudes
solutions pour favoriser, soutenir et améliorerdteésion interne des éléves aux
activités de la classe (Reeve & Jang, 2006, p. 210). Par oppositionglimat
motivationnel contrélant est défini comme un endende pratiques accentuant le
poids des pressions et ayant pour but d'incitegéss a agir d’'une fagon spécifique
(Deci & Ryan, 1987).

2.2.2. Les structures de buts

D’autres travaux issus de la Théorie des Buts d'Agdssent (TBA) ont
contribué a l'explication du réle du climat motiatnel sur la motivation des
éleves (Ames, 1992a, 1992b ; Ames & Archer, 1988s derniers ont surtout
consisté a montrer comment les structures de butlagse pouvaient induire
certains signaux susceptibles d'orienter la matvatdes éléves. Un climat
motivationnel fondé sur une structure de but detnealse caractérise par une
accentuation de I'évaluation sur la base de cstargoréférencés. En revanche, un
climat motivationnel compétitif fondé sur une sture de but de performance rend
saillant le critere normatif, et la nécessité d'entdans des processus de
comparaison sociale (Ames, 1984; Ames, Ames & Felk®77). Le premier type
de structure est favorable aux apprentissages gleesle second provoque un
ensemble de conséquences négatives sur de nontveunisbles académiques.

Pour résumer, les auteurs de ces deux courantsosdant sur les bénéfices
d'un style enseignant soutenant les besoins maiivaels et sur les conséquences
positives associées a la structure de buts deigeaitr

2.3.Les limites des travaux

Bien que les résultats de ces études fournissenéldenents de compréhension
quant a la variabilité de la motivation, I'ancragelusif dans I'une ou l'autre de ces
théories laisse la compréhension de processus wvrkoglans la promotion des
régulations motivationnelles autodéterminées traminpléte et partielle. En effet,
au sein de la TBA, les équipes ont cherché a caenbiinpact de différentes
structures de buts sur les buts d’accomplissemanipqursuivaient les éléves alors
gu'au sein de la TAD, les études sont davantageréetsur I'effet des styles
motivationnels au plan des régulations motivatidieseales éleves. Pourtant, malgré
cette distinction, certains chercheurs s’accordedire que les buts valorisés par
l'institution scolaire et la facon dont ces dersisont communiqués expliquent en
partie la variance dans la motivation et les penfoices scolaires des éléves. Le
contexte social de la classe peut promouvoir saméinent un certain type de but
en insistant sur les aspects importants (strucem@aitrise/s de performance) ainsi
gu’un certain type de régulation employant desestgle communication contrastés
(soutenant I'autonomies contrdlant).
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Il apparait alors que ces deux théories seraiest @mplémentaires qu’exclusives.
La prise en compte simultanée de ces deux dimensiorsein d'une méme étude
présenterait alors I'intérét de fournir une visfdos heuristique de I'environnement
et de son action sur la motivation des éléves.

Par ailleurs, lorsque I'on se penche sur la littéeg on se rend compte que les
structures de but et les styles motivationnelsedietinent des relations théoriques
étroites. Pour preuve, Deci et Ryan (1991) ont efague les facteurs qui
permettent de satisfaire les besoins motivationpelsnettent de promouvoir les
formes autodéterminées de la motivation. Or, s&lmumanis (2001) I'orientation
vers la maitrise permettrait de satisfaire ces iheset ainsi de favoriser la
motivation intrinséque. Lorsque les gens sont iny@gjdans un climat orienté vers
la maitrise, ils éprouvent une plus grande autoaarar I'accent est porté sur des
aspects controlables de la situation. En revanahe structure de but orientée vers
la performance ne permettrait pas de satisfairdbessins. Selon Butler (1987) ou
encore Nicholls (1989), dans ces situations, ormesune grande focalisation sur
les résultats anticipés menant l'individu a démanson habileté et a rechercher
'approbation sociale. Cette focalisation préseante aspect controlant qui fait
baisser le sentiment d’autonomie et qui génirefine les formes les moins
autodéterminées de la motivation.

Néanmoins, si des éléments théoriques font étdtadpect contrdlant de la
structure de performance et de l'aspect souteriautohomie de la structure de
maitrise, ils restent encore trop peu exploitéplan empirique.

3. Problématique et objectifs

Le but de cette étude sera de tester un modeélet\igamdre compte de I'impact
du climat motivationnel de la classe sur le nivelautodétermination de la
motivation des élévegn intégrant les apports de la TAD et de la TBA. Plus
précisément, nous nous attacherons a prendre guiedmstructure de but ainsi que
le style motivationnel dans la conceptualisation alimat motivationnel. Deux
guestions guideront cette étude.

- Quel est l'impact de la structure de but et ddesenseignant sur le niveau
d’autodétermination de la motivation des éléves ?

- Est-ce que les besoins motivationnels de compéteh d’autonomie peuvent
étre considérés comme les médiateurs de I'effefadstructure de but sur
'autodétermination de la motivation des éléves ?
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4. Hypotheéses

4.1. Hypothése générale :

Le climat motivationnel de la classe devrait exerg®n impact sur
l'autodétermination de la motivatiowvia la satisfaction percue des besoins
motivationnels.

4.2. Hypothéses opérationnelles :

- Une structure de but orientée vers la performadeerait influencer
négativement les besoins d’autonomie dans la megutes enseignants accentuant
le poids de la compétition au sein de la classeaiknwt générer des pressions et
utiliseraient davantage de feedbacks fondés suoritare normatif.

- Une structure de but orientée vers la maitrisgaieinfluencer positivement
les besoins d’autonomie et de compétence des éldars la mesure ou les
enseignants mettraient en place des taches quadaptées aux besoins des éléves
et leur dispenseraient des feedbacks informatifdde sur les progreés réalisés.

- Le style enseignant soutenant I'autonomie dewndiiiencer positivement le
niveau d’autodétermination de la motivation.

5. Vue d’ensemble de I'étude

Les données collectées dans le cadre de cette &mute extraites d’'une
évaluation bilan de fin CM2 commandée par le Mémnstde I'Education Nationale.
Cette Evaluation réalisée en collaboration avecitadiion de I'Evaluation et de la
Prospective a porté sur I'étude d'un certain nombee facteurs susceptibles
d'influencer les pratiques enseignantes ainsi ggebmportements et performances
scolaires des éléves.
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5.1. Participants

5.1.1. Les enseignants

Les enseignants de I'échantillon (représentatif&adeopulation nationale) sont
au nombre de 125 hommes et de 211 femmes. En mgyénmoat 18,68 années
d’ancienneté (e.t.= 11,88). 25 % des enseignariterdre 1 et 7 ans d’ancienneté et
25 % ont 30 ans et plus.

5.1.2. Les éléves

Les éléves de I'échantillon (représentatifs de lputation nationale) sont au
nombre de 6109. Tous sont en classe de CM2. 49,68des filles. Concernant
le déroulement de la scolarité, on reléeve que 78 ks éleves sont « a I'heure »,
18,12 % sont en retard, tandis que 3,16 % sonvanca.

5.2. Procédure

Un livret regroupant tous les questionnaires né&ess a cette étude a été
distribué a chaque enseignant au courant de I'ascdaire. Ces derniers avaient a
renseigner ce livret et a le retourner au cherchiees éléves avaient également a
remplir un livret qui était quant a lui administigrs de séances de passations
collectives.

5.3. Le traitement des données

Notre problématique visant & mettre en relationadgactéristiques individuelles
avec des éléments du contexte scolaire, notre smaigcorpore des unités
statistiques qui relévent de différents niveaux @itdls les uns dans les autres (des
éleves, des classes). Afin de respecter la steidtifirarchisée des données, nous
avons utilisé des modéles multiniveaux qui sontié®d I'analyse de ce type de
données (Bressoux, Coustére & Leroy-Audouin, 1997).

6. Résultats

6.1. Impact des variables contextuelles et indivétlas sur I'autodétermination

Nous avons cherché dans un premier temps a readnete d'une part, de I'effet de
certaines variables individuelles et d’autre pdet,|'effet de variables contextuelles
sur l'indice d’autodétermination des éléves.
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Dans un premier temps, on reléve (Tableau 1, Matetpie la part de variance
inter-classes brute s’éléve a 5,76%. La plus graadedes différences dans l'indice
d’autodétermination se situe a l'intérieur des s#@smais il existe néanmoins des
différences significatives entre les classes. Le éte#d qui inclut les variables
individuelles et contextuelles ajuste significathent mieux les données que le
modele vide (décroissance -2 log L = 344,3 pour H2; d < 0,0001).
L'introduction de ces variables permet d’expliqueB836 de la variance intra. Les
coefficients fixes indiquent une relation signifisament positive entre le soutien
percu de la compétence et l'indice d'autodéternomatde la motivation. En
revanche et, contrairement a notre hypothése, kfficient fixe relatif a la
perception du soutien de l'autonomie indique undatien significativement
négative entre cette variable et I'indice d’auteddination. Les coefficients fixes
des variables contextuelles relatives au styleignast et a la structure de but de la
classe (de niveau 2) n’indiquent aucun effet de wasables sur lindice
d’autodétermination. Cependant, leur introductigmeamis d’expliquer 18,88 % de
la variance inter-classes.

Tableau 1.Modéles multiniveaux estimant I'indice d’autodéteration

Paramétres Modele 1 (vide) Modéle 2

Effets fixes

Constante 1.1235 (0.0581) *** -2.0801 (0.565) *

Variables de niveau 1

Fille 0.9487 (0.0809) ***

Profession du pere
Agriculteur -0.1692 (0.263)
Artisan -0.1095 (0.163)
Profession inter 0.009379 (0.147
Employé -0.2407 (0.167)
Ouvrier -0.3132 (0.140)*
Autre -0.2381 (0.142)

Soutien percu
Soutien de la compétence 0.6818 (0.0580) ***
Soutien de I'autonomie -0.1397 (0.0593) **

Variables de niveau 2

Style enseignant

Soutien déclaré de I'autonomie 0.2051 (0.115)
Structure de but déclarée par I'enseignant
Structure orientée vers la maitrise 0.04677 (0.0902
Structure orientée vers I -0.06832 (0.0657
performance
Effets aléatoires
Part de variance inter-classes 0.4750 (0.0823) [*** 0.3853 (0.0716) ***
Part de variance intra-classes 7.7650 (0.167) f*=* 23717 (0.156) ***
—2log L 22548.7 22204 .5

N = 4574 **p < 05 ; ** p < .01; *** p < .001
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6.2. Impact des variables contextuelles sur lesgeptions d’autonomie des éléves

Nous avons ensuite testé le rbéle médiateur desepioas du soutien
d’autonomie dans la relation unissant les variabtegextuelles (styles enseignants
et structures de but) et I'indice d’autodétermimiattle la motivation. Les résultats
du modéle 3 (Tableau 2) indiquent que la part deamee inter-classes concernant
les perceptions de soutien d’autonomie est de ¥%4,2@ modele 4 qui inclut les
variables étiquettes et les variables liées au atlinmotivationnel ajuste
significativement mieux les données que le modéle Ydécroissance -2 log L =
48,2 pour 10 ddl ; p < 0,0001). L’introduction des cariables explique 13,58% de
la variance inter-classe. Les coefficients fixesdndnt tout d’abord une relation
significativement positive entre, d’'une part uneusiure de but orienté vers la
maitrise et la perception chez I'éléve que le dismaitien son autonomie et, d’autre
part, entre un style enseignant soutenant l'autém@mla perception d’autonomie.
Le coefficient fixe unissant la structure de perfamte et le soutien percu de
'autonomie est quant a lui significativement néfgat

Tableau 2 .Modeles multiniveaux estimant le soutien de I'aatoie pergue

Parameétres Modéle 3 (vide) Modele 4

Effets fixes

Constante 3.1390 (0.024) *** 1.8776 (0.230) *4

Variables de niveau 1

Fille 0.02040 (0.0260

Profession du pere
Agriculteur 0.0557 (0.0860),
Artisan 0.1404 (0.0530) **
Profession inter 0.1175 (0.0478) *
Employé 0.05304 (0.0544
Ouvrier 0.1701 (0.0462) **
Autre 0.1134 (0.0482) *

Variables de niveau 2

Style enseignant

Soutien déclaré de I'autonomie 0.1978 (0.048) **=*
Structure de but déclarée par
I'enseignant 0.1025 (0.0381) **
Structure orientée vers la maitrise -0.05901 (0.027) *
Structure orientée vers la
performance
Effets aléatoires
Part de variance inter-classes 0.1229 (0.0142)f**  0.1062 (0.012) ***
Part de variance intra-classes 0.7421 (0.0160) [***  0.7391 (0.015) ***
—2log L 11986.2 11938

N = 4574 **p < 05 ; ** p < .01; *** p < .001
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6.3. Impact des variables contextuelles sur lesgeptions de compétence des
éléves

De la méme facon que pour les perceptions d’auttndes éléves, nous avons
procédé a une analyse du roéle médiateur du sopisgu de la compétence dans la
relation entre les variables contextuelles et Odétermination. Le modéle 5
(Tableau 3) indique tout d’abord que la part dearaé inter-classes concernant la
perception de compétence est de 12,56%. Le mod€latieau 3) qui inclut les
variables contr6le ainsi que les variables relatiga climat motivationnel indique
un ajustement aux données significativement meillque le modele vide
(décroissance -2 log L = 41,9 pour 10 ddl; p < 019Gt expligue 10,98% de la
variance inter-classes. Les coefficients fixes inditt une relation significativement
positive entre, d'une part la structure de butrdée vers la maitrise et la perception
chez I'éleve que l'enseignant soutien la compéteeed’autre part, un style
soutenant I'autonomie et la perception que I'ensang soutient la compétence.

Tableau 3.Modéles multiniveaux estimant le soutien de la cienxe percue

Paramétres Modele 5 (vide) Modele 6

Effets fixes

Constante 3.5045 (0.0234) **=* 2.3757 (0.22) ***

Variables de niveau 1

Fille 0.08612 (0.0267) **

Profession du pére
Agriculteur 0.09629 (0.0880
Artisan 0.1121 (0.0543) *
Profession intermédiaire 0.07668 (0.0490
Employé 0.07539 (0.0557
Ouvrier 0.1462 (0.0472) **
Autre 0.09480 (0.0491) *

Variables de niveau 2

Style enseignant

Soutien déclaré de I'autonomie 0.1466 (0.0475) **
Structure de but déclarée par I'enseignant

Structure orientée vers la maitrise 0.1048 (0.0376) **

Structure orientée vers la performange -0.02790 (0.0275

Effets aléatoires

Part de variance inter-classes 0.1122 (0.0135) [r** 0.09987 (0.012) ***
Part de variance intra-classes 0.7804 (0.0168) [*** 0.7771 (0.016) ***
—2log L 12186.9 12145.9

N = 4574 **p < .05 ; ** p < .01; *** p < .001
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7. Discussion

7.1. Satisfaction des besoins motivationnels etoaldttermination de la motivation

Ainsi, conformément aux études actuelles dans ieaitte sportif (Ntoumainis,
2000) il apparait que le besoin de compéteifice 0.22) est davantage relié a
l'indice d’autodétermination de la motivation que Fest la perception du soutien
de I'autonomie [{=-0.045). Par ailleurs, un résultat inattendu aiéwque plus les
éléves ont le sentiment qu’on leur laisse des piigss de choisir et de décider en
classe, moins leur motivation est autodétermifiée-Q.045). Cet effet laisse penser
que les climats caractérisés par une forte auta@uont percus par les éléeves
comme des environnements plus permissifs que santtéautonomie (Reeve, Deci
& Ryan, 2004) car ne présentant ni contrainte, meative. L'absence de
structuration pouvant alors expliquer cette refatinégative entre perception
d’autonomie et indice d’autodétermination. Si ldévés ne percoivent pas les
attentes et les exigences de leur enseignantiridevient difficile d’'internaliser les
raisons de leur engagement ce qui entrave le posed’'autodétermination. En
revanche, on observe bien un lien positif entrgplrseptions d'un climat soutenant
la compétence et l'autodétermination. Ce seraitcddewvantage la perception des
indications visant a renforcer la confiance deél@&l en ses compétences qui
affecterait I'autodétermination.

7.2. Le rble du climat motivationnel sur les percept d’autonomie et de
compétence des éléeves

7.2.1. Le réle de la structure de but de la classe

La distinction entre la structure et le style ensarg a permis de constater que la
structure de but de classe orientée vers la nmaii®erce un impact de méme
ampleur et de méme signg=0.07) sur les perceptions d'autonomie et de
compétence de I'éléve. Il semblerait que ce typeloheat motivationnel visant a
accentuer I'importance des efforts, favorise lacpption chez I'individu que son
progrés et sa réussite sont en lien avec sa pragien, encourageant alors la
perception d’étre a l'origine de ce qui lui arreeaugmentant en cela sa perception
d’autonomie. Par ailleurs, ce type de structureasactérise par l'utilisation chez les
enseignants de feedbacks informatifs relatifs anoxjngs réalisés par chaque éléve.
L'accent étant porté sur les efforts, ceci pourt@itdre a rendre moins saillante la
comparaison normative et a favoriser chez les 8léwesentiment de compétence.
Ce résultat semble indiquer que le style motivat@rutilisé par I'enseignant et le
message tel qu’il est transmis par la structuréoatede la classe contribuent de
maniére indépendante aux perceptions chez I'élguesle climat motivationnel
soutient ses besoins. Ceci semble aller dans le deme complémentarité de la
TBA et de la TAD dans la conceptualisation du climativationnel.
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La structure de but orientée vers la performancéfetee quant a elle que les
perceptions d’autonomie de I'éléve. Ceci laissespemgue ce type de climat
motivationnel affecterait davantage I'autodéterrtiora car il posséde un aspect
contrdlant et non parce qu'il affecte les perceptide compétence des éléves. On
peut expliquer cette relation négative par le fqtie lorsque les enseignants
déclarent mettre en place une structure de buht@eevers la performance cela
mene les éléves a se focaliser sur des indicesmparaison normative entrainant
comme l'avance Vansteenkiste et al (2005) un chaerge attentionnel rendant
alors leur engagement dans l'activité dépendantpilessions environnementales
associée a cette compétition. Ce changement auracpaséquence d’entraver les
perceptions d’autonomie des éléves.

7.2.2. Le rOle du style motivationnel

On a vu que le style enseignant soutenant l'autem@ifiecte positivement les
perceptions chez les éleves de pouvoir prendre qaartdécisions au sein de la
classe. Ce style favorise aussi les perceptionz lgdweéléves que leur enseignant
veille & ce qu’ils comprennent et se sentent erfimoce. Si le style soutenant
'autonomie est important dans la promotion detbakétermination de la motivation
des éléves c’est davantage parce qu'ils favorisegderception de compétence que

leur perception d’autonomie.

8. Conclusion

Les résultats de cette étude laissent ainsi pensenejvision plus heuristique
de ce que représente le climat motivationnel ppaséa prise en compte simultanée
du style enseignant ainsi que de la structure tlettee pour plusieurs raisons.

Tout d'abord, cette étude tend a laisser entrevwraomplémentarité de la TBA
et de la TAD puisque, comme nous I'avons observdBA apporte des éléments
de compréhension qui ne se laissent pas capturdepgostulats de la TAD. La
prise en compte de la structure de but de la cletsde style motivationnel dans la
conceptualisation du climat motivationnel s'averemt effet nécessaire dans la
mesure ou ces deux dimensions contribuent de neani@dépendante a la
satisfaction des besoins motivationnels duifine, permettent de prédire le niveau
d’autodétermination de la motivation.

Ensuite, au sein de la structure de but orientés kemaitrise, il semble que
certains aspects soutiennent I'autonomie alorsdjagtres semblent étre relatifs a
un renforcement du sentiment de compétence. En cbearnl est ressortit que la
structure de but orientée vers la performance miblgerenvoyer qu’'a la dimension
« soutien de I'autonomie » et en I'occurrence attéamité opposée de ce construit
gui est 'aspect « contrdlant ».
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Cette étude a également permis de mettre en éwdencdle médiateur des
perceptions de compétence et d’autonomie dansaéore unissant les structures de
but de la classe et le niveau d’autodéterminatstadnotivation des éléves.
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