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Introduction

INTRODUCTION

« Il nous semble [...] que si I'éducation physique Hi&ne d’'une culture de référence
particulierement active, vivante, et diffusée, ellen retient que les aspects formels, savants,
oubliant toute la dimension émotionnelle et motoratelle qui anime les pratiques sportives

réelles», Delignieres et Garsault, 2004, p.9.

L’utilisation des loisirs physiques et sportifsaditionnels ou non, au coeur des
enseignements de 'EPS s’avere depuis de nombranségs indissociable de la construction
identitaire de la discipline dans le systéme édudedancais. Cette transposition préte
inlassablement a discussion entre les acteurs désdgpline. Alors que certains ne voient
dans cette utilisation des pratigues sociales eu'yjuxtaposition d’initiations sportives,
renouvelées a chaque étape du cursus scolaigdlant jusqu’a préciser quse constat est
« d’évidence pour tout acteur de terrain qui veignbouvrir les yeux sans soumettre son
regard au filtre de ce qu’'il pense devoir étre, lmen d’'une vérité officiellement prescrite
(Faucon, 2004, p.351), d’autres militent pour urkedwucation Physique Scolaiseconfirmant
ainsi cette volonté institutionnelle d’unaliscipline spécifique du systeme éducatif qui rite so
pas la simple copie, le pur plagiat de pratiquesrtipes extérieures (Seners, 2003, p.67).

Et I'éléve, que pense t-il de cette ambivalenc€ERS ? Comment se représente t-il le
traitement des activités physiques et sportivexamns d’EPS ? Car si le discours sur les

finalités de 'EPS est riche(g Bui-Xan, 1997 ; Carlier, 2004) celui portant fuguestion de
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la motivation de I'éleve vis-a-vis de ces pratiqeesiales au sein du contexte EPS reste
néanmoins en suspens (Florence, 1998). Notre amlitiravers ce travail doctoral n’est pas
de résoudre d’'un point de vue didactique la digi@ohabitation du sport et de 'EPS dans
I'enceinte scolaire. Notre point de vue est avamit tpsychosocial et s’integre plus
précisément dans le champ de la psychologie deotavation. L’étude de la motivation de
'adolescent dans le contexte scolaire a engend¥é ndmbreuses recherches, tout
particulierement a travers le paradigme de l'autméination (pour une revue voir Reeve,
2002). Cet auteur rappelle d'ailleurs combien lallemge proposé par I'enseignant est pour
I'éleve vecteur de motivation intrinséque dansdeatexte éducatif. Il apparait que la nature
méme de I'enseignement en EPS, plus que dans &otte discipline, soit susceptible de
suggérer chez le collégien I'atteinte de sensaéibrle plaisir. Pour autant, force est de
constater que I'engagement des éleves au seinédgxes d'EPS s’avere dans certaines
circonstances insuffisant au regard des finalitksatives de la discipline.

L’objectif de ce travail est finalement de spécifies relations entre d’'une part les
motivations des éleves dans le contexte EPS etrdapart celles qu’ils générent dans le
contexte sportif. Nous estimons a priori que céatioas soient susceptibles d’influencer les
motivations de I'éléve durant la séance d’EPS. &m danalyser les déterminants internes de
la motivation de ce dernier durant les cours, neogs appuierons principalement sur la
conceptualisation du besoin d’autodéterminationc{l¥e Ryan, 1985). Un premier chapitre
prolongera cette introduction afin de présentevdrétion historique et conceptuelle de ce
besoin psychologique jusqu’a I'élaboration d’unédtie qui porte son nom.€. théorie de
l'autodétermination, Deci & Ryan, 1985b, 1991, 20QG second chapitre appréhendera le
concept de la motivation selon une approche hiBigue. Récemment, Vallerand (1997,

2001) a proposé un modele hiérarchique de la ntadivantrinseque et extrinseque de la
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motivation. Ce modele considére la motivation sajorelle renvoie a des comportements
dans une tache spécifique a un moment doerg qurant une séance d’EPS), ou a ceux
typiqguement associés a un groupe d’activieeg pour les activités physiques et sportives en
générale). Ce méme chapitre présentera plus pnéergénotre questionnement relatif a la
motivation de I'éléve en cours d’EPS et prendrauapur une revue de littérature des
déterminants internes de la motivation d’'un indivi@tans les contextes du sport et de 'EPS.
Le troisieme chapitre sera consacré a une veéiiicates qualités psychométriques d’'un outil
de mesure de la motivation contextuelle en EPSabaration de cette échelle de mesure fut
une étape incontournable de notre travail afin alevpir par la suite appréhender au mieux
les motifs de participation des collégiens dansdetexte spécifique a la discipline. Nous
avons pu constaté que de nombreuses études psutacktte thématique prennent appui sur
des échelles propres au contexte sportif. Notreiteonbest de spécifier les motivations de
I'éleve au regard de son activité durant les séardt&PS, et par conséquent de les
différencier de celles adoptées vis-a-vis de sasques physiques et sportives en dehors de
I'établissement scolaire. Un quatrieme chapitres@néera un modele d’'analyse des
motivations situationnelle et contextuelle en ER&drant les influences de la motivation
contextuelle dans les sports, et des sentimentsm@étence dans les sports et en EPS. Nous
supposons en effet que la compétence percue devd’éllans les sports joue un réle
déterminant dans son investissement au cceur desesede cinquieme chapitre présente une
analyse longitudinale des motivations situatioreneft contextuelle en EPS avec un test de
I'effet de réciprocité entre les deux construitsiraiionnels. Le sixieme chapitre est consacré
a I'étude du conflit motivationnel au niveau sitoahel. Nous nous attendons a ce que la
lecon d’EPS classiquement organisée en deux terapsvité (i.e. situation-s d’apprentissage

puis situation de jeu) puisse engendrer chez keléwe évolution des motifs de participation
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au fil de la séance. Notre conclusion nous condfimaement a discuter les différents

résultats obtenus a travers ces chapitres au relgandtre réflexion initiale.

1C



Chapitre 1. Le concept d’autodétermination

CHAPITRE 1
DES PREMICES DE LA MOTIVATION

AU CONCEPT D'’AUTODERMINATION *

1 - Les grands courants de la psychologie de la nidtion

Introduction
Bon nombre de comportements ne sont et ne seromaigaexpliqués dans nos

différentes sociétés. Que ceux-ci soient tragigquekeureux, il apparait clairement aux yeux
des différents chercheurs oeuvrant dans le chama pgychologie de la motivation que les
déterminants du comportement motivé soient mulighallerand & Thill, 1993). Mais s'il
s’avere délicat d'identifier une cause précise dmportement, force est de constater que
depuis tout temps, 'homme cherche chaque jour mpecendre a la fois ses propres
comportements et ceux des individus qui I'entoyrgmincipalement dans un souci de
« survie sociale » (Vallerand & Bouffard, 1985). baotivation est ainsi au centre des
préoccupations de chacun, au coeur méme des diffémontextes de vie auxquels nous
participons. Etablir le lien entre la motivation letcomportement apparait comme un des
points clés des travaux scientifiques consacréstade des motivations. La recherche en
psychologie rappelle d'ailleurs cet engouement g@@womprehension de nos comportements

divers, et consacrait il y a une dizaine d’annéesmt’'un tiers de ses publications sur la

! La rédaction de cette section est inspirée desrlesde Vallerand & Thill (1993), Deci & Ryan, @3k, 1991,
2002) et Roberts (2001).
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Chapitre 1. Le concept d’autodétermination

motivation sous toutes ses formes (Roberts, 190@)d (1992) avait notamment listé 32
théories differentes que Roberts (2001) considgrait la suite comme 32 définitions du
construit de la motivation. La recherche en psyatiel du sport n’est également pas en reste
puisque Alderman (1974), il y a plus de trente aaait déja que chaque ouvrage spécialisé

sur le sujet consacrait au moins un chapitre stirdmatique de la motivation.

Certains auteurs ont parfois tout simplement péeédrandonner le terme pour une autre
appellation €.g le concept d’auto efficacité développé par Baadd®89). D’autres se sont
plus particulierement intéressés aux processusemigeu par la motivation, c’est le cas
notamment pour les théories des buts d’accomplisserfAmes, 1992 ; Dweck, 1986 ;
Nicholls, 1989 ; Elliot, 1997, 1999), ou encore da#iributions de la motivation a
'accomplissement (Weiner, 1986). L’étude de la iwadton se montre ainsi quelque peu
éclectique dans son analyse. Pour autant Vallegarichill (1993) ont apporté un éclairage
métathéorique permettant d’appréhender au mieux slesbassements communs aux

différentes orientations théoriques.

1 — 1. Vers une approche organismique de la motiviah
La premiére différenciation postulée entre les tieSode la motivation consiste a les

situer sur un continuum allant des explicationsanées du comportement aux explications
cognitivistes (Roberts, 2001). Certaines suppottatéde que les individus sont passifs dans
leurs choix puisque leurs comportements sont réquaé des pulsions psychologiques (Freud,
1900 ; Hull, 1943 ; Skinner, 1953). D’autres postiilque 'homme est actif et initie ses

propres actions a travers une interprétation stibgecu contexte de vie (Berlyne, 1950 ;

Rogers, 1951 ; Festinger, 1957 ; White, 1959). & teprésentations mécaniques du

comportement notamment a travers des modeles moleg et homéostatiques avaient

pignon sur rue au début du X¥siécle, la révolution cognitiviste des années 102950 a

12



Chapitre 1. Le concept d’autodétermination

renforcé la prise en compte des cognitions deiVidd dans I'analyse de ses motivations.
Les théories organismiques supportaient dées loesl'qudividu oriente ses comportements
afin d’étre en phase avec son environnement etitisfare ses différents besoins (Deci &
Ryan, 1985b). Ses conduites sont ainsi influengaasdes facteurs internes sans cesse
redéfinis par les expériences en cours.

Toujours sur un plan métathéorique, il semble gegedeux approches (mécaniquse
organismique) se distinguent également quant auultumhe de l'organisme. La question
poseée est de savoir si finalement 'organisme edivd a croitre ou a tendre vers la stabilité ?
Pour les théories humanistes (Maslow, 1970, Roge®s1l) et celles des besoins de
compétence et d’autodétermination (White, 1959Chdems, 1968 ; Harter, 1978 ; Deci &
Ryan, 1985b) le désir et le besoin de se dévelopmetr placés au premier plan des motifs
d’engagement. En revanche, les théorieslrile (trieb pour Freud, 1918 ; Hull, 1943), et de
la consistance cognitive (Festinger, 1957, Heid&%58) supportent I'existence chez la
personne d’'une motivation persistante a réduireclhesigements physiques et cognitifs afin
de recouvrer les conditions initiales et de denredans un état stable. Enfin certaines
théories intermédiaires en lien avec le niveau tVaton physiologique (Fiske & Maddi,
1961 ; Hebb, 1955), considerent que I'organisme ters un niveau optimal de stabilité. Si
des changements importants interviennent, il steffimit alors de réduire ces changements.
Cependant, en cas d'absence de changement, I'engartendrait a produire lui-méme du
changement et par conséquent éléverait sa capad@f@dndre aux évenements.

Un autre point d’analyse consiste a envisager gaefdrces motivationnelles soient
externes ou internes a l'organisme. Les partisass fdrces internes soutiennent que la
motivation provient de changements dans les camgitinternes de I'organisme. Les théories
du drive (Hull, 1943), et de la dissonance cogaitifFestinger, 1957) analysent les

changements internes qui ménent a I'action. Cextainres théoriciens postulent au contraire

13



Chapitre 1. Le concept d’autodétermination

que les facteurs de la motivation sont issus davifennement. Les représentants de
I'approche béhavioriste se situent dans cette lagigar ils soutiennent que les différents
stimuli externes dictent le comportement (Skind®53). Cependant, la plupart des théories
adoptent une position interactive, bien qu’ellesspent mettre davantage I'accent sur l'une
ou l'autre de ces sources d’influence. La théorel’'dccomplissement d’Atkinson (1964)

soutient par exemple, que les dispositions motwaitlles amenent I'organisme a étre
réceptif & certains stimuli de I'environnement. dcant est ici mis sur I'effet de la situation et

la fagcon dont il est appréhendé par l'individu.

1 -2 Le poids de la conscience dans le déclenchementahmportement

Enfin une derniére différenciation vise a définiq@el niveau d'importance les théories
de la motivation attribuent le role de la consceedans I'explication de nos comportements.
D’'une part, on retrouve les théoriciens qui exctuenconscient et l'inconscient comme
sources de motivation, les seules forces de laatgitu sont prises en compte dans
l'interprétation du comportement. Par exemple, 8&m(1953) béhavioriste radical, suivait
cette position. D’ailleurs Deci et Ryan, (1985b}emt que la proéminence des théories non
motivationnelles (Skinner, 1953 ; Thorndike, 191B8)rant les années 1950-60 était due
notamment a leur capacité a contréler les compaesn puisqu’elles occultaient toute
implication du conscient et de I'inconscient damsléclenchement du comportement. D’autre
part, les perspectives cognitive (Berlyne, 1956stiqger, 1957 ; Harlow, 1950 ; Hull, 1943 ;
Rogers, 1951 ; Tolman, 1932 ), sociale (deChar®&3 1 McClelland, 1985 ; White, 1959) et
humaniste (Deci & Ryan, 1985b ; Maslow, 1970 ; Reg&951) du comportement émettent
I'idée que les cognitions sont accessibles a la@ence et qu’elles jouent par conséquent un
réle déterminant dans le comportement. Enfin, Igpraches psycho dynamique et

Freudienne (Freud, 1900; Hendrick, 1942) postulanpte les véritables forces
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motivationnelles sont inconscientes et peu accessibCes approches visent tout
particulierement a expliquer les évenements psyds@pparemment dépourvus de sens et de

motivation €.g. réves, lapsus, oublis).

1 — 3. Le pourquoi du comportement

L’étude de la motivation et de ses effets sur lenportement s’attache a décrire
I'énergie responsable du comportement, sa directiosi que sa régulation : sous-entendue la
persistance du comportement (Roberts, 2001 ; De&y&n, 1985b). Pour ces auteurs la
question du « pourquoi ? » reste incontournabtitet« théorie de la motivation », sans quoi
elle ne saurait finalement étre dénommeée ainsi.Hae@s (1968, 1976) affirme que toute
étude du comportement humain doit non seulemensidérer ce que le comportement
permet d’accomplir ou d’obtenir, mais égalementqce ou plutdét qui est a l'origine du
déclenchement de I'action et du résultat obtenur’€st, par exemple, pas le cas de la théorie
de la fixation de buts (Locke & Latham, 1990). €srtette théorie spécifie la direction et la
régulation du comportement d’accomplissement maidfra pas selon Roberts (2001)
suffisamment d’explications d'un point de vue psyogique sur le pourquoi du
comportement. Deci et Ryan (1985a) notent égalemeatles théories socio cognitivistes
telles que celle de Vroodn{1964) et de Bandura (1986) ne sont pas technigoeparlantes,
des théories de la motivation, parce qu’elles img&essent pas a la notion d’énergie fournie
par la motivation. En revanche toujours pour lesne® auteurs, ces théories cognitivistes ont
eu un impact important dans le champ de la motiwagn portant I'attention sur le concept du
choix.

Force est de constater que depuis le déclin desidésédudrive et les critiques portées

au courant béhavioriste (pour une revue, voir D&cRyan, 1985b), les théories de la

% Théorie qui soutient le modéle d’expectation valenndéle de la valence accordée & une tache.
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motivation se sont principalement orientées vess approche organismique. Cette approche
soutient que l'organisme serait globalement poudiun potentiel de développement
intrinséque, permettant a chaque individu d’opéretaliser sa propre construction du soi
(Deci & Ryan, 1985hb). Le comportement humain seasisi voué a répondre a des besoins
innés du développement du soi et par conséquetddapger aux contraintes sociales. De
nombreuses théories récentes supportent cettedéoaton et postulent que lindividu
demeure actif dans la planification de ses compwitds et dans la prise de décision
(Bandura, 1986 ; Deci & Ryan, 1985b ; Dweck & Letjgg988 ; Maehr & Nicholls, 1980 ;
Nicholls, 1989). Comme le notent Deci et Ryan (900G&tte tendance a optimiser son
potentiel est non seulement importante d’'un poit/de théorique, mais présente également
des répercussions directes sur les comportemestprdéciens. Par exemple, un éducateur
sportif convaincu que ses athletes sont natureliérpeussés a développer leur potentiel,
orientera ses interventions dans le but de fairergen cette tendance. Ainsi, et bien que les
théories organismiques (dont le courant humandste)e part et les théories sociales d’autre
part soient sensiblement opposées quant a 'origineomportement, les premiéres dans
leurs conceptions les plus récentes (Deci & Ry&®1]1 2000 ; Harter, 1978 ; Seligman,
1975) reposent sur l'analyse des influences raatisux facteurs internes, aux facteurs
situationnels, et a leurs interactions sur la fieetion et la prise de décision du
comportement a adopter (Brunel & Vallerand, soungndura (1986) apparait comme le
critique le plus virulent de cette approche sodijmitive et postule qu’il n'est pas nécessaire
de soutenir I'existence de besoins psychologiqunegs afin d’expliquer le comportement
humain. Cet auteur émet l'idée que les attentesital’afficacité sont suffisantes pour
expliquer et prédire le comportement motivé. D’aytart, Nicholls (1984), Dweck et Leggett
(1988) tout comme Maehr (1984) ne cautionnent pEessairement le caractere inné du

besoin psychologique bien qu’ils accordent uneag@etimportance au besoin de compétence.
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Une autre conception des théories motivationnallggnismiques découle directement des
travaux de Tolman (1932) et de Lewin (1936). Ebasidere que les individus initient leurs
comportements et persistent afin d’atteindre ldauts et les conséquences qui leurs sont
associees.

L’évolution de la recherche en psychologie de lativation appliquée au domaine
sportif a sensiblement suivi le méme cheminememt cglle relative aux autres contextes
sociaux. Frederick-Recascino (2002) rappelle géeridie de la motivation dans le contexte
des activités physiques s’est principalement ogerdans les années 1990 sur les motifs de
participation et la motivation a I'accomplisseme&tr ce dernier point, les théories de la
motivation a I'accomplissement d’Atkinson (1964)det McClelland (1985), puis celle de la
compétence d’Harter (1978, 1981) furent particeleent populaires. Concernant I'analyse
des motifs de participation, les théories de l'affioacité de Bandura (1986) et des buts
d’accomplissement (Ames, 1992 ; Duda, 1992 ; Dwd®&86 ; Nicholls, 1984, 1989) ont
également trouvé un écho considérable chez lestuers. Pour autant si ces théories ont
indéniablement permis une meilleure appréhension aemportements motivés chez le
sportif, la centration de leur objet d’étude suctempétence a quelque peu occulté I'analyse
des autres facteurs de la motivation. La théoriBadgodétermination (Deci & Ryan, 1985b,
1991, 2000) offre au contraire une compréhensios [arge des comportements motivés en
considérant aussi bien linfluence de la compéteque celles de l'autonomie et de
I'affiliation. Une large production scientifiqueest ainsi orientée vers I'étude de la préséance
de ces trois médiateurs psychologiques sur les odampents motivés des sportifs. D’autres
études se sont davantage portées sur I'analysaakdgtions intrinséque et extrinséque dans
les activités physiques et sportives (Valleranddsiker, 1999)

Thill et Vallerand (1993) montrent clairement conmné demeure délicat de vouloir

comparer les théories de la motivation entre elldéanmoins, nous avons souhaité
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synthétiser les poids respectifs des différentgzahes théoriques de la motivation dans

I’évolution du concept d’autodétermination, jusqusan intégration méme au sein d’'une

théorie qui porte son nom (cf. tableau 1). Notigard est avant tout historique avec pour fil

conducteur le paradigme incluant l'autodétermimatiet les motivations intrinséque et

extrinseque.

Tableau 1. Chronologie des contributions des théories ®teeptualisation de la motivation autodéterminée

AUTEURS

PERSPECTIVE

AVANCEES THEORIQUES

S. FREUD, 1900

Psycho dynamique /

Théorie des pulsions, a l'origine de la théorie du

psychanalytique drive

E. TOLMAN, 1932 Comportementale , Introduit la notion d’expectation
Cognitive

C. HULL 1943 Comportementale Motivation extrinseque

J. ATKINSON, 1964

D. McCLELLAND, 1985

Sociocognitive

Sociocognitive

Théorie de I'expectation valeur

Motivation a I'accomplissement

D. BERLYNE, 1950

H. HARLOW, 1950

J. WHITE, 1959

S. HARTER 1978, 1981

Organismique,
Physiologiste,
Cognitive

Humaniste,
sociocognitive

Humaniste,
Sociocognitive

Humaniste,
sociocognitive

Motivation intrinséque, conséquences affectives

Motivation intrinseque
Besoin d’appartenance sociale (besoin d’amour)

Motivation a I'effectance et besoin de compétence

Théorie de la motivation a la compétence.

C. ROGERS, 1951

A. MASLOW, 1970

Humaniste,
organismique

Humaniste,
organismique

Concept de l'individu pleinement fonctionnel

Théorie de I'auto actualisation

R. deCHARMS, 1968, 1976

B. WEINER, 1986

Organismique,
Sociocognitive

Sociocognitive

Concept « origine pion », locus de causalité, esoi
d’autonomie. Motivations intrinséque et extrinséque

Locus de causalité

E. DECI, 1971, 1975

E. DECI & R. RYAN 19853,

1991, 2000

R. VALLERAND 1997, 2001

Organismique,
Sociocognitive

Organismique,
Sociocognitive

Organismique,
Sociocognitive

Théorie de I'évaluation cognitive
Motivations extrinséque et intrinseque

Théorie de l'autodétermination

Modeéle hiérarchique de la motivation intrinséque et
extrinséque
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1 — 4. Pour une définition de la motivation

Afin de nous accorder sur la notion de motivatimmmus nous placons dans une
perspective organismique et sociocognitive de lawvaton. Autrement dit, nous adoptons la
position qui suggere que le comportement peut apour origine les pensées propres a
chacun (Pelletier & Vallerand, 1993). L’approcheisoognitive propose plus précisément de
fonder I'étude de la motivation sur l'interactioxigtant entre les comportements d’une
personne, ses caractéristiques individuelles svifennement dans lequel elle évolue (Viau,
1997). Cette approche repose sur quatre capaaoitiégduelles : celle de se représenter et
d’interpréter son environnement grace a des symibed comme les langages parlés ; celle de
se référer au passé et danticiper le futur; cell@server les autres et d’en tirer des
conclusions pour soi-méme ; et enfin celle de s'@guler, c’est-a-dire de contrbler et de
modifier éventuellement ses comportements seloralig&ation que I'on fait de la situation
dans laquelle on se trouve (Bandura, 1986). Plogplsment, Roberts (2001) définit la
motivation comme un processus sociocognitif darmpude I'individu devient motivé ou
démotivé en fonction de I'évaluation qu’il fait d& compétence au sein d’'un contexte
d’accomplissement et de la représentation qu’'et @&l contexte. Cette définition, bien qu’elle
soit régulierement adoptée dans le champ du spate é'exercice physique nous apparait
cependant réductrice. Dépassant l'unique cadreftlexion de la compétence, Ryan et Deci
(2000a) considéerent que la motivation ne se dgbaét a travers un niveaie( plus ou moins
motivé), mais davantage par rapport a son oriemagi.e. quelle forme de motivation
détermine le comportement). L'orientation de la inaiton renvoie ainsi a la question du
pourquoi du comportement et montre a quel pointnéme comportement peut avoir deux
motifs distincts. En conclusion de cette partieusigroposons une définition en langue
francaise de Vallerand et Thill fidele aux travalexDeci et Ryan (1985b, 1991, 2000) sur le

paradigme de l'autodétermination :

19



Chapitre 1. Le concept d’autodétermination

«Le concept de motivation représente le constryptottyétique utilisé afin de décrire
les forces internes et/ou externes produisant leled€hement, la direction et la

persistance du comportementVallerand & Thill, 1993, p.18.

2 - Lathéorie de l'autodétermination (TAD)

Selon Roberts (2001), trois grandes théories damhiaetuellement le champ d’étude
de la motivation dans les activités physiques eobrtages: la théorie des buts
d’accomplissement (Ames, 1992 ; Dweck, 1986 ; Nishd 984), la théorie de l'efficacité
personnelle (Bandura 1986) et la théorie de I'agtmainination (TAD ; Deci & Ryan, 1985b,
1991, 2000). Notre travail s’est plus particuliéesrh appuyé sur la derniére de ces trois
théories contemporaines, que nous allons préseater cette partie. Si la valeur d’'une théorie
se mesure a la quantité et a la qualité des rdoberqu’elle suscite, méme si celles-ci
contribuent de toute évidence a son évolution soir élimination (Popper, 1978), nul doute
que la TAD a offert un large éclairage sur la mation humaine. Depuis la premiere
expérimentation de Deci (1971), Guay et ses colledGuay, Vallerand & Blanchard, 2000)
ont recensé plus de 800 publications portant audistinction entre les motivations
intrinséque et extrinseque. Biddle, ChatzisaraatisHagger (2001) considérent également
I'autodétermination comme une des perspectivesritiges les plus & méme d’expliquer les
comportements motivés dans le champ des activitgsiques et sportives. La TAD (Deci, &
Ryan, 1985b, 1991, 2000) est une théorie dite géméui en son sein s’appuie sur trois
théories sous-jacentes : la théorie de I'évaluatiognitive (TEC), celle de l'intégration
organismique (TIO) et la théorie des orientatioéadgales a la causalité (TOC). Dans un
premier temps nous présenterons les soubassenmesTA\D, puis dans un second temps
nous analyserons plus particulierement deux des swus théories précitéese( TIO &

TEC), la TOC fera I'objet d’'une présentation sucténdans le cadre du chapitre 2.
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La TAD se montre notamment pertinente dans I'amabyss motifs d’engagement des
individus dans les différents contextes sociaux pegiraisons suivantes (Kowal, 1998). Tout
d’abord, en expliquant les comportements humairtsagers les besoins psychologiques
fondamentaux i(e. autonomie, affiliation et compétence), elle essceptible de prédire
'impact des facteurs et déterminants externestérmes sur les comportements motives.
Ensuite, la TAD distingue plusieurs formes de naiion en fonction de leur niveau
d’autodétermination. Cette distinction permet depadSer la dichotomie motivation
intrinséque / motivation extrinseque. Troisiememeéat TAD comme toute théorie de la
motivation permet d'appréhender les conséquencesivationnelles. Enfin, la TAD
s’appliqgue a une diversité de contextes sociaurt delui du sport et de I'exercice physique
(pour une revue voir, Deci & Ryan,1985b, chap. E2ederick-Recascino, 2002 ; Vallerand,

1993 ; Vallerand, Deci & Ryan, 1987 ; Vallerand &dier, 1999).

2 - 1. La notion d’autodétermination

L’autodétermination est considérée par Deci et Rjy&85b) comme étant une qualité
de l'organisme a rechercher l'autonomie, et a satirseomme l'agent causal de son
comportement. Etre autodéterminé, c’est donc atcarttavoir le choix et étre a l'origine ou
libre de ses choix. Cependant, les comportemerital@erminés ne comprennent pas ceux
qui seraient sous-tendus par des pressions ou peEr®s extérieures, ou encore déclenchés
par des pulsions. Cette propension a étre natoretie autodéterminé est davantage
considérée comme un besoin psychologique qu’unactg&p mais elle peut étre également
supportée ou entravée par le contexte social. Uesies s'accordent aussi a considérer que le
sentiment d’autodétermination se différencie ctarat du sentiment de contréle, le premier

aurait préséance sur le second. Si l'autodéteriomaist souvent corrélée avec un sentiment

de contrle, il s’avere parfois plus prolifique thsser le contrdle de la situation afin
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d’atteindre le but initialement fixé (Deci & Ryah985b). Dans ce cas précis on ne constate
pas de diminution notable du niveau d’autodétertrona Dans certains cas, le besoin
d’autodétermination peut s’avérer si important paysersonne qu’il peut engendrer chez elle
une forme de réactance psychologique (Brehm, 1966)effet, on constate une réactance
psychologique a partir du moment ou I'individu mesent plus libre de ses choix, et que cette
liberté demeure brimée durant une période conséguet état de réactance se distingue
toutefois de la résignation apprise, puisque latiéa initiale a une perception d’absence de
contrdle se traduit ici par un effort subséqueim ade recouvrer sa liberté. La résignation
apprise est au contraire constatée lorsque I'ogesé incompétent a accomplir les résultats
escomptés et que nos essais persistent a étrectudux (Seligman, 1975). Si
'autodétermination est généralement considérée ne@mun besoin psychologique
fondamental, la théorie de l'autodétermination ab@r® néanmoins qu’il résulte de la

satisfaction d'un ensemble de trois besoins psychglies basiques.

2 - 2. Les besoins psychologiques basiques

Dans leur dernier ouvrage consacré a la théoribadeodétermination, Ryan et Deci
(2002) considerent la théorie des besoins fondaamgnfou basiques) comme une « mini
théorie » de la TAD au méme titre que la TEC, |®Tdu la TOC. Selon eux, cette
formalisation récente de cette mini théorie a giesimis de clarifier le concept et d’apporter
notamment un éclairage sur sa relation avec la&@saentale et le bien étre psychologique
chez I’homme. Le concept du besaiie.(need renvoie inéluctablement a la théorie Hullienne
(Hull, 1943) et au paradigme stimulus-réponse.eCatientation théorique expliquait ainsi les
comportements humains au regard des besoins pbgsjoes innés i plus
particulierement la faim, la soif et la sexualitéhais ne permettait cependant pas de

comprendre les comportements tels que ceux d'exjbor et de curiosité (Berlyne, 1950).
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Les premiers travaux de Murray (1938) déclinentblesoins sur un versant psychologique et
les considérent davantage acquis qu’innés. Daosriinuité de ces deux approches, la TAD
définit la notion de besoin comme un facteur irpa, conséquent dépendant des régulations
organismiques, et comme relevant plus particuliergndu champ psychologique plutét que
physiologique. Les auteurs n’occultent cependastlpalimension physiologique comme le
laisse entendre une de leurs récentes définitiormodcept du besoin.

« Un besoin basique qui peut étre soit physiologidtd!( 1943) ou psychologique, est

un état énergisant qui, s’il est satisfait, faveria santé et le bien étre, en revanche s'il

n'est pas satisfait, il contribue au mal-étseRyan & Deci (2000b, p.7%)

Pour autant, la TAD s’est principalement focalisée le versant psychologique et
appréhende les besoins comme des éléments psycjhudsginnés essentiels pour le
développement psychologique, I'intégrité et le bédre de ’homme (Ryan & Deci, 2000c).
Conformément a leur réflexion, la fagcon dont chagudividu interagit avec son
environnement contribue ainsi a satisfaire sesibggosychologiques et par conséquent a
renforcer un état de bien-étre. Au regard de cesidérations et bien que certains auteurs
aient listé un bon nombre de besoins (pour uneereRyan & Deci, 2000c), les fondements
de la TAD reposent sur l'existence de trois besgagchologiques fondamentaux : les
besoins de compétence, dautonomie et d’affiliatioGes trois besoins s’averent
particulierement prégnants dans la plupart desaments importants de la vie sociale, plus
particulierement dans les contextes familial, étfjcprofessionnel ou de loisirs (Ryan &
Deci, 2000c). Ainsi les perceptions individuelles @gbmpétence, d’autonomie et d’affiliation
agissent comme des médiateurs psychologiques lestriacteurs sociaux et la motivation

(Vallerand, 1997 ; Vallerand & Losier, 1999 ; Vadad & Reid, 1984).

% Traduction libre.
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Le besoin de compétence

La TAD postule que chaque individu est mu par usobeinné de compétence. Cette
orientation théorique de la TAD découle directemées travaux de White (1959) sur la
motivation a l'effectance. Il semble d'ailleurs ques deux construits, motivation a
I'effectance et besoin de compétence ne formergldinent qu’un, tant les deux termes
d’'usage sont interchangeables dans les travaufseda construit du besoin de compétence
(Elliot, MCGregor & Thrash, 2002). Deci (1975) segg que ce besoin de compétence
pousse les individus a se fixer des challengesnapix au regard de leurs propres capacités.
Et plus la tache a accomplir est percue comme ddfitile, plus la satisfaction est
importante une fois celle-ci accomplie. Cette pgtiom est néanmoins en constante

interaction avec I'environnement et fluctue en tomt des contextes de vie.

Le besoin d’autonomie

Trés proche du besoin d’autodétermination, le lmek®ia la quéte d’autonomie dans les
différents contextes sociaux I'est également dudae causalité interne, terme emprunté aux
théories attributionelles (deCharms, 1968 ; Weifh8B86). Les comportements déterminés en
autonomie se caractérisent principalement par bserece de pression exercée sur ses propres
choix et régulations, et s’opposent traditionnebetdans la littérature aux comportements
contrdlés (deCharms, 1968, Deci & Ryan, 1987). éagption d’autonomie est considérée a
juste titre, et malgré les critiques, comme un mkdir incontournable de la motivation
autodéterminée, et s’avére d’autant plus importgote I'individu se considére comme étant

la source de ses propres comportements (Deci & RA@00 ; Ryan & Deci, 2000c).
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Le besoin d’affiliation (relatednesyou d’appartenance socialegocialbelongnesy

Le besoin d'affiliation est également considéré gmnombreux auteurs comme un des
éléments clés de la satisfaction et du bien étkhdenme dans sa vie sociale (Baumeister &
Leary, 1995 ; Maslow, 1970 ; Deci & Ryan, 2000).uBeister et Leary proposent que le
besoin d’appartenance sociale renvoie a deux psosetistincts. Le premiér consiste a penser
gue I’homme recherche le contact social a travessrdncontres ou des interactions avec une
ou plusieurs autres personnes. Dans lidéal cesractions peuvent engendrer des
conséquences affectives positives, mais elles doiggoritairement éviter tout conflit. Le
second renvoie a la perception par I'individu de s&seau social. La simple croyance qu’un
ensemble de personnes se préoccupe de sa san& sindbien-étre, ou l'aime tout
simplement, permet de satisfaire ce besoin d’affdn. Mais bien que le besoin d’affiliation
soit prégnant dans la société actuelle, 'Thommaeaemhe dans certains cas, la solitude ou le
repli sur soi. Ces comportements individuels appseat d’ailleurs non dénués de plaisir

(Ryan & Deci, 2000c).

2 — 3. La Motivation intrinseque (MI) et la motivation extrinséque (ME)

La nature de la Ml et de la ME

La littérature de la seconde moitié du ¥R siécle portant sur la psychologie de la
motivation (pour une revue, voir Deci & Ryan, 19B5best principalement penchée sur
'existence de différentes formes de motivation gse distinguent par le degré
d’autodétermination sous-jacent a leur fonctionn#m®eci et Ryan, au sein de la TAD
proposent que trois formes de motivation soientirdjgées : la motivation intrinséque, la

motivation extrinseque, et 'amotivation.
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La premiére forme développée au sein de la TlaDnotivation intrinseque, demeure
la forme la plus attrayante de la motivation et régepnte le plus haut niveau
d’autodétermination. Classiquement elle est assoei¢ caractére inné de la motivation.
L’enfant de bas age est actif, curieux et jouewdnm en I'absence de réecompense (Deci &
Ryan, 1985b ; Ryan & Deci, 2000b). Elle se réfela &alisation d’une activité pour elle-
méme et pour le plaisir et la satisfaction qu'@tecure (Deci, 1975 ; Deci & Ryan, 1985b ;
Lepper, Greene, & Nisbett, 1973) :

«Quand les gens sont intrinsequement motivés, igu@pnt de I'intérét et du plaisir,

ils se sentent compétents et autodéterminés, rikopent un locus de causalité interne

guant a leur comportement, et dans certaines cstances ils ressentent un état de

fluidité (flow).» Deci & Ryan (1985b, p.34)

On peut décliner le concept de la motivation irsgique selon quatre orientations
théoriques (Deci & Ryan, 1991). La premiere eskecgli est largement répandue parmi les
ouvrages spécialisés dans le champ de la motivadtqorend un caractére opérationnel selon
les différents contextes de vie. Elle postule quaamportement peut étre intrinséquement
motivé et ce, indépendamment de toutes formes ammgense extrinséque et de contrdle.
Cet aspect de la MI découle directement des tradauReci (1971) sur les mesures de la Ml
dans des taches de libre chdiveé choicg. Il est d’ailleurs admis que cette mesure dexchoi
libre soit 'un des indicateurs les plus efficadsla motivation intrinseque (Deci & Ryan,
1985b ; Pelletier & Vallerand, 1993). Il est égaggmreconnu que des lors que la motivation
intrinseque implique un sentiment de plaisir esdgsfaction inhérent a la tache, la mesure de
ces trois composantes chez l'individu permettrait ponséquent de déduire le niveau de

motivation intrinséque (Deci & Ryan, 1985b ; Pelletier & Vallerand, 1993)outefois il

* Traduction libre.
® On constate que l'intérét et le plaisir formene uimension de I''IMI de McAuley, Duncan & Tammer98D.
Egalement dans cette méme échelle de mesure, &nsiiom tension / pression se référe directemenpaapos
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convient de noter que cette formulation ne déasg [es processus psychologiques internes
gu’implique la motivation intrinséque. La second®mche consiste a considérer que les
comportements intrinseques sont ceux qui sont@mgravec intérét et curiosité. La troisieme
orientation supporte l'idée que les activités mgEquement motivées comportent un
challenge optimal pour l'individu. Deci & Ryan (1B9 établissent un paralléle entre la
motivation intrinséque et I'état de fluiditdaw) décrit par Csikszentmihalyi (1975) comme
étant une sensation holistique ressentie par lds/idlus lorsqu’ils sont completement
absorbés dans la tache ou «sur le pilote autousatiq Enfin une quatrieme approche
considere que les comportements intrinsequementivésotrépondent a des besoins
psychologiques innés. Suivant cette formulation, it&vh(1959) évoquait le besoin
d’accomplissement, deCharms (1968) postulait ltexise d’un besoin de se sentir comme
I'agent causal de son comportemere (ocus de causalité percu interne), enfin De&ydn
(1985b) reprennent en partie les travaux initiaexMurray (1938), et identifient les trois
besoins psychologiques précédemment présentési, Aiest clairement démontré par ces
auteurs (Deci & Ryan, 2000) que plus l'individu gercoit comme étant a l'origine de ses
comportements (autonomie), compétent et se sagriéntd’'un point de vue social (affiliation)
plus il est intrinséquement motivé. Pour autarlesideux premiers besoins psychologiques
sont considérés comme les deux principales infleensur le niveau de la motivation
intrinseque, celle-ci apparait d’autant plus fas®e que le contexte est caractérisé par un
environnement social protégée.d. famille, amis). Ryan et Deci, (2000b) notent égant
que l'influence du sentiment de compétence surdévation intrinseque est modulée par la
perception d’autonomie dans la tache a accomplob&@ement, les auteurs supportent que
les comportements intrinsequement motivés résutterttésir de se sentir autodéterminé dans

I'activité (Deci et Ryan, 1985a, Ryan, 1995, Ryaé&ci, 2000c).

de Deci & Ryan (1985b) définissant I'antithése deMl : «the antithesis of interest and flow is pressure and
tension», p.34.
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La seconde forme de régulation du comportementespand ala motivation
extrinseque L’individu agit non pas pour le plaisir et I'in& engendrés par I'activité, mais
dans le but d’obtenir quelque chose de plaisard’éuter quelque chose de déplaisant une
fois I'activité terminée, telles que les réecompensentraintes ou sanctions (Deci, 1975).

«La motivation extrinseque fait référence aux conguognts adoptés dans une activité

afin d’obtenir des conséquences indépendantes lie-ate» (Ryan & Deci, 2000Db,

p.71f

La motivation extrinseque représente par conséquen niveau moindre
d’autodétermination que la motivation intrinseq@ette forme de motivation découle en
partie des travaux de deCharms sur le conceptpi@ne. La notion de « pion » qualifie un
individu dont le comportement est controlé par fieses extérieures sur lesquelles il n'a
aucun controle et renvoie par conséquent a un ldeusausalité externe (deCharms, 1968 ;
Weiner, 1986). Ces comportements extrinsequemeiivésosont souvent associés a une
forme de socialisation (Deci & Ryan, 1985b). Ereefé société conduit chacun d’entre nous
a adopter certains comportements, attitudes etussleui ne sont ni naturels ni
intrinséquement motivés, mais s’averent indispdiesattans un objectif de bien étre social.
C’est plus particulierement le cas des jeunes émfeanfrontés a I'obligation scolaire, et qui
doivent quitter le cocon familial quelque peu asgpbu I'ensemble de ses actions s’avérait
pour le moins autodéterminé (Ryan & Deci, 2000a).

Enfin, Deci et Ryan (1985a) proposent une derrigmae de construit motivationnel, il

s’agit del’amotivation.

«Un individu est amotivé lorsqu’il ne percoit pas dation entre ses actions et les

résultats obtenus: (Pelletier & Vallerand, 1993, p.256).

® Traduction libre.
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Dans ce cas, lindividu a la perception que sempmtements sont causes par des
facteurs indépendants de sa volonté. Et bien guigse effectuer une tache quelconque de
facon mécanique, il n’est ni intrinsequement niriegequement motivé. Ce concept est
extrémement proche de celui de la résignation spmite Seligman (1975) puisque les deux
considerent que lorsque I'individu se sent désalilisé pose des lors la question du pourquoi

de son comportement et tendra a abandonner désnaura la possibilite.

2 — 4. La Théorie de I'Intégration Organismique (TO)

La distinction entre la motivation intrinséque et b motivation extrinseque

Une analyse conceptuelle de la motivation intringegt extrinseque suggere qu’il est
possible de distinguer ces deux styles de motinagio trois points (Vallerand & Losier,
1999 ; Vallerand, 2001). Selon une approche téiggle, les auteurs considérent dans un
premier temps que les deux formes de motivatioh feomlamentalement différentes. Puisque
si la motivation intrinseque est considérée comnme puocessus intimement lié a la
participation en elle-méme, la motivation extrinsggenvoie inexorablement aux bénéfices
attendus apreés l'activité. Les individus motivésinsequement sont ainsi davantage focalisés
sur ce qu'ils font€.g. le plaisir de se dépenser physiquement et vilgmgment le cours de
fitness), alors que ceux qui suivent des motifsiex¢ques s’engagent dans I'activité pour une
fin en soi €.g. perdre du poids). Dans le cas ou cela s’avelsadie, il apparait clairement
pour ces derniers qu’ils accepteraient volontieast@indre leurs buts par des moyens moins
colteux en énergie et en tempg.(chirurgie esthétique). La seconde distinctiomeeMI et
ME analyse les différences en terme de récompersseriées a chacun des deux construits.

Il ressort de celle-ci que lindividu recherche diesmes de récompenses liées a son

" Téléologie : ensemble de spéculations qui s'appliqa la question de la finalité du monde, denfihee.
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engagement, différentes en fonction du mode madinael initialement adopté. Lorsqu’une
personne est motivée intrinsequement elle s’attencecevoir des récompenses liées a
I'expérience vécuee(g. plaisir, joie, sensations physiques). Ainsi Batie de ces émotions
positives est a considérer comme un puissant rdetiparticipation. En revanche si cette
méme personne est motivée extrinsequement, ellgelavant tout que I'expérience vécue
lui permette d’obtenir les réecompenses socialevaé€rielles attendueg.§. reconnaissance
sociale, trophées). Ces motifs de participatioves@ant de plus en plus prégnants dans le
contexte du sport et de l'activité physique (Valledet al., 1987). La derniere distinction
établie entre les deux construits est appréheneléa sine perspective phénoménologfyue
Celle-ci montre que les pratiques intrinsequemeativées sont associées a des émotions
positives telles que le plaisir, la joie, la likerbu encore la relaxation. Les individus dans ce
cas sont principalement focalisés sur la tache cormaplir. Inversement, les pratiques
extrinsequement motivées sont davantage associées atats d’anxiété et de tension, les
individus étant ici plus particulierement focalisg&sr I'approbation sociale dans son sens

large.

Le continuum d’autodétermination, explicatif du concept d’internalisation

Bien que la motivation intrinséque soit indispesatans un souci de bien étre et de
procuration de plaisir, force est de constater qae nombre de nos comportements au
quotidien sont peu voire non autodéterminés. L'agan majeure de la théorie de
l'autodétermination (Deci & Ryan, 1985b, 1991 ; Ry&a Deci, 2000b) est de considérer que
certains comportements extrinséquement motivésguedtre plus ou moins autodétermineés.
Le concept d’internalisation rend compte du progegsar lequel un individu s’adapte en

acceptant certaines valeurs et régulations extjures que I'ordre social leur impose. L'objet

8 Phénoménologie : étude philosophique qui consis@écrire les phénoménes et a décrire également les
structures de la conscience qui les connait (Meskganty).
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de linternalisation est de transformer ces réguiat d’'origines externes en régulations
internes, bien gu’elles ne puissent étre assiméedss motifs intrinséques. Les motivations
extrinseques peuvent ainsi fluctuer en fonctiorddgré d’autonomie offert a 'individu dans
un contexte social. Le systeme éducatif a travers caractere obligatoire repose, par
exemple, largement sur ce processus. Deci et R$8A1] estiment que le processus
d’internalisation est plus spécifiquement dépenddat besoin d’affiliation. Ce besoin
demeure I'un des déterminants majeurs d’'une ppdiicin plus autodéterminée a une activité
dans laquelle on peut étre soumis a des contratesnes. La TIO propose donc de détailler
la motivation extrinseque sous différentes formaersqu’elles promeuvent ou limitent cette
internalisation (Deci & Ryan, 1985b ; Ryan & De2000b). Les quatre formes de motivation
extrinseque sont présentées ci-apres, chacunaal’elds peut étre placée sur un continuum
d’autodétermination en fonction de son niveau diinalisation du motif extrinseque (cf.

figure 1).

Styles de régulations extrinseques.

Dans une premiere approche (Deci, 1971, 1975)olavation extrinseque ne se référait
alors, qu’aux comportements émis en I'absence digiermination, c’est-a-dire qui n’étaient
observés qu’en présence de sources de contrblenesté€.g. récompenses, punitions,
évaluations). Plus récemment Deci, Ryan et leuliggues (Deci et Ryan, 1985b ; Ryan et
Connell, 1989 ; Ryan, Connell et Grolnick, 1992} proposé I'existence de quatre types de
motivation extrinséque pouvant se situer sur urticonm d’autodétermination. Ces types de
motivation extrinseque, du plus bas niveau d’autmdination au plus élevé, sont la

régulation externe, la régulation introjectée dgulation identifiée, la régulation intégrée.
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La régulation externgéfére a I'adoption de comportements régulés @ar fdcteurs
externes comme les récompenses et les contraisedleve qui apprend ses lecons dans le

simple but d’avoir une bonne note a l'interrogatiait preuve de régulation externe.

La régulation introjectéearactérise I'individu qui intériorise les raisguaur lesquelles
il pratique I'activité. Cependant, les élémentsiitrisés sont influencés par des pressions
externes antérieures vécues maintenant comme eesigns internes. Dans ce type de cas, le

sportif participe a I'entrainement car il se semigable s’il ne s’y investit pas.

La régulation identifiéecorrespond a un comportement autodéterminé. Quand
comportement est identifié, il est hautement vatort jugé trées important pour I'individu.
L’individu choisit librement de faire I'activité nm@e s’il ne la juge pas intéressante. Dans ce
cas, un sportif peut faire de la musculation (m&meette activité ne l'intéresse pas) dans le

but d’étre plus performant en compétition.

Enfin, la régulation intégréese référe également a un comportement autodéterminé
Dans la régulation intégrée I'individu choisit ment de s’engager dans une activité en
harmonie avec d’autres éléments importants deesanein pas pour l'activité en elle-méme,
bien qu’elle ne soit pas déplaisante. Dans ceecapadrtif a la veille d’'un match important va
rester chez luigg. au lieu de sortir) car il est important pour tie se concentrer sur la
rencontre a venir et d’étre bien reposé. Ce chois@it en harmonie avec d’autres éléments

importants de sa vie.. étre chez soi avec sa famille).

Pour une taxonomie tripartite de la motivation intrinséque.

Pareillement a la distinction entre trois grandasnes de motivationi.e. Motivation
intrinséque — Motivation extrinseque — AmotivatioMpllerand et ses collegues (Vallerand,

Blais, Briere & Pelletier 1989 ; Vallerand, PeléstiBlais, Briere, Senécal & Valliere 1992 &
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1993) ont proposé une taxonomie tripartite de laivabon intrinseque comprenant la
motivation intrinseque a la connaissance, la motwaintrinséque a l'accomplissement, la
motivation intrinséque a la stimulation. Au comnteaide la motivation extrinseque cette
taxonomie ne distingue pas les différents motifisineeques en fonction de leur niveau

d’autodétermination, chacun d’entre eux étant mdlement autodéterminé.

La motivation intrinseque a la connaissanpmut étre définie comme I'engagement dans
une activité pour le plaisir et la satisfaction w'individu en retire pendant qu’il apprend,
explore et essaye de nouvelles choses. Le jouaghet qui pratique parce qu’il aime

apprendre de nouvelles tactiques fait preuve dévatmn intrinséque a la connaissance.

La motivation intrinseque a I'accomplisseméait référence a I'engagement dans une
activité pour le plaisir d’accomplir, de créer quet chose ou de se surpasser soi-méme.
L’individu est centré sur le processus et non suekultat de cet accomplissement. Le joueur
de basket qui s’exerce au lancer franc pour lesiplgue lui procure le fait de marquer un

panier est motivé intrinsequement a lI'accomplissgme

La motivation intrinseque a la stimulatimorrespond au fait de participer a une activité
pour les sensations plaisantes qu’elle engendreetsonne s’engage dans une activité parce
gu’elle lui procure une excitation, un amusementplaisir sensoriel d’esthétisme ou bien le
plaisir de faire un avec l'activité. C’est le cdardéleve qui va en cours d’EPS afin de vivre
des émotions positives dans de nouvelles actigpéstives qu’il ne pratique pas ou peu en

dehors de I'établissemerd.§ activités de voile).

L’amotivation
Bien que peu utilisée dans la littérature, Peliete ses collégues ont proposé une

perspective multidimensionnelle du concept d’anaston (Pelletier, Dion, Tuson & Green-
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Demers, 1999). Celle-ci propose d’appréhender ltaraton sous quatre formes distinctes
mais fortement imbriquées. L’amotivation due a uangque d’habileté se réfere aux individus
qui ne s’engagent pas dans une activité pour lglsimaison qu’ils estiment ne pas étre
suffisamment doués pour la réussir. Cette croyasugective d'un manque d’habiletés
pousse les sujets a contourner cette épreuve &huited un sentiment d’'incompétence. La
seconde forme d’amotivation renvoie a la croyanee lgpn peut manifester de ne pas étre en
possession des qualités stratégiques afin d’ateeiedout fixé. Plus frequemment, on constate
€galement que certaines personnes ne s’engagertapasun programme d’activitée.d.
d’entretien physique ou écologique) parce gu’edlsiment que celui-ci est trop exigeant en
terme d’effort. La quantité d’efforts a fournir disade finalement ces personnes a s’engager
dans ce type de programme. Enfin, le quatrieme typmotivation dénommeé résignation
apprise est la perception globale d’'un individu ¢qoet ce qu’il tente est voué a I'échec

(Abramson, Seligman & Teasdale, 1979).

Type de Amotivation Motivation extrinseque Motivation
motivation intrinseque
Type de Absence de  Régulation Régulation Régulation Régulation Régulation
régulation régulation externe introjectée identifiée intégrée intrinseque
Qualité du Non autodéterminée Autodéterminée
comportement

IIIllllllIIIIIIIllllllllllllllllllllllll>
Locus de Impersonnel Externe RelativemeRtelativementinterne Interne
causalité externe interne
percu

Figure 1: Le continuum d'autodétermination, avec les farishe motivation, les styles de régulation et lesiso
de causalité. Adapté de Ryan & Deci, 2002

Les conséquences motivationnelles associées
Deci et Ryan, (1985b) rapportent que les conséesenmtivationnelles s‘averent plus
ou moins positives pour l'individu en fonction duiveau d’autodétermination du

comportement adopté. Ainsi et au regard du contindiautodétermination, les motivations
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les plus autodéterminéeise( les trois formes de la motivation intrinsequdest régulations
identifiée et intégrée) conduisent aux conséqueteelus positives, contrairement aux
formes les moins autodéterminées. ('amotivation et les régulations externe et ijgobée).
Globalement, Ryan et ses collegues montrent queobiZtermination est associée a un
meilleur fonctionnement psychologique (Ryast al, 1995). Plus précisément, les
conséquences motivationnelles peuvent étre appiéberselon trois ensembles. Le premier
renvoie aux conséquences cognitivesg) (créativité, concentration, apprentissage), l@sec
aux conséquences comportementalegy (persistance, intensité, performance), enfin la
derniere catégorie integre les conséquences de dffpetives €.g intérét, satisfaction,
anxiété). Une étude plus approfondie des conségsemotivationnelles dans le champ du
sport et de I'exercice physique est proposée au deichapitre 2 (pour une revue dans les

autres contextes, cf. Vallerand, 1997).

Critiques de la Théorie de I'intégration Organismique (T1O)

Une des critigues du modele de la motivation is&gue et extrinseque voudrait que
cette notion ne soit pas suffisamment large pouyligxer I'ensemble des comportements
humains. Ainsi certains comportements considérésnm naturelsg.g. se nourrir, dormir)
ne seraient déclenchés ni par des motifs intrirseau par des motifs extrinseques (Pelletier
& Vallerand, 1993). Cette critique a incité lesmlers travaux portant sur le paradigme de la
motivation intrinseque a préférer la notion d’admimination aux deux formes de
motivation initialement développées par Deci (197Bgs lors, les comportements sont
considérés comme étant plus ou moins autodéterm@t§seuvent étre associés a une des
différentes formes de motivation telles que défirser le continuum (Deci et Ryan, 2000).
Deci & Ryan (1991) suggerent également qu’il estoirect de prétendre que tous les

comportements extrinséquement motivés sont perelss sin locus de causalité externe.
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Alors que deCharms (1968) prétend que toutes leenacintrinsequement motivées sont
autodéterminées, Deci et Ryan, ajoutent par la gk les comportements extrinsequement
motivés peuvent varier quant a leur niveau d’auerdd@nation. Ainsi tous les comportements
intentionnels sont susceptibles d’étre distingu#sroe plus ou moins autodéterminés. Dans
un souci de catégorisation, Deci et Ryan (1991)isonent le fait que la régulation des
comportements peut étre appréhendée selon legslaswantes : autodéterminée, controlée,
ou amotivée. Les deux premieres catégories deatigulf.e. autodéterminée et contrdlée)
sont associées au caractere intentionnel du coempertt. Cependant, I'autodétermination
implique davantage que la régulation contréléesemtiment de liberté.€. de choix) vis-a-
vis de la définition de ses propres comportemdtiiseffet les comportements contrélés bien
gue intentionnellement orientés vers un résulisd vie sont pas réellement choisis. Quant aux
actions amotivées elles résultent d'une absenatetdiintentions.

Une seconde critique émane des travaux de VallgfE9@l7) et considere que la TAD
n'appréhende pas la motivation selon les niveaugéheralité auxquels elle peut s’appliquer.
Ainsi, Vallerand propose qu’elle soit étudiée comumetrait de personnalité.€. motivation
globale), spécifique a un contexte de vie. (motivation contextuelle) ou finalement comme
une motivation de type état, c’est-a-dire la mdtoraqui nous anime a un moment « i.e.(
motivation situationnelle). Cette approche hiérapeb des motivations constitue la partie
centrale du chapitre 2.

La critique émise par Biddle et ses collegues égntjune difficulté d’appréhension de
la régulation intégrée au sein du continuum d’aétechination (Biddleet al, 2001). En
effet, ces auteurs estiment que cette dimensiorredstivement proche de la motivation
intrinseque, et par conséquent que sa mesure g’avasive. La mise en ceuvre des échelles
de mesure de la motivation dans les différentsecaes de vie avait déja souligné ce constat.

Ainsi aucun de ces instruments ne comporte finaterde mesures de la régulation intégrée,
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suspendant pour I'heure la question de la mesuce @enstruit motivationnekeg. Vallerand

et al, 1992).

2 — 5. La Théorie de I'Evaluation Cognitive (TEC)

La théorie de I'évaluation cognitive (TEC) est wssEonde sous théorie de la TAD qui
appréhende plus spécifiguement les déterminantta deotivation. Selon Deci & Ryan,
(1985b, p.87) la TEC supporte l'idée qudimpact d’'un événement sur le processus
motivationnel est déterminé non par les caractiists objectives de cet événement, mais
plutét par linterprétation psychologique que peah faire lindividu»’. La question
essentielle posée par Deci & Ryan (1985b) a I'atéeleur contribution théorique est de
savoir comment la motivation intrinséque pouvait rvewe face aux forces
environnementales, et plus préciséement commentdiVidu pouvait résister a
l'instrumentalisation de ses comportements. Etidéé premiére de I'expérience de Deci
(1971) était bien de vérifier 'impact des recomgeEnsur la motivation intrinseque, la TEC a
montré a travers ses nombreuses applications cotrellerpermet une compréhension plus
large des effets des événements externes quedsdwsimples récompensesg punitions,
surveillance, échéance, évaluation, compétitioedidack ; pour une revue voir Deci & Ryan,
1985b ; pour une revue appliquée au contexte $peotr Vallerand & Losier, 1999).

Ces déterminants sont dissociés en deux catégdaepremiere englobe les trois
médiateurs psychologiques, développés précédemmsens les appellations suivantes :
perceptions d’autonomie, d’affiliation et de congréte. Conformément a la TEC, les
changements de perception dans un ou plus de desmilgants proximaux ont pour

conséquence des modifications du caractére autadéte de la motivation. La seconde

® Traduction libre.
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catégorie renvoie aux déterminants distaux. Larlture s’est particulierement penchée sur
'impact négatif des récompenses sur la motivatidgrinseque. Cameron, Banko et Pierce
(2001) dans leur critique de la TEC, estiment dus g’'une centaine d’études expérimentales
ont testé cette hypothése depuis les années 13%).études portant sur ce sujet sont
particulierement intéressantes car elles démontentment un méme facteur social peut
engendrer des conséquences distinctes sur la rmotiviatrinséque. Deci et Ryan (1985b)
montrent que si la récompense a une fonction irdtionnelle notamment vis-a-vis de la
compétence de l'individu, alors il se peut qu'etlenforce la motivation intrinséque de
I'individu. En revanche si la recompense contréledmportement, c’est-a-dire si elle conduit
a une instrumentalisation du comportement, aldes put engendrer une diminution de la
motivation intrinseque, et ce d’autant plus sidaampense est retirée par la suite (pour une
revue, Deci, Koestner & Ryan, 1999, 2001) . Afincdenprendre ces mécanismes il convient
de rappeler I'un des points essentiels de cette Téglle-ci suggere que I'impact des facteurs
environnementaux sur la motivation autodéterminée reédiatisée par les perceptions
d’autonomie, de compétence et d’affiliation.

Lorsqu’un événement extérieur conduit a une peimemxterne du locus de causalite,
cela se traduit par une diminution de la motivaimninseque. Tandis que si celui-ci oriente
la perception vers un locus de causalité intem@)dtivation intrinséque sera accrue. Dans un
contexte favorisant l'autodétermination, les factesociaux renforcent les motivations
autodéterminées (Deci & Ryan, 2000) sous la camtiue ceux-ci influencent positivement
le sentiment de compétence de l'individu. En retandorsque le facteur social diminue la
perception de compétence, cela a pour conséquencéddire la motivation intrinseque de
I'individu. Plus précisément, la TEC supporte dirapact positif d'un événement externe sur
le sentiment de compétence n’a une incidence suotavation autodéterminée qu’a partir du

moment ou la personne présente un sentiment d'amtienconséquent dans l'activité. Bien
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gue ces deux processus cognitifs soient les plpsriants dans la prédiction de la motivation
intrinséque, Ryan et Deci (2002) suggérent désariopae le besoin d’affiliation se comporte
également comme un médiateur psychologique eteinfle par conséquent la motivation
autodéterminée. Ces mémes auteurs considérent aje abrtains contextes de vie, le
sentiment d’appartenance sociale s’avere étreairdans le maintien ou le développement de

la motivation intrinseques(g relations interpersonnelles).

Critiques de la théorie de I'évaluation cognitive TEC)

La critique principale vis-a-vis de la TEC résidend les meta-analyses de Cameron et
ses collegues (Cameron & Pierce, 1994 ; Cametal, 2001). Ces auteurs émettent l'idée
que les récompenses ne portent pas nécessairerggrdige a la motivation intrinseque. lls
prétendent notamment que les récompenses danadtes tprésentant peu d’intérét pour un
individu peuvent renforcer la motivation intrins@gde celui-ci. Concernant les taches d’'une
plus haute importance, ils concluent que les réems@s verbales produisent des effets
positifs sur la motivation et renforcent I'intén@brté a cette tache. Des effets négatifs sont
néanmoins démontrés lorsque les récompenses séwigsr a I'avance ou ne sont pas
contingentes a la performance accomplie. En revafehauteurs confirment que lorsque les
récompenses sont liées a la performance, alorotevation augmente ou ne differe pas du
groupe contrdleife. sans récompenses). Ces critiques furent suceessit discutées par

Deci et ses collegues au sein de deux meta-andyseset al, 1999, 2001).
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CHAPITRE 2
LA MOTIVATION SELON UNE APPROCHE HIERARCHIQUE,

THEORIE, REVUE DE LITTERATURE ET APPLICATION EN EPS

Introduction

Cette partie répond a trois objectifs. Le premise\a présenter un cadrage théorique
relatif a I'étude de la motivation selon une appiérarchique. Vallerand a développé un
Modéle Hiérarchique de la Motivation Intrinsequeeatrinseque (MHMIE, Vallerand, 1997,
2001 ; Vallerand & Grouzet, 2001 ; Vallerand & Riae2002 ; Vallerand & Rousseau, 2001)
qui S’appuie majoritairement sur les postulatsss$el la théorie de I'autodétermination (Deci
& Ryan, 1985b, 1991, 2000). Nous avons volontairgnpéace la présentation de ce modele
au sein de cette partie, puisque les postulatsentea celui-ci s’averent étre au cceur méme
de notre problématique. Le second objectif conséstexposer une revue de littérature
renvoyant a I'étude des effets descendargstOop-down TD) et ascendants.€. bottom-up,
BU) entre les motivations des différents niveaugrdnichiques. Si ces effets d’interactions
entre les variables psychologiques ont largememtealté la littérature sur le concept de soi
(pour une revue, voir Marsh, Byrne & Yeung, 199pgu d'études a ce jour se sont
véritablement penchées sur une application de &ess edans le champ d’étude de la
motivation. Enfin le dernier point abordé consigtdéfinir en quoi ce modele peut affiner la
compréhension de la motivation des éléves vis-al@ita discipline d’Education Physique et

Sportive (EPS). Ce questionnement a pour objeetipaser les bases de notre réflexion sur
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les motivations de I'éleve en EPS qui anime lefeghtes parties de ce travail.

1 — Le Modéle Hiérarchique de la Motivation Intrinséque et Extrinséque (MHMIE)™

Si le nombre de recherches scientifiques dansreadee de la motivation ne semble pas
décliner, on note cependant depuis quelques anméesspécialisation des études afin
d’appréhender au plus juste les motivations denfime au sein des différents contextes
gu’offre la vie en société. Les études portentlssimmotivations des individus dans plusieurs
contextes spécifiques tels que ceux du Smog Pelletier, Fortier, Vallerand & Briere, 2001 ;
Vallerand et Losier, 1999), de I'éducationd Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004 ;
Senécal, Keestner & Vallerand, 1995), du travaiy (Richer, Blanchard, Vallerand, 2002),
des loisirs ¢.g Manfredo, Driver & Tarrant, 1996). Les nombreusefelles de mesure
récemment développées confirment la prise en com@téa diversité des comportements
motivés (pour une revue, voir Vallerand, 1997, ¥i@hd et Ratelle, 2002). Toutefois, cette
spécialisation des recherches sur la motivationqoeartoute la difficulté de déterminer un
profil motivationnel unique et commun a ces diffésecontextes. Dans ce sens, Vallerand et
ses collegues proposent d’affiner la compréhendasimotivations par I'intermédiaire d’'un
Modéle Hiérarchique de la Motivation IntrinsequeEettrinseque (MHMIE, cf. figure 2 ;
Vallerand, 1997, 2001 ; Vallerand & Grouzet, 200/allerand & Ratelle, 2002 ; Vallerand &

Rousseau, 2001).

10 Cette section est inspirée des lectures des chat articles suivants : Vallerand, 1997, 2004llerand &
Grouzet, 2001 ; Vallerand & Ratelle, 2002 ; Valleta& Rousseau, 2001).
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Figure 2 : Modéle hiérarchique de la motivation intrinseguextrinséque (Vallerand, 1997).

1 — 1. La Théorie de I'Intégration Organismique (TD) comme support d’analysé'

Le postulat premier du MHMIE découle directemess tbndements de la TIO (Deci &
Ryan, 1985b, 1991, 2000). Le modele de Vallerargtyd® au méme titre que cette théorie
gu'il existe trois formes de comportements motivés.premiere, la motivation intrinseque,
demeure la forme la plus attrayante. Elle représémtcaractére inné de la motivation.
L’enfant de bas age est actif, curieux et jouewdnma en I'absence de récompense (Ryan &
Deci, 2000b). L'individu demeure motivé selon undedntrinséque lorsqu’il pratique une
activité librement, pour le simple plaisir et ldistaction qu’elle peut lui procurer. La seconde
forme de comportement correspond a la motivatidrireseque. L'individu agit non pas pour
le plaisir et I'intérét engendrés par l'activité,aim pour des raisons instrumentalesg(

récompenses, contraintes ou évitement de sanctioes)degrés de motivation intrinseque et

Y Pour une description détaillée de la TIO, se g#féu chapitre 1 de ce travail.
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de motivation extrinseque sont dépendants du sentird’autodétermination de l'individu
dans la tache ou dans un contexte de vie (DecyahR1985a, Ryan, 1995, Ryan et Deci,
2000b). A ces deux formes de motivation, la TIOoams I'amotivation. Cette dimension
renvoie aux comportements qui ne sont ni extrinsggant, ni intrinséquement motivés, dans
le sens ou ils ne sont pas considérés comme iobereis. Il s’agit par exemple des situations

ou l'individu se sent dépourvu face a la difficuttatteindre les buts fixés.

1 — 2. Les niveaux hiérarchiques de généralité

Si le modele hiérarchique présenté dans cetteegarend largement appui sur la TIO et
plus précisément en supportant I'existence de i@s tormes de motivation (Vallerand,
1997), il se veut néanmoins plus intégratif. Airgnstatant que la littérature portant sur la
motivation tend a distinguer les motivations selenniveau de généralité auquel elles
s’appliquent, Vallerand (1997) postule que lesstrfmirmes de motivation existent a trois
niveaux bien distincts de généralité. Cette petspedridimensionnelle a pour objectif
d’appréhender un plus large éventail des comporiesneumains. C’est dans cette optique
gu’elle différencie les motivations situationneldentextuelle et globale.

Le niveau situationnel représente le plus bas niveau de la hiérarchmomterne la
motivation de [lindividu durant la réalisation ménde [Iactivite. Cette motivation
situationnelle est considérée non pas comme uretésistique individuelle, mais comme un
état motivationnel, c’est Kici et maintenant de la motivation (Vallerand & Grouzet, 2001,
p.67). La recherche sur la motivation situatiorsédlit tout particulierement associée aux
protocoles expérimentaux (voir pour une revue, [BeBiyan, 1985b ; Camerort al., 2001).
Pour exemple, l'étude expérimentale de Deci (19d&montre I'impact négatif des
récompenses sur la motivation intrinséque situagtla des étudiants participant a

I'expérience. Vallerand (1997) estime que la mdidra situationnelle occupe une part
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centrale dans la hiérarchie motivationnelle cae etincerne la motivation des personnes au
moment méme ou elles en font I'expérience. Le nivgituationnel est donc essentiel pour

comprendre I'engagement des personnes dans unééadiar exemple, un éléve en cours

d’EPS qui s’active soudainement parce que I'ensgighobserve, semble faire preuve d’'une

motivation extrinseque situationnellee( il agit uniquement pour éviter la réprimande). La
minute suivante, ce méme éleve peut tout a fagmber dans ses travers. Cet exemple
illustre a quel point la motivation situationneff@avere instable dans le temps.

Le second niveau hiérarchique éstniveau contextuel La motivation contextuelle
réfere a la tendance plus ou moins stable de Viddia étre motivé de maniere intrinseque,
extrinseque ou amotivé dans un contexte spécifigeesontexte défini par Vallerand (1997)
renvoie a un ensemble ou a une sphere dactivigsmons, 1995). Cette motivation
contextuelle est considérée comme étant plus stpela motivation situationnelle, et se
décline en autant de contextes sociaux que l'iddiyeut en cétoyer. Au cours de ces vingt
derniéres années, de nombreuses recherches decisees sur ce niveau contextuel, Blais
et ses collegues ont notamment dénombré 21 cortdgteie différents a travers la littérature
(pour une revue, voir Blais, Vallerand, GagnoneBi& Pelletier, 1990). Sur I'ensemble de
ces contextes, le domaine de I'éducation demeuhei cgii engendre la majorité des
recherches sur les motivations intrinseque et reséque (Vallerand, 1997). Toutefois les
contextes relatifs au travail, aux loisirs / spodsaux relations interpersonnelles dans leur
sens largegg. famille, amis) sont aussi régulierement étudigsc{ & Ryan, 1985b, 1991 ;
Vallerand, 1993). L'incorporation de ce niveau denprésent modele est trés importante, car
il est évident que la motivation d’'une personnetperier radicalement d’'un contexte a
l'autre (Graef, Csikszentmihalyi & Gianinno, 1983)nsi, on peut penser qu’un enfant soit
motivé sur un péle intrinseque lorsqu’il se rendséade pour son entrainement de football,

mais demeure en revanche extrinsequement motisgudrregagne I'école.
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Le niveau hiérarchique le plus élevé, leshiveau global La motivation globale réfere
a une orientation motivationnelle incitant I'indivi a interagir avec I'environnement selon un
mode intrinseque, extrinseque ou amotive. Selonappeoche propre a la psychologie de la
personnalité (McClelland, 1985), la motivation @b est percue comme une différence
interindividuelle, elle est d’ailleurs tout simplent comparable au construit de la motivation
tel qu’il est défini dans cette perspective. Aingfte motivation peut étre apparentée a un
trait de personnalité (Vallerand, 1997) et rend ptmmdu caractere stable du soi (Allport,
1955, Rogers, 1951). Cette conception découle égaledes travaux issus de la théorie des
orientations générales & la causalité (TOC ; DE¥80% Deci & Ryan, 1985a, 1985b). Cette
théorie est une sous théorie de la TAD au ménmedite la TIO et la TEC. Moins populaire
que les deux autres sous théories de la TAD, élleee pourtant tres pertinente dans
I'analyse des motivations au niveau global. DedRgan supportent I'idée que la personne a
une part active dans la construction du stimulustrément dit, son organisme est plus ou
moins réceptif a certains stimuli, qui une fois IE@@Ndés s’averent interprétés au regard des
meédiateurs psychologiques. D’'une analyse séquientgiple du modele de causalité
(Stimulus — Organisme — Réponse, SOR), Deci et Ryaoonisent finalement une séquence
débutant par la sélection du stimulus par I'orgassoit la séquence suivante :

Organisme — Stimulus — Organisme — Réponse (OSOR Deci & Ryan, 1985b, p.15%)

Par conséquent, I'analyse du comportement porte dampremier temps non plus sur le
stimulus, mais sur sa tendance a percevoir lesedext sociaux comme étant soit
informationnels, soit controlant. Les auteurs suient l'existence de trois types
d’orientations causales. La premiére est |'origataters I'autonomie, elle incite la personne

a appréhender les stimuli de prime abord commernrdtonnels plutét que contrélant. La

12 Deci est considéré comme étant le premier autenpi développé la notion d’orientation causalel 880,
concept découlant des travaux de Heider, 1958 de@harms, 1968)
13 Traduction libre
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seconde, l'orientation vers le controle tend a @eo les stimuli comme étant généralement
controlant. Enfin la troisieme, I'orientation imgennelle a pour conséquence de percevoir
les stimuli divers comme amotivant et dénués des gmur le soi. Bien que la premiere
orientation soit distincte voire opposée aux deuwixeg, Deci et Ryan (1985b) estiment que la
personnalité d'un individu ne se résume pas a l'opel'autre de ces orientations. Au
contraire, il apparait plus pertinent d’appréhenchs orientations causales comme un profil

motivationnel, intégrant ces trois composantes.

1 — 3. Les déterminants externes de la motivatich

Le troisieme postulat développé par Vallerand am sle son modéle hiérarchique
supporte que la motivation soit influencée parféeseurs sociaux ou environnementaux. Ces
facteurs seraient conformément a la TEC percus miesprétés par l'organisme, cette
interprétation conditionnant finalement la motieatiautodéterminée des individus. Dans la
lignée de la TEC, le MHMIE integre également tromediateurs psychologiques : les
sentiments de compétence, d’affiliation et d’autore Ces médiateurs renvoient aux besoins
psychologiques, considérés comme des éléments, ies8entiels pour le développement

psychologique, I'intégrité et le bien-étre de I'hmim (Deci & Ryan, 2000).

Les facteurs sociaux

Les facteurs sociaux, sont considérés comme éestvdriables environnementales
influencant le niveau d’autodétermination de laspane vis-a-vis d’'une tache quelconque.
Les feedbacks, le comportement d’un tiers, ou ent®orclimat percu sont des exemples de
facteurs sociaux susceptibles d’avoir un impactn&is comportements motivés. Vallerand et

Losier (1999) proposent que les facteurs sociauns da contexte du sport et de I'exercice

* Pour une description détaillée de la TEC, se eéfén chapitre 1 de ce travail.
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physigue puissent étre distingués selon trois caiEg): les success. échecs, la compétition
VS. coopération et les attitudes des entraineurs aupeeleurs athletes.€. autonomievs.
contrdle). Thill & Mouanda (1990) ont par exempémontré dans une étude portant sur des
handballeurs que les feedbacks positifs augmentiemotivation intrinseque des joueurs.
Briere, Vallerand, Blais & Pelletier (1995), supmt également l'idée que lorsque le
comportement d’'un entraineur est percu comme dantrée niveau d’autodétermination de
I'athlete diminue. Intégrées au sein de la classifon de Vallerand et Losier, et étudiées de
facon récurrente a travers la littérature, les mgmenses et leur impact sur la motivation
autodéterminée des sportifs constituent aujourdimuiélément quasi impondérable de la
pratique sportive, notamment chez les plus jeupesr(une meta-analyse des études portant
sur les effets des récompenses sur la motivatismseque, voir Decet al., 1999, 2001).
Pour illustration, Chantal et ses collegues (CHaaay, Dobreva-Martinova & Vallerand,
1996) montrent notamment chez des athlétes bulgarésaut niveau que ceux qui ont obtenu
des titres et médailles affichaient de plus haut®aux de motivation extrinséque non
autodéterminée et d’amotivation que ceux qui n@vapas eu cette « chance » d’obtenir de

tels résultats.

Le modele hiérarchique soutient également quefdeteurs sociaux s’appliquent a
chacun des trois niveaux de généralité. Ainsi,arction de leur nature et de linterprétation
qui en est faite par l'individu, ces facteurs sagigpeuvent s’appliquer aux niveaux global,
contextuel ou situationnel. La littérature portant les influences des facteurs sociaux sur la
motivation en fonction des niveaux de généralitévaste. Nous nous focaliserons dans cette
partie plus précisément dans le domaine des spiets/oisirs et de I'éducation physique
(pour une revue concernant les autres contextggdeoir Vallerand, 1997). Etant donné que
nous situons notre réflexion plus particulierement cceur du contexte du sport et de

I'éducation physique, nous excluons par conséquiantlyse au niveau global de la
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hiérarchie. Seuls les deux premiers niveaux dergé@sont par conséquent présentés ci-

apres.

Au niveau situationnel de nombreux travaux ont démontré les influenceslad
compétition, des succes/échecs et des feedbacksa somotivation intrinseque lors des
entrainements ou des compétitions sportives (paerravue, voir Vallerand & Rousseau,
2001 ; Vallerand & Losier, 1999). Conformément antation de facteur situationnel, ces
variables sont présentes a un moment donné deali@yoe sportive de I'individu. C’est par
exemple le cas, lorsqu’un joueur de tennis viensa@léaire « breaker » dans le cinquieme set
de la partie. Aussi, l'influence du facteur sodat la motivation au niveau situationnel n’est
généralement pas persistante (Vallerand, 2001)s Dmsituation de notre joueur de tennis,
I'affect négatif lié a la perte de son jeu de ssveut étre, ainsi tres rapidement compenseé
par le gain du jeu suivant. Il convient égalemesmtpdéciser, comme nous le verrons par la
suite, que ce n’est pas tant le facteur socialimfliience la motivation autodéterminée de
l'individu que linterprétation qui peut en étreitka par cette méme personne. McAuley,
Duncan et Tammen (1989) prétendent dans ce senbipggle les individus recoivent des
feedbacks volontairement non contingemnes positifs ou négatifs), ceux-ci ont un impact sur
la motivation intrinséquei.€. positif pour les feedbacks positifs, négatif ptes feedbacks
négatifs). Si la plupart des résultats tirés desleés portant sur les facteurs sociaux dans la
situation sportive est transposable a la situati®@PS, la littérature spécifique a la séance
d’EPS reste néanmoins confidentielle. Simons, Dewdt Lens (2003) montrent, par
exemple, que la présentation de la tdche a accorppli I'éleve en EPS influence sa
motivation situationnelle. A travers une expérierietrois conditions, les auteurs ont
manipulé la présentation d'une situation d’appssatije d’un enchainement en basket-ball
(dribble et shoot). Les résultats confirment quesdae la tache est présentée comme étant

obligatoire, ponctuellei €. uniquement proposée a cette séance) et évalutde @éa séance,
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la motivation intrinseque situationnelle des élegssmoins importante que lorsque la méme
tache est présentée comme étant importante pdevd’€ans une perspective future de santé
et d’amélioration du bagage technique de I'éleve é€n basket-ball ou dans des activités
similaires), bien gu’elle soit également évaluéefiande session. De leur c6té, Parish et
Treasure (2003) ont combiné les théories des Batzamplissement (Ames, 1992 ; Duda,

1992 ; Dweck, 1986 ; Nicholls, 1984, 1989) et celeel’autodétermination pour finalement

conclure que la perception d'un climat orienté Margache au sein de la séance d’EPS était
corrélée positivement avec la motivation situateleautodéterminée de I'éleve au sein de
cette méme séance. Ainsi, les auteurs supporidaeld’appréhender la perception du climat
motivationnel comme un facteur social situationselet seulement si, les items relatifs a la

mesure du climat sont suffisamment explicites aexxydes éléves.

Au niveau contextuel,la littérature concernant l'influence des factesosiaux sur la
motivation autodéterminée dans le sport et I'exer@hysique s’avere plus vaste que celle
concernant le niveau hiérarchique inférieur. Langipale raison de cette disproportion tient
essentiellement a la faisabilité accrue des étadesniveau hiérarchique. Il demeure en effet
plus aisé d’'un point de vue méthodologique d’évalaanotivation contextuelle en sport que
celle relevant de la pratigue méme de l'individuratemps donné. Vallerand (1997, p.290)
précise dans ce sens que la motivation contextue@voie a 'orientation motivationnelle
habituelle d’un individu vis-a-vis d’'un contexteésifique»™. Ainsi les mesures sont moins
sujettes aux variabilités engendrées par I'envieoment immédiat lors de la pratique. Dans le
domaine du sport, les études se sont principalefoeatisées sur l'influence des tiemsg
entraineurs, pairs) et sur les facteurs liés anxliions mémes de pratique. Pour les premiers,

'influence de l'entraineur sur la motivation auébekminée est incontournable dans la

15 Traduction libre
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littérature (pour une revue, voir Vallerand & Roeess, 2001 ; Mageau & Vallerand, 2003).
Beauchamp, Halliwell, Fournier et Kostner (1996} antamment examiné l'influence du
type d’instructions chez des golfeurs novices sur Imotivation. Les résultats incitent les
professionnels de I'enseignement du golf a ass@aeiggrogramme d’entrainement technique
(i.e. habiletés techniques relatives au putting) unggnmme d’habiletés mentales.d.
fixation de buts, gestion du stress, routines pedpaes), afin de maintenir et développer
chez les golfeurs un haut niveau de motivationinségue. Amorose et Horn (2000)
rapportent également que les athlétes universstaineéricains présentant des hauts niveaux
de motivation intrinseque sont ceux qui estimerg tpur entraineur renvoie a l'athlete de
nombreux feedbacks positifs tout en ayant raremecurs aux sanctions. Concernant les
conditions de pratique, l'influence négative desurses universitaires aux USA sur la
motivation autodéterminée des étudiants a parti@pg compétitions sportives universitaires
illustre a quel point la pratique sportive peutveier fortement instrumentalisée (Ryan,
1980). De méme, les championnats hautement confpétéduisent sensiblement la
motivation intrinseque du sportif, comparativemenix compétitions sportives « loisir »
(Fortier, Vallerand, Briere & Provencher, 1995).fienet au méme titre que pour le niveau
situationnel, Kavussanu et Roberts (1996) se samchpes sur linfluence du climat
motivationnel sur la motivation contextuelle autiziéinée de I'éléve en EPS. Les résultats
supportent, a la fois chez les filles et les gascame relation négative entre le climat porté

vers la performance et la motivation intrinséque.

Plus proche du contexte propre a 'EPS, I'analysst s\otamment orientée sur le role
joué par I'enseignant lui-méme dans le maintienleodéveloppement de la motivation de
I'éleve. Koka et Hein (2005) montrent que ledbackdes enseignants renvoyant a la
performance établie par I'éleve, ainsi que ceuxgyercomme étant positifs par I'éléve

prédisent positivement la motivation intrinséque agdui-ci. Ferrer-Caja et Weiss (2000)
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soutiennent quant a euxque le comportement nowrtiige I'enseignant d’'EPS est un des
déterminants majeurs du sentiment d’autodéternoinan EPS, que ce soit pour les filles ou
les garcons,. Plusieurs études rapportent dedatssabmparables, par exemple, I'orientation
de I'enseignement vers une plus forte coopérates @ééves renforce chez ces derniers les
sentiments d’affiliation, de compétence et d’autar® (Ntoumanis, 2001). Mitchell (1996)
montre également que la motivation intrinseque’ééve en EPS est positivement corrélée
avec la perception de challenge, mais négativencentélée avec les perceptions de
compétition (garcons seulement) et de menace. Rhgement, les résultats d’'une étude
idiographique menée par Ntoumanis et ses collefuesimanis, Pensgaard, Martin & Pipe,
2004) soutiennent l'idée que les mauvaises comditidimatiques €g. pluie et froid), les
punitions ainsi que la perception d’'un climat matignnel faiblement porté vers la maitrise
contribuent a I'émergence de comportements amotivéz les éleves en EPS. Selon une
méme approche, Hassandra, Goudas et Chroni (2@8prdrent que les motivations des
eleves en EPS sont influencées par divers facteorgux. Il s’agit par exemple de la
couverture médiatique des compétitions sportivess dnfrastructures sportives, des
camarades de classe, des comportements familidakfseaux activités physiques et
sportives, ou encore de la participation des élévees activités physiques et sportives en
dehors de I'établissement. Ce dernier facteur édqtiégalement évalué dans deux études
quantitatives (Carroll & Loumidis, 2001 ; Goudaserbitzaki & Bagiatis, 2001). Les
résultats de celles-ci confirment ceux d’Hassanelrases collegues, puisque les éleves
participant a une activité physique a I'extériear’dcole affichent une motivation intrinséque

et un plaisir ressenti plus importants en cour$@kEjue les éléves non sportifs.

L'influence des facteurs sociaux sur la motivattariodéterminée dans les contextes du

sport, de I'exercice physique et de 'EPS fait aifsbjet de nombreuses recherches. La
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plupart d’entre elles ont également mesuré le dide médiateurs psychologiques dans

I'influence des facteurs sociaux sur la motivation.

Les médiateurs psychologiques

Selon le modele hiérarchique (Vallerand, 1997)llience des facteurs sociaux sur la
motivation est, au méme titre que pour la TEC, @ishe par les perceptions personnelles de
compétence, d’autonomie et d’'appartenance sodtalisgue les individus tendent a vivre des
expériences supportant leurs besoins de se sentpé&tent, autonome ou encore connecté a
un groupe social, les activités qui leur permet@mtrenforcer ces perceptions auront un
impact important sur leurs comportements motivéandeur chapitre concernant le MHMIE,
Vallerand et Rousseau (2001) rapportent que pdudBs se sont actuellement penchées sur
le réle de médiateur joué par le sentiment d’aftitin, du fait de sa récente prise en compte
dans les modeles de la motivation (Baumeister &ry,e4995). Baillie (1995) ou encore
Stephan, Bilard et Ninot (2005) rappellent toutefqgue pour les athletes retraités, la remise
en question de I'environnement relationnel a demengussions psychologiques négatives.
L’absence de partage et de camaraderie entre lesbras d’'une équipe constitue par
exemple, un des aspects les plus difficiles a decequite a l'arrét de la carriere chez un

ancien sportif de haut niveau.

Il est proposé également que ces mediateurs aremtnpact sur les motivations du
niveau hiérarchique correspondame.( situationnel, contextuel ou global). Blanchard et
Vallerand (1996a, 1996b) ont vérifié cette hypothédans une étude menée aupres de
basketteurs. Les auteurs montrent que les perfa®samdividuelles et collectives.€
facteurs sociaux situationnels) influencent direwtat les médiateurs psychologiques, qui, en

retour, affectent la motivation situationnelle dgmrtifs. Ils ont ensuite obtenu des résultats
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similaires au niveau contextuel. Certains autears@t eégalement penchés sur I'étude des
médiateurs psychologiques dans le contexte de I'EMBsi, plusieurs études récentes
(Goudas, Biddle & Fox, 1994 ; Ntoumanis, 2001, 2p(@andage, Duda & Ntoumanis,
2003a, 2005 ; Wang, Chatzisarantis, Spray & Bidad@)2) rapportent globalement que les
trois besoins psychologiques basiques. (affiliation, compétence et autonomie) agissent
comme des médiateurs entre les facteurs social rbtivation autodéterminée en EPS.
Dans leur étude qualitative, Hassandra et sesgumke(Hassandet al, 2003) rappellent que
les éleves interrogés ont trés régulierement asdesi facteurs sociawe.§. attitudes des
enseignants, contenus des lecons d’EPS) avecdeuatsnents de compétence, d’autonomie
et d’appartenance sociale. Les auteurs expliquemimeent le besoin d’interaction avec les
camarades de classe se révele étre un détermiageuimae la motivation de I'éleve en EPS.
lIs relatent notamment la citation d’'un éléve mapant a I'étude : quelque fois, je joue au
basket-ball, principalement parce que mes amishmedont une équipe et c’est seulement ¢a
qui m’'importe, pas la lecon, juste m'amuser aves m@pains»-° (Hassandrat al., 2003,
p.219). Le sentiment de compétence apparait eégatese yeux des chercheurs comme un
des éléments clés de la motivation autodéterminéeRS (Goudast al, 2000). Ntoumanis
(2001) rapporte par exemple, que le sentiment depétence a non seulement un effet
privilégié sur les comportements des éleves, mgaeéent sur leurs performances, les
affects et les cognitions associées a leur pratiaes une perspective élargie aux activités
sportives de loisiri(e. aérobic), Markland (1999) démontre comment il gaticulierement
important de prendre en considération le sentindentompétence chez des individus qui

présentent un faible niveau d’autodétermination.

Au méme titre que les deux autres médiateurs,insréateurs ont mis en évidence dans

le contexte EPS que le sentiment d’autonomie d&figénéralement en cours d’EPS

18 Traduction libre
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influencait positivement les motivations autodéteges et la motivation extrinseque a
régulation introjectée (Standageal, 2003a), mais négativement la motivation extringeg

régulation externe (Ntoumanis, 2001).

1 - 4. Les déterminants internes de la motivation

Considérant I'organisme comme étant potentiellenartorégulé, Vallerand (1997)
postule que la motivation a un niveau de générali@at étre a la fois déterminée par la
motivation au niveau hiérarchiqguement supérie €ffet descendant) et par la motivation
au niveau inférieurife. effet ascendant). Ce postulat développé dangnhéd des modeles
d’analyse de la personnalité s’appuie sur une gaiwredispositionnelle de la motivation. En
effet, si nous avons mis en évidence que les fexteociaux constituent des déterminants
incontournables de la motivation et des comportémerdouse, Shane et Herold (1996)
rappellent, a travers une revue de littérature amée a différents contextes de vie, a quel
point les dispositions jouent un rdle majeur dangrédiction des comportements individuels.
Par exemple, dans une étude longitudinale portantciig années, Staw et Ross (1985)
montrent que les attitudes des salariés au traweail relativement stables dans le temps, en
dépit des évolutions liees au poste et a la cortipnstdes équipes de travail. Dans une
perspective différente et intégrative des théories l'autodétermination et des buts
d’accomplissement (Nicholls, 1989), plusieurs ésudmt rapporté une influence des
orientations motivationnelles sur la motivationuationnelle (Goudas, Biddle, Fox &
Underwood, 1995 ; Standage & Treasure, 2002). l&ssiltats obtenus par Standage et
Treasure montrent notamment que les éleves orieveés la maitrise présentent une
motivation situationnelle trés autodéterminée,@ranche, ceux orientés vers la performance

affichent une motivation situationnelle peu autedainée.
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Toutefois, dans le cadre plus restreint du paradigeml’autodétermination, les travaux
portant sur les relations inter niveaux demeurejauad’hui relativement peu nombreux (cf.
tableau 2), bien que leurs résultats offrent samsura doute de nouvelles perspectives
d’analyse des motivations des individus aux troieaux de généralité (Vallerand & Ratelle,
2002). La premiére étude recensée comme telledlisée par Maddi, Hoover et Kobasa en
1982. Vingt neuf sujets ont participé a cette étguieconsistait a mesurer les comportements
d’exploration de ces derniers alors qu'ils étaienités a patienter durant dix minutes dans
une salle d'attente. Tout au long de cette péritede auteurs ont évalué les différents
comportements d’exploration propres a chaque iyet distance parcourue, nombre de
rotations de la téte et nombre d’objets manipul&sjite a cette période, les participants
étaient invités a répondre a un questionnaireé&haliion the Alienation TestMaddi, Kobasa
& Hoover, 1979) comparable aujourd’hui a une mesteel'amotivation. Les résultats
obtenus démontent que plus les personnes faigaiemve d’'une aliénation globale moins ils
se montraient actifs dans leur environnement. Touérét de cette étude réside finalement
dans le fait que la personnalité d'un individu déiee dautant plus sa motivation
situationnelle, et par conséquent ses comportemepis les facteurs sociaux sont peu

saillants.

L’effet descendant (op down,TD)

Le MHMIE propose tout d’abord que la motivation @niveau donné de la hiérarchie
influence le niveau immédiatement subordonné. Baséquent, le degré d’influence d’'un
niveau de généralité sur un autre dépend avand®mgbn positionnement dans la hiérarchie
(Vallerand, 1997). Ainsi la motivation globale a impact plus marqué sur la motivation
contextuelle que sur la motivation situationnelféusieurs études se sont attachées a veérifier

'effet TD entre les niveaux global et contextugl(e la motivation (cf. tableau 2). Par

55



Chapitre 2. Approche hiérarchique de la motivation

exemple, Williams, Grow, Freedman, Ryan et Deci9@)9montrent auprées de 94 patients
obeses engagés dans un traitement médical que lplus motivation globale est
autodéterminée, plus leur motivation contextuelfearvis du programme d’amaigrissement
s'‘avere également autodéterminée. Dans le conésiteatif, Guay, Mageau et Vallerand
(2003) mettent en évidence que la motivation glelus éleves influence leur motivation
contextuelle en éducation un an (étude 2), et 5 gmes (étude 1). Cette approche
longitudinale confirme ainsi le caractere stablepdofil motivationnel global de I'individu
(Mage =17,6 ans au temps 1), puisque la motivatamtextuelle des participants, demeure
cing années plus tard toujours partiellement peepér leur motivation globale du temps 1.
Dans un laps de temps bien plus rédug (4 semaines), Blanchard et Vallerand (1998)
rapportent des résultats équivalents au sein diextansportif.

La deuxieme orientation des recherches sur lesseffie renvoie a la prédiction de la
motivation situationnelle par la motivation conigedte. Les contextes relevant de
I'éducation, des loisirs (intégrant le sport) etsdelations interpersonnelles furent tout
particulierement étudiés. Quelques travaux onti anesure I'impact de la motivation dans le
contexte éducatif sur la motivation de I'éleve oal ltBtudiant durant les enseignements
(Boggiano & Barrett, 1985 ; Ntoumanis et Blaymir2803 ; Vallerand & Blanchard, 1998 ;
Vallerand, Chantal, Guay & Brunel, études 1 & 2uras). Les résultats tirés d'une étude
expérimentale de Boggiano et Barrett (1985) supportque plus I'orientation
motivationnelle, relative au contexte éducatif, @degants scolarisés dans le primaire est
portée vers un pole intrinseques (extrinséque), moins ils font preuve de résignasipprise
face a un feedback négatif dans une tache de tiésotle probleme. Plusieurs études se sont
également intéressées aux contextes du sportexierdice physique et de I'EPS (Blanchard
& Vallerand, 1998 ; Blanchard, et al., 1998 ; Bru&eVallerand, soumis ; Goudast al.,

1995 ; Ntoumanis & Blaymires, 2003 ; Vallerand &aBthard, 1998 ; Vallerand, Chantal,
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Guay & Brunel, soumis ; Vallerand, Guay, Blancha&l,Cadorette, 2002). Blanchard,
Vallerand et Provencher (1998) ont par exemple ar@alans le cadre d’'un tournoi, que la
motivation contextuelle chez des joueurs de basabkt-avant le tournoi prédisait la
motivation situationnelle lors des matchs de babkétde cette compétition.

Enfin une étude a vérifié les effets TD en intégrms trois niveaux de généralité
respectivement dans le contexte du loisir spov#ilerand & Blanchard, 1998). Vallerand et
Blanchard (1998) ont testé les effets inter niveailmez des sportifs participant a un
programme de fitness. Les résultats obtenus suppode postulat du MHMIE, puisque la
motivation globale des individus en début de progre prédit leur motivation contextuelle
vis-a-vis de I'exercice physique quatre semaines phrd. Et la motivation contextuelle des
participants influence finalement leur motivatiatuationnelle durant la séance de fitness.
Les auteurs concluent également que plus la maivadituationnelle est autodéterminée,

plus les individus font preuve de concentratioprennent du plaisir durant la séance.

L’effet de spécificité.

Selon le MHMIE, la motivation situationnelle pounautache donnée est prédite par la
motivation contextuelle correspondante. Vallerat@9{) caractérise cette relation par la
notion d'effet de spécificite. De facon plus pratque, on peut ainsi penser que la
motivation d'un joueur de football avant une contigét, dépende fortement de la motivation
contextuelle propre au sport. Chaque situation migpenc d'un contexte prédéfieid. loisir,
sport, éducation, relations interpersonnelles, aitavqui tend a influencer le type de
motivation engendré par la situation elle-mémelerahd, Chantal, Guay et Brunel (soumis,
étude 1) ont ainsi démontré que lorsque des paaitits s’engagent dans une tache de loisir,
leur motivation situationnelle est principalemegtetminée par leur motivation contextuelle

vis-a-vis des loisirs. Plus leur motivation contette pour les loisirs s'avére autodéterminée,
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plus leur motivation situationnelle dans la taclendure donc autodéterminée. De facon
similaire, les auteurs ont mis en évidence dedte#sudentiques avec des taches relevant des
contextes propres a lI'éducation et aux relatiolespersonnelles.

D’autres études se sont ensuite penchées pluss@néent sur cette hypothese de
spécificité. Il s'agissait de vérifier dans un pientemps si une motivation situationneksg(
pour une tache scolaire) peut dépendre de plustemtextes€.g. éducation, loisirs). Afin de
vérifier cette hypothese, Vallerand, Chantal, Gearunel (soumis, étude 2) ont mené une
étude en laboratoire sur deux groupes de suje@gésgdans une tache identique. La tache
consiste en une présentation de deux mots auxiguslget doit associer un troisieme. Dans la
premiere condition, les auteurs présentent la taoheme étant une activité éducative, et dans
la seconde, comme étant une activité ludique. &ssltats montrent que lorsque la tache est
présentée comme ludique, la motivation situatidenelst influencée par la motivation
contextuelle envers les loisirs. En revanche laedguéche est présentée comme éducative, la
motivation situationnelle s’avere influencée pamativation contextuelle envers I'éducation.

Il apparait ainsi que la motivation contextuelldluence la motivation situationnelle

concomitante. En revanche, il arrive parfois quedehe a accomplir soit suffisamment
ambigué pour étre percue de différentes manienessiAles auteurs concluent par le fait que
ce sont les perceptions de lindividu vis-a-vis ldetadche qui déterminent le lien entre

motivation contextuelle et situationnelle.

Vallerand, Chantal, Guay et Brunel (soumis, étuylese8 sont donc penchés dans un
second temps sur cette hypothese. Cette étude quorie contexte percu par 268 étudiants
francais inscrits en sport universitaire(SUAPS’). En effet si certains étudiants s'inscrivent
au SUAPS pour la compétition sportive en elle-méces, auteurs supposent tres justement

gue d'autres viennent pratiquer le sport univarsit@in de se faire des amis, de découvrir un

7 Service Universitaire des Activités PhysiquesmrBves

58



Chapitre 2. Approche hiérarchique de la motivation

nouveau sport, ou encore pour le simple plaisiéiaht au sport sans les contraintes liées a la
compétition. Il demeure plus délicat dans cettespettive de définir la motivation
contextuelle influant leur pratique sportive unsitire. L'étude démontre finalement que le
contexte percu par les étudiants a partir d'une en@ativité dépend de leur propre
représentation de la situation. En effet pour legliants pratiquant le sport en club, la
motivation situationnelle liée a la pratigue au RAdépend de la motivation contextuelle
liée au sport. En revanche pour les étudiants déant leur pratique comme un loisir, leur
motivation situationnelle est étroitement liee avear motivation contextuelle propre aux
loisirs. Cette derniére étude démontre ainsi téutgportance qu’il convient d’accorder a la
perception de la tache par I'individu lorsqu’il gitad’appréhender le lien entre motivation
contextuelle et situationnelle. Ratelle, Baldwin ¥allerand (2005) dans une étude
expérimentale confirment toute I'importance desréspntations de l'activité par l'individu.
En effet, ces auteurs concluent sur la base des lgsgultats que certaines informations
spécifiques a I'environnement social sont affili@esne motivation contextuelle spécifique,
de telle maniere que lorsque ceux-ci sont réactiigésengendrent chez un individu un
comportement typique de cette motivation contelguelPlus précisément, leur
expérimentation démontre que lorsqu’une personnmicipe a une tache avec la perception
d’étre controlée, la motivation contextuelle quidst associée devient dés lors prédictrice de
la motivation adoptée lors de cette méme tachepmgpeis lorsque celle-ci est présentée
comme ludique et non contrélée. Dans une étudat&chtoumanis et Blaymires (2003) ont
également vérifié I'effet de spécificité dans lemtextes de 'EPS et éducatif. Ces auteurs
rappellent que si la motivation situationnelle d&s/es durant la séance d’EPS est prédite par
leur motivation contextuelle en EPS, elle n’estlemknt influencée par leur motivation
contextuelle en éducation. En revanche, la motimasituationnelle de ces mémes éléves au

sein d'un cours de sciences physiques est préditelgur motivation contextuelle en
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éducation, mais nullement par celle relevant duecda EPS. Ces résultats renforcent ainsi
I'identification d’'un contexte motivationnel spéqifie a 'EPS et nous incite a préciser sa

nature dans les parties suivantes de ce travail.

L’effet ascendant pottom-up,BU)

Une autre forme d’interaction entre les différenigeaux du MHMIE est également
proposee. Il s’agit d’'un effet ascendant ou ré€ufisottom-up BU), des motivations situées a
un niveau supérieur sur celles situées a un nivdadeur de la hiérarchie (Vallerand, 1997).
Au méme titre que pour l'effet TD, la position diveau de généralité au sein du modele
hiérarchique conditionne la prégnance de son infleesur un autre niveau. Ainsi la
motivation situationnelle aura un impact plus ma&rgur la motivation contextuelle que sur la
motivation globale. Cet effet BU rend principalemaompte de l'impact que peuvent
engendrer des expériences répétées au sein diuwadasi sur la motivation contextuelle de
I'individu en lien avec cette situation. Par exeejpln éléve faiblement autodéterminé dans le
contexte éducatif peut néanmoins vivre des cours fdecais avec une forte
autodétermination. En effet 'enseignant chargéecatinée de I'enseignement du francais a su
développer chez lui une motivation intrinseque @&danaissance assortie d’'une motivation
intrinséque a la stimulation particulierement larsget €léve se sent plongé dans ses lectures.
Vallerand (1997) considére que si ces expériengglaterminées se répétent dans le temps,
alors celles-ci peuvent renforcer, par un effet Bdaractére autodéterminé de la motivation
contextuelle de rattachement. Cet effet confirmegdimportance qu’il convient de donner a
la motivation situationnelle chez I'éleve puisqgléetonditionne concrétement I'engagement
de celui-ci dans les différents cours. Tres petud@&s ont démontré cet effet BU. Les travaux
de Vallerand et ses collégues (Blanchard & Valldrd®98 ; Guat al, 2003) démontrent

néanmoins que la motivation contextuelle en édopatiune part et vis-a-vis de I'exercice
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physique d’autre part influencent la motivationlite des individus. Seuls Blanchard et ses
collaborateurs (Blancharet al, 1998) sont parvenus a vérifier selon une apmoch
longitudinale que la motivation des basketteursaduune rencontre prédit leur motivation
contextuelle en basket-ball avant le match suivanjusqu’a dix jours apres la seconde
rencontre. Cet impact de la situation sur le cdetebe rattachement semble prendre d’autant
plus d'importance que la situation présente uneomance toute particuliere aux yeux de

I'individu (e.g. : rencontre qualificative, tournoi final, matce dassement).

Tableau 2 Revue de littérature sur les effets Top-DowB@&itom-up appliqués au concept de la motivation

Effets entre les
Caractéristiques des niveaux motivations des  Type et temps de mesures de
de généralité différents niveaux de la motivation
généralité

Auteurs / date Population

Blanchard, C., & Temps 1 & 3 : GM&

Effets TD, BU & HZ

Vallerand, R., nc Niveau global vérifiés Temps 2: sv¥
1998 e Contexte : exercice physique 4 semaines entre chaque
temps de mesure
Temps 1, 3 & 5: SMS (avant
Blanchard, C. début du tournoi, entre les
i . Effets TD, BU et HZ it N
Vallerand, R., & e Contexte sportif (basket-ball) vérifiés entre chacun deux matches, 10 jours aprés

Provencher, P., Situation : match de basket-ball le tournoi)

des temps de mesure

1998 Temps 2 & 4 : SIM® (aux
termes des 2 rencontres)

. n=53 écoliers ) ) Temps 1 : SIEOE
Boggiano, A., & (grades 4-6) Cpnte.xte _edycat'f . . Effet TD vérifié Temps 2 : mesure du temps
Barrett, M., 1985 Situation : Tache de résolution . A

USA. passé dans la tache

de problémes

Début de saison
Temps 1: EM&
Effet TD vérifié entre Temps 2 : SIMS
T1 & T2, non Vérifié 1 semaine entre T1 & T2

n=247 étudiants

Brunel. P.. & (117 G & 130 Contexte sportif

F), M age = Situation : séance - o ; .
VaIIer_and, R., 19.98 ans d'entrainement (sport entre T3& T4 (|n_1pact Mlllgu de s:msor(lO sgmalr]es
soumis . . o des facteurs sociaux apres le début de saison):

sportif universitaire) <domi .

France prédominants) Temps 3 : EMS

' Temps 4 : SIMS
1 semaine entre T3 & T4

Goudas, M., IR . . . Temps 1 : ASRE
Biddle, S., Fox, n=24 elgves. Contexte : éducation physigue et i Temps 2 : IM#* & la fin de

filles (Mage :  sportive Effet TD vérifié N
K., & - S , P chacune des lecons 2 2 9

13 ans). Situation : lecons d’'EPS (corrélations) ) .
Underwood, M., . . 1 semaine entre T1 &%

Angleterre (succession de 10 séances) .
1995 séance du cycle

8 GMS : Global Motivation Scale (Guay, Blais, Vaied & Pelletier, 1996)

19 SMS : Sport Motivation Scale (Pelletier, Fortiégllerand, Tuson, Briére & Blais, 1995)
20 SIMS : Sltuational Motivation ScaléGuayet al, 2000)

2L SIEOC :Scale of Intrinsic versus Extrinsic Orientationtire ClassroonfHarter, 1981)

22 EMS : Echelle de Motivation dans les Sports (Rrjafallerand, Blais & Pelletier, 1995)
2 ASRQ :Academic Self-Regulation QuestionngiRyan & Connell, 1989)

24|MI : Intrinsic Motivation InventorfMcAuley, Duncan & Tammen, 1989)
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Guay, F., n= 122 éléves
Mageau, G., & (84 F, 38 G) . Temps 1 : EME & GMS
Vallerand, R., Mége = 18,25 (’\:lglr?tael:(tglpggbcatif Egr?ftlz;—D BU & HZ Temps 2 : EME & GMS
2003. ans ' 5ansentre T1 & T2
Etude 1 Canada
Guay, F. P
U n= 294 éléves .
Mageau, G, & 555t 67 G)  Niveau Global Effets TD, BU & Hz 1eMPs 1: EME & GMS
Vallerand, R., Mage = 17,6  Contexte : éducatif vérifiés Temps 2 : EME & GMS
2003. ge=h ' lanentre T1& T2
ans, Canada
Etude 2
n=104 nageurs
Kowal, J., & (59 G, 45F) Contexte sportif (natation) Temps 1: SIMS
Fortier, M., Méage=38,2 Situation : entrainement de Effet BU vérifié Temps 2 : SMS
2000 ans) natation 1 semaine entre T1 & T2
Canada
Maddi. S., _ Temps 1_: Mesures par
Niveau global Lo observation des
Hoover, M., _ N L 2 , Effet TD vérifié . .
n=29 (18 a 38 Situation : salle d’'attente . comportements d'exploration
& Kobasa, S., . . (entre les niveaux . \
ans) (situation neutre) L de sujets pendant 10
1982 global et situationnel) . . .
Temps 2 : @he Alienation
Test» 2
. 7
. N=102 éléves o Temps 1: AMS® & SRQ
Ntoumanis, N., (49 G, 53 F) Contextes : éducatif et EPS Effets TD et de (adapté EPS)
& Blaymires, G., o Situations : cours ’EPS etcourg_ ..o ..~ . Lo Temps 2 : SIMS (EPS &
Age : 12-14 ans . . Spécificité vérifiés. . .
2003 Andleterre de sciences physiques sciences physiques
9 1 mois entre T1 & T2
_ Effets TD \{erlfles Temps 1: GMS
Niveau global entre les niveaux )
Vallerand, R., & Contexte : loisirs (programme dglobal contextuel et Temps 2.: SMS
Blanchard, C., n.c. . ' prog 9 - Temps 3 : SIMS
fitness) entre les niveaux ;
1998 . o . 4 semaines entre T1 & T2
Situation : séance de fithess  contextuel et
situationnel
Vallerand, R.,
Guay, F.,  lmie . 8
Blanchard, C., & n.c. C_onte_xte ; I9|S|rs . Effet TD vérifié Temps 1 : EME
Situation : séance de fitness Temps 2 : SIMS
Cadorette, |.,
2002
\éﬁ!ﬁg\d\,{R., n =178 Contextes : éducatif, envers les Temps 1: EME, EML, IRMYP
Gua F, & étudiants (54 G loisirs et envers les relations  Effet TD & de SIMS (condition tache
Brunyell P 124 F), Mage = interpersonnelles spécificité vérifiés scolaire)
o 18,5 ans, Situations : taches scolaire, et de Temps 2 : SIMS (tche loisirs)
soumis Py -
- Canada loisirs 1 mois entre T1 & T2
Etude 1
Protocole expérimental :
Vallerand, R., _ PP Temps 1 : EME ou EML en
Chantal, Y., n=123 e_IUd'antSContextes . éducatif, envers les fonction des conditions
(60G;63F) .. -
Guay, F., & Mage=18.6 loisirs Effets TD & de expérimentales
Brunel, P., ge=13, Situation : tAche d’association dspécificité vérifiés Temps 2 : SIMS
: ans) .
soumis Canada/ FrancemOtS Temps 3 : EML ou EME
Etude 2 Méme journée pour T1,T2

&T3

> Maddi, Kobasa, Hoover, 1979
% AMS : Academic Motivation Scal@/allerandet al, 1992)

2" SRQ :Self-Regulation QuestionnaifRyan & Connell, 1989)
8 EML : Echelle de Motivation dans les Loisirs (Rékr, Vallerand, Blais, Briére & Green-Demers, 699
29 |RMI : Interpersonal Relations Motivation Inventalais, Vallerand, Pelletier & Briére, 1994)
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Vallerand, R.,
Chantal, Y., n=268 étudiantsContextes : sportif et envers les .
Guay, F., & (121 G, 147 F), loisirs Effets TD et de Temps 1:EMS, EML
~ . L n Temps 2 : SIMS
Brunel, P., Mage = 20,8  Situation : entrailnement (sport spécificité vérifiés :
. . . 1 mois entre T1 & T2
soumis France universitaire)
Etude 3
Williams, G., & éq;éiilnts en Niveau global
Deci, E., o Contexte : cours d’examen Effet TD vérifié Temps 1 :GCO¥ & LSRQ™
médecine .
1996 médical
USA
Wiliams, G.,
Grow, V., _ . . Temps 1: GCOS
&Freedman, Z., z;t_e?:ftg tents (l\ilglr?tael:(tgel(')b?(|) ramme Effet TD vérifié Temps 2 : TSRY
Deci, E., & S | xie . prog 5 a 10 semaines entre T1 & T2
d’obésité d’amaigrissement
Ryan, R.,
1996

Note: n.c. = non communiqué

1 - 5. La dynamique motivationnelle intra niveau

Outre la dynamique inter niveaux représentéegmeffets TD et BU, Vallerand (1997)
supporte également au sein de son MHMIE une dynsmigmplémentaire caractérisée par
les effets intra niveau. Ces effets renvoient iciblement aux différentes composantes du
Soi et dans ce cas précis, a la co-existence demmtiiples au sein d'une méme identité.
L’intérét selon Vallerand de la problématique lge effets intra niveau réside notamment
dans le fait de comprendre comment les motivatfmopres a plusieurs contextes peuvent
produire des conséquences dans une situation ispeciPlus précisément, la littérature fait
écho de deux formes distinctes : le conflit motantel et la compensation motivationnelle.
Nous aborderons également au sein de cette pesteffets horizontaux entre les motivations
propres aux deux plus bas niveaux de généraligeptibles d’étre mis en évidence dans une
approche longitudinale.

La notion deconflit motivationnel s’appuie sur l'effet de spécificité développé par
Vallerand (1997), a savoir que la motivation d'mdividu dans un contexte particulier peut

influencer la motivation situationnelle si celles® réféere au méme contexte. Toutefois la

%0 GCOS :General Causality Orientations ScalPeci & Ryan, 1985a)
1 LSRQ :Learning Self-Regulation Questionnai@dapté de Ryan & Connell, 1989)
%2 TSRQ :Treatment Self-Regulation Questionngiaglapté de Ryan & Connell, 1989)
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motivation liée a un autre contexte peut engendreconflit d’influence avec la premiere
motivation contextuelle, de telle sorte que l'abévpropre a la situation vécue soit percue
comme moins intéressante (Ratelle & Vallerand, 19P8ns ce cas précis, I'individu risque
d’étre attiré par le contexte dans lequel il s’avér plus autodéterminé. Pour autant, si la
situation revét a ses yeux un caractére obligatmirgrésente une échéance incontournable
(e.g. révision pour un examen qui a lieu le lendemaaidrs il se sentira probablement
contraint de persister dans la tache initialememgagée. Ce conflit motivationnel devrait
ainsi engendrer chez lui une diminution du sentintkgutodétermination. Les études portant
sur le sujet se sont principalement portées sucdeflits motivationnels entre d’'une part les
contextes propres aux études loisirs et d’autre part entre ceux spécifiquesmande du
travail vs.la famille. Senécal, Vallerand et Guay (2001) mapgnt par exemple une influence
conjointe des motivations contextuelles propres @ataches » familiales et au travail sur
'engagement dans les activitéise( situationnelles) spécifiques a la vie de familes
résultats montrent que la motivation contextuelierees la famille demeure le facteur
prégnant quant a la prédiction de la participatian couple aux activités familiales. Et
'engagement vis-a-vis de ces occupations est afayplus important que les motivations
contextuelles pour la vie de famille et pour levaih sont autodéterminées. En d’autres
termes, plus les individus sont autodéterminéseaudes deux contextes de vie appréhendeés,
moins ils font preuve de conflit motivationnel lode leur participation aux activités
familiales. Une autre forme de conflit réguliéremepportée par les enseignants et parents
concerne la difficulté rencontrée par I'éleve lardcest engagé dans une tache scolaire et que
dans le méme temps survient une sollicitation em dune activité extra scolaire. Senécal,
Julien et Guay (2003) ont ainsi démontré que masotivations contextuelles en éducation
et dans les relations interpersonnelles sont ateodénées, plus le conflit motivationnel est

minimisé chez I'éleve. Des résultats similaires tspnoposés vis-a-vis des contextes
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spécifiques a I'éducation et aux loisirs (Ratellallerand, Senécal & Provencher, 2005). La
notion de conflit motivationnel s’est également lapge au niveau situationnel. Ainsi
Leonard, Beauvais et Scholl (1999) montrent dargatlre des activités professionnelles que
lorsque deux sources de motivation rentrent enlicotd source dominante prévaut sur
'adoption de l'un ou lautre des projets. Les auge considerent finalement la source
dominante de motivation comme étant celle qui ajgpplus spécifiquement a I'individu une
reconnaissance de ses compétences professionnefiestravaux portant sur le conflit
motivationnel supportent globalement I'idée quesplin individu fait preuve d'une forte
harmonie entre différents contextes de vie, plastmséquences associees a ces activités sont
positives, telles que le sentiment de bien étrquantidien (Senécat al.,2001 ; Ratellest al,
2005), la satisfaction au travail (Bruck, Allen &&tor, 2002), la concentration des éléves a
I'école ainsi que les intentions de poursuite dusgs scolaire (Ratellet al, 2005). En
revanche si deux contextes de vie sont peu harmmones conséquences motivationnelles
seront principalement négatives, pouvant condwreegemple a des comportements typiques
de la procrastination scolaire (Senéedl al., 2003), ou bien encore a des sentiments
d’'impuissance a I'école, voire parfois a des étipressifs chez les éleves (Ratdlteal,
2005).

Un deuxieme volet de la dynamique intra niveau ist@s penser que les conséguences
négatives d’'une motivation non autodéterminée danscontexte précis peuvent étre
compensées par celles positives découlant d’unévation autodéterminée spécifiqgue a un
autre contexte. Ce mécanisme intrapsychique de higpeéostatique appeEbompensation
motivationnelle repose sur les besoins psychologiques fondamefitauxcompétence,
affiliation et autonomie) et vise a protéger le @iConnor & Rosenblood, 1996). Blanchard,
Vallerand et Provencher (1998) ont étudié ce psaceshez des jeunes joueurs de basket-ball

dont le sentiment de compétence initial dans @attiwité s’avere relativement élevé. lls ont
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constaté que si ces derniers sont sujets a unaution de leurs perceptions de compétence
et d’autodétermination dans le contexte éducati§ (situation d’échec scolaire), alors ils
compensent cette régression par une hausse de eces sgéntiments dans le contexte
spécifique au basket-ball. Linville (1987), suppofidée que ceux qui présentent une plus
grande complexification du soi, c’est-a-dire quintscapables de compartimenter leur
structure du soi, sont ceux qui présentent les paugs niveaux de « santé mentale ». Pour
illustration de ce phénomene, un enfant tenté paractivité de type loisire(@. jouer sur sa
console de jeux vidéo) alors qu’il est engagé dams tache scolaire et qui finalement se
contraint et termine avec réussite ses exercicesrg@a doublement satisfait. Non seulement
il est habité par un fort sentiment d’accomplisseimguisqu’il est parvenu d’'une part a
réaliser ses devoirs et d’autre part a résistartaritation d’une activité plus autodéterminée.
Mais également, il percoit un confort psychologiquemoment méme ou il pratique avec joie

son activité favorite, étant désormais libéré dithe la moins autodéterminée.

1 — 6. Les conséquences de la motivation

La littérature s’est longuement penchée sur les@qmences motivationnelles (pour une
revue dans les différents contextes de vie, voitevand, 1997). Le MHMIE supporte au
méme titre que la TAD (Deci & Ryan, 1985b) quefl@snes les plus autodéterminées de la
motivation (.e. motivations intrinséque et extrinseque a régutaidentifiée) ménent aux
conséquences les plus positives qu'elles soienectfes, comportementales ou
cognitives. En revanche, les formes les moins a@téochinéesi(e. motivations extrinseques
a régulation externe et introjectée, et 'amotima}i conduisent aux conséquences les plus
négatives. Vallerand et ses collegues (Vallerandl, 1993) montrent par exemple dans le
contexte de I'éducation que les premiéres songaslpositivement avec la concentration et

les émotions positives en classe, la satisfact@muémique, les bulletins scolaires ainsi que
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les intentions de poursuite de la scolarité. Dansontexte sportif, les résultats de Briere, et
ses collaborateurs (Briéret al.,, 1995) montrent également que les formes les plus
autodéterminées sont positivement affiliées avietérét envers la tache, le plaisir assorti a
celle-ci ainsi que la satisfaction dans la pratigDeut comme pour l'influence des facteurs
sociaux, le MHMIE postule que les conséquencesvaibdinnelles sont spécifiques a chacun
des niveaux de généralité. Nous présenterons dapsemier temps les études effectuées au

niveau contextuel, puis nous soulignerons cellesemant le niveau situationnel.

Les intentions de poursuite forment un large sdijetude, tout particulierement dans le
contexte de 'EPS. En effet, les politiques de &adé lutte contre 'obésité et la sédentarité
ont engendré de nombreuses études, soucieusestdierjues bienfaits de 'EPS et plus
généralement du spore. Garrigue, Pillard, de Glisezinski, Harant, Cras@ Riviere,
2006). Une premiere catégorie de ces recherchssistéressée aux intentions de poursuite
dans le contexte méme des cours d’EPS. Par exe@plelas, Biddle et Fox (1994) montrent
chez des collégiens, que leurs intentions de peeticaux prochaines séances d’EPS sont
fortement conditionnées par leur niveau de motwatntrinseque et ce, indépendamment de
la nature du cycle d’activités physiques et spediproposée(g. gymnastique ou football /
netball). Les résultats d’'une étude plus récent®uidanis, 2005) supportent une relation
positive entre la motivation autodéterminée degesléen EPS et leurs intentions de suivre les
cours d’EPS optionnelle. Une seconde catégorigad@iix s’est employée a démontrer que
les motivations autodéterminées des éléves en BR@tionnent leur intentions de pratique
physique et sportive en dehors du contexte édu(itiidle, Soos & Chatzisarantis, 1999 ;
Hein, Mldr & Koka, 2004 ; Ntoumanis, 2001 ; Starela) al, 2003a). Ces quatre études
soutiennent globalement I'idée que la motivatiamimseque de I'éléve en EPS s’aveére étre le

meilleur prédicteur de ses intentions de poursdige I'activité physique et sportive a
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'extérieur de I'école. Cependant, ces résultatsnldent présenter certaines lacunes
méthodologiques. Dans la plupart des cas, lessod#l mesure utilisés afin d’évaluer la
motivation autodéterminée des éleves en EPS, géstde questionnaires spécifiqgues aux
contextes sportifport Motivation ScalePelletier, Fortier, Vallerand, Tuson, Briere &,
1995) ou éducatifSelf-Regulation ScaldRyan & Connell, 1989). Ces derniers sont par la
suite adaptés au contexte BP9épassant la simple analyse des intentions despioe,
Ferrer-Caja et Weiss (2000) démontrent indépendarnmes différentes classes d’éleves
(eg. filles, garcons ou éleves «option EPS »), quemiativation intrinseque en EPS
conditionne leurs comportements motivés durantsénces, a savoir leur persistance dans
I'exercice, leur tendance a se confronter aux t&ghrésentant un challenge ainsi que les
efforts consentis dans les taches. Les résultattede études menées par Ntoumanis et ses
collegues corroborent ceux de Ferrer-Caja et Weiiss particuliérement pour ce qui
concerne les efforts consentis par I'éleve en cdiE®S (Ntoumanis, 2001, 2002 ; Standage
et al, 2005).

Outre I'étude des conséguences comportementalesiepts études mesurent 'impact
des motivations autodéterminées sur les conségsia@ifertives de I'éleve en cours d’EPS.
Certaines déemontrent de facon globale que les ®aBanotivation les plus autodéterminées
sont positivement reliées aux émotions positiveségativement aux émotions néfastes pour
le bien étre de I'éléeve (Ntoumanis, 2005 ; Standagel, 2005). D’autres démontrent
précisément que le niveau d’autodétermination dEve est positivement corrélé avec le
plaisir ressenti durant la séance d’'EPS et négatim: avec la sensation d’ennui.

Concernant les conséquences motivationnelles dogmit quelques études se sont

orientées vers le contexte EPS. Leurs résultatpostgnt une relation positive entre la

% Une discussion sur cette limite est proposée Bapartie « questionnement » en fin du chapitre 2.
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motivation autodéterminée de I'éléve en EPS etrse@au de concentration durant les cours
(Ntoumanis, 2001, 2005 ; Standageal., 2005).

Si I'ensemble des résultats présentés ci-dessyplgjaent au niveau de généralité
contextuel du MHMIE (Vallerand, 1997), en revangbeu d’études se sont attachées a
évaluer les conséquences motivationnelles au niggaationnel (Vallerand & Rousseau,
2001). Néanmoins, dans leur étude sur des nageov&l et Fortier (1999) ont mesuré une
conséquence affective de la motivation situatiden€lrécisément, les résultats montrent que
plus les nageurs sont autodéterminés durant leanceé d’entrainement, plus ceux-ci

rapportaient des sensations de fluidité duranédaese (Csikszentmihalyi, 1990).

La séquence causaleDepuis la parution des travaux de Vallerand (\ahd, 1997 ;
Vallerand & Losier, 1999) sur le MHMIE, on obsemnee orientation récente des recherches
sur un test de la séquence causale appliquée anmtextes du sporte(g. Hagger,
Chatzisarantis & Harris, 2006 ; Kowal & Fortier,) et de I'éducation physique. Une série
d’études (Biddleet al, 1999 ; Digelidis, Papaioannou, Laparidis & Cluimulidis, 2003 ;
Ferrer-Caja & Weiss, 2000, 2002 ; Goueasl.,1994 ; Ntoumanis, 2001, 2005 ; Standage
al., 2003a, 2005) supportent la séquence causale ldam®ntexte propre a I'EPS, et

confirment le postulat théorique de Vallerand esien(1999) :
Facteurs sociaux médiateurs psychologiquesmotivation autodéterminée conséquences motivationnelles.

Les résultats supportent globalement que lorsqsedeteurs externes renforcent les
perceptions d’autonomie, d’affiliation et de congreéte, alors le caractére autodéterminé de la
motivation de I'éleve est consolidé. Celui-ci meénensuite aux conséquences
comportementales, affectives et cognitives les phasitives. L'ensemble des études
précédemment citées n’a évalué la séquence cagsae niveau contextuel du MHMIE

(Vallerand, 1997). Deux études se sont appliquéesigeau situationnel. Kowal et Fortier
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(2000) ont tout d’abord testé la séquence causedadlune séance d’entrainement de natation
auprés de 104 nageurs canadiens. Les résultatsrambnjue durant I'entrainement,
l'influence des facteurs sociaukeg perceptions des climats motivationnels portés vVer
maitrise et vers la performance, ainsi que lesgmti@ans d’auto efficacité) sur la motivation
situationnelle autodéterminée est médiatisée [gapdeceptions de compétence, d’autonomie
et d'affiliation. Cette motivation situationnelléaseére étre ensuite un fort prédicteur des
indicateurs de I'état ddow ressenti durant la séance d’entrainement (Jacksdmarsh,
1996). Grouzet et ses collegues (Grouzet, Vallerahdl & Provencher, 2004) ont également
testé cette séquence au niveau situationnel adprds8 étudiants dans une tache ludidgee (
NINA). Leurs résultats confirment la séquence ckugd montrent que la perception par
l'individu de sa réussite ou de son échec dansathet influence soit positivement ou
négativement la motivation autodéterminée pardiimédiaire des médiateurs psychologiques
(i.e. besoins d’autonomie et de compétence). Finalerpémg la motivation dans la tache est
autodéterminée, plus les conséquences associédspesitives €.g. concentration et

intentions de poursuite dans I'activité).

1—7. Les échelles de mesure utilisées en EPSarcfion des niveaux de généralité

Depuis les premiéres mesures de la motivationnsgque par le biais des taches dites
de libre choix (Deci, 1971), de nombreux outils mlesure se sont succédés au fil des
recherches afin d’appréhender au mieux les motimatdes individus dans les contextes du
sport et de I'éducation physique (cf. tableau 3ll&fand et Fortier (1998) proposent de les
différencier selon trois modalités. Tout d’aborels Echelles de mesure peuvent étre classées
selon qu’elles mesurent la motivation intrinségergles ou a la fois les motivations intrinseque

et extrinseque. La seconde différenciation renanieniveau de généralité auquel s'applique

% Cette sous partie s'appuie sur la meta-analysghaézisarantis, Hagger, Biddle, Smith & Wang (20@®)si
que sur le chapitre de Vallerand & Fortier (1998)
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I'instrument. Ainsi si certaines mesures s’effeatuau niveau situationnel de la motivation,
d’autres s’appliquent aux niveaux contextuels atoem global. Enfin une derniére distinction
vise a appréhender la motivation comme étant snitcanstruit unidimensionnel soit
pluridimensionnel. Notre ambition dans cette sowsti@ n'est pas de rapporter des
distinctions exhaustives, au regard de ces troislafités, entre les échelles de mesure
appliguées a la motivation (pour une revue voirl&fahd & Fortier, 1998 ; Vallerand &
Ratelle, 2002). En revanche, nous voyons dans petension des échelles portant sur les
différents niveaux de généralité du MHMIE un éléimda compréhension supplémentaire
dans notre analyse globale des effets inter nivedams les contextes du sport et de
I'éducation physique. Notre analyse portera donccassivement sur les mesures de la
motivation aux niveaux global, contextuel et sitael de la motivation.

Le niveau globalde la motivation est considéré comme un élémepundu soi. Ainsi
les mesures effectuées a ce niveau de généraliéiemt aux motivations les plus stables et
les plus représentatives des comportements de rsorpee. Deux échelles de mesure
permettent aujourd’hui d’appréhender la motivatigiobale de l'individu. Il s’agit de
I'Echelle de Motivation Globale (GM& Guay, Blais, Vallerand & Pelletier, 1999), et de
I'Echelle des Orientations Générales a la Caus@littOS® Deci & Ryan, 1985a). Ces deux
échelles mesurent la motivation globale selon ypeache multidimensionnelle. La premiére
découle des postulats de la TAD et integre semanix distincts de motivation, trois pour la
motivation intrinseque, trois pour la motivationtraxséque et un concernant I'amotivation.
La seconde s’appuie spécifiqguement sur la thé@mseadientations de causalité et reprend les
trois construits proposés par Deci et Ryan (1983Myientation vers l'autonomie,
I'orientation vers le contrdle et I'orientation imysonnelle. Si ces échelles de mesure offrent

une vision globale des motifs habituels de parittgm d’'une personne dans la plupart des

% Global Motivation Scale
% GCOS,General Causality Orientations Scale
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contextes de vie, Deci et Ryan (1985a) rappellependant toute I'importance de coupler ce
profil motivationnel avec des mesures de la moitivaau sein méme des différents contextes
de vie €.g. éducation, travalil, loisirs).

Les échelles de mesure auiveau contextuel sont naturellement beaucoup plus
nombreuses qu’au niveau supérieur puisqu’elles éygomdent la motivation de I'individu
dans ses différents contextes d’activités. Danséess contextes du sport et de I'éducation
physique nous avons dénombré pas moins de neufilexihégulierement utilisées dans la
littérature (cf. tableau 3). A notre connaissaneeuae échelle de mesure ne concerne 'EPS.
En revanche de nombreux travaux ont adapté dedleéxhexistantes dans des contextes
connexes afin d’évaluer la motivation des éleveE®s. Au regard de la littérature trois
échelles de mesure de la motivation ont principalgnfait I'objet d’'une adaptation des items.
D’un point de vue factoriel, I'ensemble des ceselies de mesure présentent une structure de
premier ordre (Chatzisarantis, Hagger, Biddle, 8&ilWang, 2003). Il s’agit tout d’abord de
'Echelle de Motivation dans les Sports (EMS, Beiet al., 1995). Si cette instrument est
particulierement exploité dans le contexte destsp@ersions anglaise par Pellet&ral.,
1995 ; bulgare par Chantet al, 1996 ; et grecque par Georgiadis, Biddle & Cisatantis,
2001), il s’avere régulierement adapté au cont&R& (Heinet al., 2004 ; Koka & Hein,
2005 ; Standaget al, 2003a, 2003b ; Zahariadis, Tsorbatzoudis, & Gyeuf005). L'EMS
s’appuie sur le continuum d’autodétermination (D&gian, 1985b) et la taxonomie tripartite
de la motivation intrinséque (Valleraret,a.l 1992). Elle est constituée de sept sous échelles,
trois pour la motivation intrinséqud.€ motivations intrinseques aux sensations, a la
connaissance et a l'accomplissement), trois coacérta motivation extrinsequei.€
régulations externe, introjectée et identifiée), @notivation. Considérant que 'EPS est une

discipline d’enseignement intégrée en tant que tall sein du contexte éducatif, Trouilloud et
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Sarrazin (2002) ont préféré associer a certagmsstde 'EMS, des items propres a I'Echelle
de Motivation en Education (EME, Valleraret,al, 1989 ; Valleranét al, 1992).

Tout comme I'EMS, le questionnaire d’autorégulat{@elf Regulation Questionnajre
SRQ) développé par Ryan et Connell (1989) fut adapde nombreuses reprises au contexte
de 'EPS (Biddleet al, 1999 ; Goudast al.,1994 ; Goudast al. 1995 ; Goudast al.,2000 ;
Hagger, Chatzisarantis, Barkoukis, Wang & BaranowgK05 ; Hagger, Chatzisarantis,
Culverhouse & Biddle, 2003 ; Ntoumanis, 2001 ; Mbawmis, 2002 ; Ntoumanis, 2005 ;
Ntoumanis & Blaymires, 2003 ; Ntoumargsal, 2004 ; Standaget al, 2005 ; Wangt al,
2002). Cette échelle mesure la motivation intringecet trois formes de régulations
extrinseques ife. externe, introjectée, identifiée). La version ul@rement utilisée et
développée par Goudas et ses collegues (Goetdak 1994) reprend le SRQ de Ryan et
Connell et inclut également les items relatifs adas échelle de I'amotivation tirés de 'EME
(Vallerandet al,1989 ; Valleranckt al, 1992).

Enfin, le dernier questionnaire particulieremetitis¢ dans le cadre d’analyse de la
motivation des éleves en EPS fut validé par McAulByincan et Tammen,Infrinsic
Motivation Inventory IMI, 1989). Celui-ci mesure la motivation intrétpue par
l'intermédiaire de cing indicateurs : l'intérét lagir, la compétence percue, l'effort, la
pression / tension et la perception de choix. Blusi études se sont appuyées sur cet outil
afin d’appréhender les motivations des éléves ea Ergelidiset al., 2003 ; Ferrer-Caja &
Weiss, 2000 ; Goudast al., 2001 ; Hassandrat al., 2003 ; Mitchell, 1996 ; Ommundsen,
2001). On remarque cependant deux principalesdsiie cette échelle. Contrairement aux
deux précédentes, I'IMI n’integre pas de mesuredadmotivation extrinseque et renvoie
davantage aux déterminants et conséquences motinats qu’aux motifs de participation

(Vallerand & Fortier, 1998).
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Les mesures aniveau situationnelvisent a appréhender la motivation d’une personne
au moment méme ou celle-ci est engagée dans umgtéacDe nombreuses mesures
comportementales se sont attachées a évaluer éawnid’autodétermination des individus.
Cameron et Pierce dans leur meta-analyse rappejlentelles-ci représentent pas moins de
64 % des études portant sur le sujet (Cameron &&i&994). Toutefois si les indicateurs de
la motivation intrinséque tels que le temps pass& dine tache libre ont largement contribué
a I'évaluation des comportements autodéterminésr(poe revue voir Deat al.,2001), on
constate depuis quelques années une utilisatiamredte des échelles de mesure adaptées a
la situation. Par exemple, I'échelle de motivatgituationnelle (SIMS, Guagt al., 2000)
présente I'avantage de pouvoir étre utilisée aola &€n condition expérimentale et sur le
terrain. Plusieurs études ont ainsi mesuré la mtdm situationnelle des éléves en EPS gréace
a cet outil (Grouzeet al, 2004 ; Ntoumanis & Blaymires, 2003 ; Parish &adsure, 2003 ;
Standage & Treasure, 2002). Dans un souci de réagh@ssation la plus rapide possible et de
mesurer un état motivationnel, Guay et ses colkegue volontairement réduit le nombre de
sous échelles. Ainsi sur les quatre formes de afigul extrinseque tirées du continuum
d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985b), seules fégulations externe et identifiee sont
reportées dans I'échelle. Aussi, la motivationimseque, considérée ici comme un facteur de
second ordre (Li & Harmer, 1996), est appréhendés an seul facteur. Enfin une mesure de
I'amotivation compléte I'échelle de mesure, portamfuatre le nombre de sous échelles. Deux
autres gquestionnaires se sont attachés a mesuretilgation au niveau situationnel, il s’agit
du questionnaire de réaction face a la tache deoNJERQ, 1977) et de I'échelle de I'état de
flow (Jackson & Marsh, 1996). A la différence du SIM®s échelles appréhendent la
motivation sous une forme unidimensionnelle. Séalmotivation intrinséque est évaluée, a
travers quatre indicateurs : intérét / plaisir, amplissement, challenge et compétence. On

constate également au dela de ces échelles de angsua motivation situationnelle que
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parfois certaines de type contextuel sont partiediet utilisées afin d'appréhender la
motivation au niveau situationnel. Ainsi les itemedatifs a la mesure de la motivation
intrinséque au sein de I'IMI (McAulet al., 1989) sont par exemple utilisés comme
indicateurs de la motivation des éleves duranééanse d’EPS (Goudas al.,1995).

Les résultats obtenus a travers les échelles daremesnstruites autour du continuum
d’autodétermination soulévent quelques critiquesadeart de certains auteurs. Par exemple,
Levesque et Pelletier (2003) remarquent que la vaidin situationnelle mesurée par
l'intermédiaire du recueil des réponses libres gesticipants présente des niveaux
d’autodétermination plus faibles que les mesuréscefées a travers des échelles de type
Likert. D’autres auteurs rapportent dans une metdyae que les coefficients de corrélation
entre les différents construits motivationnels sononsistants a travers les études (Bidxdle
al., 2001). Il apparait par exemple que la corrélagntre les motivations extrinseques a
régulations externe et introjectée soit excessivemspersée suivant les études. Les auteurs,
au méme titre que les postulats de Vallerand dansMHMIE (1997) concluent sur la
nécessité de considérer les motivations des ingsval regard du contexte spécifique dans
lequel ils sont engagés. Egalement, Biddle et sdégues (Biddleet al, 2001) entendent
pouvoir améliorer le sens des items relatifs a lativation extrinseque a régulation
introjectée. En effet ces auteurs ont constatécqaatems, s’ils ne renvoient pas a des motifs
de participation intrinséques.g. item n°27 de 'EMS #arce qu'il faut que je fasse du sport
régulierement), signifient néanmoins aux yeux du sportif uégulation internei (e. celui-ci
ne subit pas de pressions externes). Par consécgeitems peuvent refléter différents types
d’influence. Mullan, Markland et Ingledew (1997)épisent quant a eux que la motivation
introjectée peut se différencier selon qu’elle @ava la culpabilité de I'individu ou qu’elle

rend compte d’une forme d’obligation de bonne cam®.
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Tableau 3: Echelles de mesure de la motivation aux troiganix hiérarchiques, appliquées dans les contextes
du sport et de I'éducation physique et sportive

Intitulé de Niveau de
Auteur(s) / date I'échelle de généralité Dimensions de la motivation

mesure

Motivations extrinseques (externe, introjectée &
i identifiee)
Guay, Blais, Global Motivation _— S . .
Vallerand & Global Motivations intrinséques (stimulation,
. Scale (GMS) : .
Pelletier, 1999 accomplissement & connaissance)
Amotivation
_ General Causality Orientation vers l'autonomie

Deci & Ryan, : . . . N
19852 Orientation Scale Global Orientation vers le controle

(GCOS) Orientation impersonnelle

c | Motivations extrinséques (externe, introjectée &
Briére, Vallerand, Echelle de ontextue identifiee)
Blais & Pelletier, Motivation dans  (SPOrts et Motivations intrinséques (stimulation,
1995 les Sports (EMS) eﬁeg‘i:'cuee) accomplissement & connaissance)
pysiq Amotivation
. Motivation for Contextuel Motivations intrinséques (intérét / plaisir &

Ryan, Frederick, — ppgical Activity  (sports et compétence)

Lepes, Rubio & port - N .
Sheldon. 1997 Megs,ure (MPAM-  exercice Motivations extrinseques (forme physique,
' révisée) physique) apparence physique & lien social)

- . Motivational Contextuel
Weiss, Bredemeier Orientation in S
& Schewchuck, p Scal ( ports et Motivation intrinséque
1985 port Scale, exercice
MOSS, physique)
Eeha\lli(t)'ura! Contextuel Motivation intrinséque
Mullan, Markland E)?Srlégéon n (Exercice _I\/Ioti\{a_\t’ions extrinseques (externe, introjectée,
& Ingledew, 1997 Questionnaire phy_Sique’ identifiée)
(BREQ) loisirs)
Exercise Contextuel Motivations extrinseques
Li. 1999 Motivation Scale (Exe_rcice Motivations intrinséque (§ensat|ons,
EMS physique, connaissances, accomplissement)
sport) Amotivation
Contextuel Motivation intrinséque
Goudas, Biddle & Self-Regulation ~ (SPOrt, Motivations extrinséques (externe, introjectée,
Fox, 1994 Questionnaird aﬁ“‘é'itejes identifi¢e)
pEPyS)q ' Amotivation

%7 Version adaptée aux activités physiques du SRRy@@ & Connell’s ( 1989), et intégrant les itemisitiés &
I'amotivation de I'EME de Vallerandt al.,1989. Parfois appelée SRSe{f-Regulation Scale
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insi Contextuel L
Dwyer, 1988 Spo_rts !ntrlnslc Motivation intrinseque
Motivation Scale  (Sport)
~eid. Poulin & ,E’/IiCtF’riaJ Scal Motivation intrinséque
eid, Poulin otivation Scale L o . o
Vallerand, 1994 in Physical Contextuel Monv_atlo_ns extrinseques (externe & identifiée)
Activity Amotivation
McAuley, Duncan Intrinsic Contextuel Motivation intrinséque (intérét / plaisir,
& Tammen, 1989 Motivation compétence,effort & tension)
’ Inventory (IMIy*®  (SPort) P '
The task reaction Motivation intrinseque
Mayo, 1977 questionnaire, Situationnel  (intérét / plaisir, accomplissement, challenge,
(TRQ) compétence)
Sltuational Motivation intrinseque
Guay, Vallerand & o L L L . o s
Motivation Scale  Situationnel Motivations extrinséques (externe & identifiée)
Blanchard, 2000 SIMS o
(SIMS) Amotivation
Jackson & Marsh, Flow State Scale _. . Motivation intrinséque (intérét / plaisir,
Situationnel

1996 (FSS)

accomplissement, challenge & compétence)

2 — Questionnement autour du contexte motivationnedpécifique a 'EPS

Cette précédente partie et le chapitre 1 de caitravus ont permis de présenter les

différents travaux portant sur la motivation autedéinée. Plus précisément, le premier

chapitre a rappelé brievement I'évolution du comcdp l'autodétermination selon une

approche historique et nous a également permistédiier les différents tenants et

aboutissants de la motivation selon la théorie’a@ddétermination (Deci & Ryan, 1985b,

1991, 2000). La précédente partie s’est quant & feltalisée sur un modele théorique

postulant une organisation hiérarchique de la mttn. Nous avons plus spécifiquement

% L'IMI fat initialement développé par Ryan (1982)ip appliqué au contexte sportif par McAulsyal, 1989
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porté notre attention sur la nature des effetsrete et externes existants a chacun de ces
niveaux de généralité tels qu’ils sont présentasda MHMIE (Vallerand, 1997, 2001).
Finalement, notre ambition dans ce cadrage théerégait en parallele de I'élaboration d’'un
état des lieux de la recherche sur la motivatienregplacer notre réflexion au sein du champ
d’étude propre a la discipline EPS. Dés lors, damsouci de cohérence entre, d’'une part
cette présentation des différents courants théesigle la motivation et les travaux associes,
et d’autre part, nos propres recherches realiséesmtice cycle doctoral et leurs présentations
au sein de ce travail, cette partie a pour objelifprésenter notre questionnement initial et
les hypotheses retenues au sein des études mEed@sci revét plusieurs axes de réflexion.
Le premier concerne la nature des profils motivatelds des éléves en EPS telle qu’elle
est définie dans la littérature. Le second nousaienvers les relations intra niveaux entre les
contextes motivationnels du sport et EPS. Un &aig axe se focalise sur les relations inter
niveaux, plus spécifiquement entre les niveawasitanel et contextuel. Enfin, le dernier axe
a pour objectif d’élargir la réflexion sur la natide conflit motivationnel au sein de la séance

d’EPS.

2 — 1. Les motivations des éleves en EPS

L’éducation physique et sportive en France portdound tribu de son histoire, tant6t
considérée comme fournisseuse de champions, paig€elau coeur des préoccupations de
santé de la jeunesse francaise, elle s’est égatepaeée de son plus bel habit d’insertion
sociale (Sarreméjane, 2004). Mais qu’en est-illéimeent des souhaits des jeunes collégiens et
lycéens, lorsqu’il s’agit d’enfiler son survétemesitde se rendre en cours ? Force est de
constater qu'il ne suffit pas que 'EPS soit pragnaée dans le cursus scolaire pour garantir
chez les éléves une participation active durantsésmces (Parish & Treasure, 2003). Les

travaux de Simons-Morton et ses collegues rév@anexemple, que les éléves du secondaire
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ne passent pas plus de 16,4 % du temps de coUPSER activité catégorisée de modérée a
vigoureuse (Simons-Morton, Taylor, Snider, Wei Hy& Fulton, 1994). Parish et Treasure
(2003) démontrent également, par l'utilisation aéelgmetres, une diminution constante de
I'activité physique des éléves.d du CM1 a la sixieéni®) en cours d’EPS aux USA. Les
auteurs constatent que cet effet est tout parierient prégnant chez les jeunes filles. Des
résultats similaires auprés d’'une population dengsueuropéens sont présentés dans les
travaux de Delfosse et ses collegues (Delfossegntearreiro da Costa, Telama, Almond,
Cloes & Piéron, 1997). On peut penser que les ta#susont sensiblement équivalents en
France et ne peuvent par conséquent s’accorderlev@mnjeux de 'EPS liés a la santé. Ces
préoccupations quant aux motivations des éleves sea significativement relayées en
France dans la littérature spécialisée puisque lde%oarticles de la revue professionnelle
EPSportent sur cette thématique (Bertone & Méard9).99

Nous avons constaté dans la partie précédente pseeyrs études ont évalué la
motivation des éléves en EPS, essentiellement siépdébut des années 1990 (Cloes, Ledent
& Piéron, 2004). L'un des premiers éléments a dpgrder au sein de cette littérature nous
semble étre le profil motivationnel des éléves @ASE En quoi celui-ci peut-il étre
caractéristique ? La valeur moyenne des scoresnudtaux différents indicateurs de la
motivation autodéterminée nous offre un meilleugrgp. Quelle que soit I'échelle de mesure
utilisée €.g.IMI, SMS ou SRQ) les scores sont relativement irtgrds pour les motivations
contextuelles les plus autodétermindes (notivation-s intrinséque-s et régulation idept
et plus faibles pour les régulations moins autad#tees ie. introjection, externe et
amotivation). Ainsi sur 16 études traitant de laticagion contextuelle en EPS, aucune ne
présente des scores relatifs aux formes les phosié@ierminées de la motivation, inférieurs a

ceux des dimensions les moins autodéterminéesiveaun situationnel, sur les quatre études

%6 to 8 Grade
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recenseées, seuls Standage et Treasure (2002) ebsdes scores de régulation externe tres
léegerement supérieurs a ceux de la régulation iftEnt Ce résultat peut s’expliquer par la
perception de contrble au coeur de la séaagg l{¢valuation). Comparativement aux autres
disciplines d’enseignement, Ntoumanis et Blaymi{@903) obtiennent des différences
significatives entre les motivations des élevesairs de sciences et celles relatives a 'EPS.
Plus précisément, la motivation intrinseque etileau d’autodétermination sont plus élevés
en EPS qu’en sciences; en revanche la régulatdern® et I'amotivation s’averent
comparativement plus faibles en EPS. Une étude enemeé France par le Ministére de
'Education Nationale auprés de 4600 éléves && Place 'EPS comme la discipline
préférée des éleves (Jeantheau & Murat, 1998)eS§irésultats sont globalement probants
pour cette discipline d’enseignement, il conviedammoins d’apporter quelques preécisions.
Tout d’abord, Wang et ses collegues (Wanh@l, 2002) rapportent des difféerences garcons /
filles sur la régulation identifiee, la motivatiantrinséque et I'amotivation (seule cette
derniere est plus importante chez les filles). GmudBiddle et Fox (1994) constatent
également des différences de motivations des élemé® deux cycles dactivité=.g.
football, et gymnastique). Les auteurs relatent mhegivations plus autodéterminées dans
I'activité football (RA® = 2.82) que dans I'activité gymnastique (RAI =).8errer-Caja et
Weiss (2002) montrent que les éleves ayant ch@ptibn EPS présentent des niveaux
d’autodétermination et de motivation intrinsequeE®S plus élevés que les autres éleves.
Goudas, Dermitzaki et Bagiatis (2000) rapporterd kgs éleves sportifs grecs présentent une
motivation intrinseque plus élevée que celle déved non sportifs en EPS. Les auteurs

rappellent cependant que le systtme EPS en Gradergode maniére significative le

“RAI : Relative Autonomy IndgRAI = -2 * Reg. Externe -1 * Reg. Introjectée + Reg. Identifiée + 2 * Mot.
Intrinséque). Le score d’amotivation peut égalen@r intégré a I'équation avec une pondératioteélya3,
(Ryan & Connell, 1989).
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caractére « sportif » des lecons. En Frihcaucune étude ne s’est attachée a évaluer la
différence d’autodétermination entre les élevegtgpcet non sportifs. Seules les habitudes
sociales des éleves, liées au domaine du spoet lebaercice physique furent consignées. Par
exemple, Travert, Laoustet et Griffet (2005), ddasadémie d’Aix-Marseille estiment que
79,5 % des éléves pratiquent une activité physigndanstitution ou non, au moins une fois
par semaine. Ceci signifie toutefois que plus dé&®@es éléves ne pratiquent pas d’activité
physique en dehors des heures imposées d'EPS.

Si I'on compare les motivations des éléves duramts| activités de loisirs par rapport a
leurs motivations en EPS, on constate que de fadiférences apparaissent sur les
dimensions introjectée, identifiée et intrinséqeela motivation (Haggeet al, 2003). Ces
résultats démontrent une certaine distinction aamxydes éleves quant a leurs motifs
d’engagement dans les activités physiques et sperfpratiquées au sein d'un contexte
educatif et dans leurs activités de loisirs au darge. Il apparait dans leur étude que les
scores obtenus sur les dimensions les plus autodétes sont relativement plus élevés dans
le contexte des loisirs qu'en EPS.

L’EPS semble indéniablement bénéficier d'une boimage de la part des éléves,
quelle que soit leur nationalité. En effet, leautisds des différentes études convergent sur un
profil motivationnel autodéterminé de I'éleve dales contexte EPS. Pour autant, la
thématique de la motivation reste au cceur des pugations des enseignants, rappelant ainsi
toute la difficulté de renforcer ou maintenir urveau motivationnel conséquent au sein
méme de la séance. A ce sujet, peu de recherch&mnseéellement appliguées au niveau
situationnel €.g. Goudaset al., 1994). Car si la motivation contextuelle des élegrsEPS
s’avere indéniablement autodéterminée, nous pensgmsndant que la motivation dans la

séance demeure moins autodéterminée. En effet supmosons que I'éleve au coeur de la

“l Haggeret al, 2005 démontrent une invariance du modéle testéadase des motivations contextuelles en
EPS et dans les sports auprés de populations d®Bnglais, grecques et de Singapour.
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séance, de par les contraintes qui lui sont assodgg effort, répétitions, évaluations,
influences des pairs et de I'enseignant) se seriicpgerement contrélé. Finalement, au
niveau contextuel, I'éleve comparerait favorableim&m motivation envers 'EPS avec ses
motivations vis-a-vis des autres disciplines d’é&grsement. En revanche on peut s’attendre a
ce que lors de la lecon d’EPS, celui-ci comparemnsesfs d’engagement a ceux qui sous-

tendent sa participation a des activités physigieportives extrascolaires.

2 — 2. La relation intra niveau appliquée a 'EPSquelles relations entre les contextes
sportif et EPS ?

Si quelques travaux portent sur le conflit motivatiel et la compensation
motivationnelle ¢.g Ratelle et al., 2005) peu en revanche se soahtés sur les relations
entre les motivations dans deux ou plus domainesadédans le cadre de notre analyse des
motivations de I'éleve en EPS, il nous semble dliffide considérer les contextes propres au
sport et a 'EPS comme étant strictement indépesdant 'EPS semble jouer ayeu du
cache-cache avec le sport (Thomas, 1997, p.563). De pamlekiples moyens que 'EPS
puise dans le monde du sport, le risque est eh ®fwifiant qu’il existe une confusion entre
les contenus d’EPS et les contenus des entrainerdertype fédéral (Attali & Saint-Martin,
2004). Cette confusion est d’autant plus prévisdue bon nombre des enseignants d’EPS
sont engagés comme éducateurs dans les milieuratédéMountakis (2001) rapporte par
exemple que les enseignants d’'EPS grecs imporegtdines composantes pédagogiques de
leur pratique fédérale au coeur des lecons d’EPSréA(1998) estime quant a lui, qu’il
«n'existe plus guere que les professeurs d’'EPS faiteg une distinction entre EPS et sport.
Pour les éléves, parents, enseignants, le profesd#PS est celui qui est chargé de
I'enseignement du sport dans I'établissemefy.40). Florence (1998), a propos de I'EPS en

Belgique, estime que les enseignants utilisentartain nombre d’interventions analogues a
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celles des entraineurs et vice versa ; puis coraiufil n'en reste pas moins vrai qu’une
distinction radicale doit étre faite entre ces demmlieux» (p.39). D’'un point de vue
politique, la France s’est clairement positionngestpulant des 1967 et a nouveau en 1985
que «I’Education Physique ne doit plus étre confonduecacertains moyens qu’elle utilise,
lorsqu’elle se constitue en matiére d’enseignemény, a lieu de parler, pour désigner
'ensemble de ces moyens, d’activités physiquespettives»*’. Deligniéres et Garsault
(2004) rapportent également que depuis quelquesndéxs en France, 'EPS ambitionne
«d’extraire des pratiques sociales des formalisagi@fus ou moins savantes des « savoirs »
sous-tendant 'action efficace (p.138). Carroll et Loumidis (2001) remarquenitéfois que

si 'EPS s'appuie en grande partie sur les pratigemciales sportives, il n’en demeure pas
moins que pour de jeunes éleves britanniques (18A%) la situation d’EPS et la situation
sportive {.e. en dehors de I'école) sont percues comme étank @mtités totalement
dissociées. Ceci ne signifie pas cependant quaeles contextes n’aient aucun lien entre eux,
mais plutdt que les éléves fassent clairementdandition entre ces deux pratiques. Bui-Xan
(2004) illustre cette catégorisation en soulignaz certains éléves, des comportements de
zapping et d’abandon durant les séances d’EPS,adlas «dénaturation de Il'activité au
regard de ce qui a pu en attirer I'attention prenei¢ en d’autres termes par un détournement
de sens, un décalage maximum des attentes et piéseatations (p.22-23). Il apparait au
regard de ces différents constats, sans aucun gmuteexhaustifs tant cette question est
récurrente en France, que les contextes relatilSP% et au sport entretiennent des relations
étroites et sont régulierement associés dans $esutis tenus par les personnes extérieures a
la professiond.g parents, éleves). Toutefois, il semble inélugajpl’au moment méme de la
séance d’EPS, les éleves différencient les (ous)epratiques sociales de référence des

contenus d’enseignement d’activités physiques@tisps proposés dans le contexte EPS.

“2 Instruction Officielle du Ministre aux professeuf&PS, circulaire du 19 octobre 1967 (p. 4).
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A notre connaissance, les seuls travaux portariesuelations inter contextuelles (dont
le contexte EPS) et qui se différencient des travaur le conflit et la compensation
motivationnels sont a l'initiative d’Hagger et sesllegues (Haggeet al, 2005 ; Haggeet
al., 2003). Ces auteurs montrent I'existence deiogiatentre les contextes relatifs a 'EPS et
aux activités physiques sur temps de loisirs. Festede constater que par leur intitudeg(
«je fais de lI'exercice physique parce que c’est irtgoa de faire des efforts), les items
propres au BREQ (Mullaet al., 1997) renvoient singulierement aux motivations éléses
vis-a-vis du contexte sportif dans son sens large gratiques sportives compétitives, de
loisirs et d’entretien). Les résultats de leursvatex démontrent ainsi une influence des
motivations autodéterminées des éléves en EPSes8Lg inotivations autodéterminées dans
les sports. Plus précisément, ils mettent en écelda role médiateur de la motivation
contextuelle dans les loisirs, au sein de la m@hdliant la motivation contextuelle en EPS aux
intentions de poursuite dans une activité physi@u@ous pensons effectivement que plus un
éleve est autodéterminé en EPS plus il sera sulsleede présenter un profil autodéterminé
dans les sports, nous supposons néanmoins quati@mede causalité du premier contexte
vers le second parait plus discutable. En effesr@uettons I'idée que la genése du profil
motivationnel des éléves vis-a-vis des activitégspiues et sportives, dont celles pratiquées
en EPS, se définit dés la plus jeune enfance. Amsconstruction de sa motivation
contextuelle en EPS serait postérieure dans legéngelle de sa motivation contextuelle dans
les sports. Les résultats obtenus par Hassagtdah (2003) aupres de collégiens en Gréce
nous apportent un éclairage sur le type de relgimivant exister entre ces deux contextes.
Ces auteurs montrent que les éléves sporités iascrits en club sportif) percevant une
dissonance marquée entre leur représentation de#éscsportives faconnée par le milieu
fédéral et celle relative a 'EPS, sont parfoisesja I'amotivation en cours d’EPS. En

revanche, cette méme étude rapporte par exemplédetons d’'une éleve considérant que
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ceux qui pratiquent l'activité support en dehorsl’'deole sont favorisés en EPS elke est
meilleure que moi parce qu'elle joue au volley-bail club depuis plusieurs annééd
(p.219). Cet éléve considere finalement que lex d®untextes sont liés puisque ceux qui
pratiquent une activité physique en dehors de Ioat, selon lui, plus de chances d’étre en
réussite durant le cycle d’'EPS consacré a cetteitactCarroll et Loumidis (2001) se sont
quant a eux penchés sur l'évaluation du plaisirgpedans l'activité sportive, et ont
notamment examiné la relation entre le plaisireegsen EPS et celui percu dans les activités
physiques a I'extérieur de I'école. Leurs résulgipportent I'idée que le plaisir ressenti en
EPS ne conditionne pas celui percu lors des agsiiihysiques et sportives pratiquées en
dehors du contexte scolaire. Un éléve peut ainsicpgeer aux séances d’'EPS et y prendre du
plaisir méme s’il éprouve peu d’intérét pour le gpen général, et vice versa. Goudas et
Biddle (1993) confirment également a travers laéultats que le plaisir en EPS et celui
ressenti dans les sports sont dissociables. Umste@tude qualitative montre également a
quel point les représentations des activités plugsiget sportives pratiquées au college
influencent le ressenti dans l'activité (Gagnaire.dvie, 2006). Elles peuvent étre aussi bien
défavorables €e qui m’a procuré le moins de plaisir c’est I'egpsion corporelle car ¢ca ne
ressemblait pas a la gym (garcon en 8™ p.2), «ce qui m'a procuré le moins de plaisir
c’est le foot car c’est un sport trop violen(fille, 6™ p.2), que favorable & I'engagement de
I'éleve durant la séancece qui m’a procuré le plus de plaisir c’est le badian car ce sport
se rapproche le plus du tennis le sport que jeiguat comme loisip (fille, 3™ p.4) .

A la lumiere de ces différents résultats et disicuss nous supposons que lorsque
I'éléve s’engage de facon autodéterminée dans sielex contextes.€. sport ou EPS) alors
il sera probablement autodéterminé dans le secontxte. Toutefois nous postulons que la

représentation par l'éleve, et par conséquent stvation, vis-a-vis du contexte sportif

43 Traduction libre
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conditionne en grande partie sa représentationetisdignement de I'EPS. Autrement dit
nous estimons que l'existence d’'une relation causatre les deux contextes motivationnels
ne peut étre supportée que dans le sens SPOEPS.

Les compétences percues en EPS et dans les spostparaissent incontournables dans
notre tentative d’explication des relations intesntextuelles. En effet, si les besoins
d’affiliation et d’autonomie offrent certains éléms de compréhension, nous pensons
néanmoins que le sentiment de compétence s’auwerdeémnédiateur psychologique le plus a
méme d’expliquer les motivations des jeunes damsgdeatique sportive (pour une revue, voir
Feltz, 1988) et vis-a-vis de 'EPS (Ntoumanis, 20@ans leur étude, Gagnaire et Lavie
(2006) rapportent par exemple cette réflexion d'eleve fille scolarisée en 3emece qui
m’a procuré le plus de plaisir c’est le foot car jeue bien, jai une bonne tactique, je
contréle bien mes passeqp.3). Standage et al. (2003) montrent dan®ieexte EPS, que
plus I'éleve se percoit compétent, plus il se morautodéterminé et moins il fait preuve
d’amotivation durant les cours. Si plusieurs étuskesont attachées a démontrer la relation
entre la compétence percue en EPS et la motivatiotours des séances d’Bf&ucune, a
notre connaissance, ne s'est appliquée a évalseelations entre la compétence sportive et
la motivation autodéterminée en EPRSCertaines différences liées au sentiment de
compétence furent néanmoins démontrées chez lessé@ EPS. Plusieurs études ont mis en
évidence les relations entre la compétence pemglEPS et le statut de I'éleviee( sportif ou
non sportif). Ainsi, Goudas et ses collaborate@sudaset al.,2001) montrent que les éleves
sportifs se sentent plus compétents et ont destestale réussite plus élevées que les non

sportifs en EPS. Brunton (2003) rapporte cependamet les éléves sportifs ne sont pas

4 Biddle et al, 1999 montrent un lien positif entre la compétepercue des éléves dans les sports et la
motivation contextuelle en EPS. Toutefois cettendee mesure était commune a la mesure de la niotiva
autodéterminée dans les sports, les items (p.&@8eptés dans l'article étant communs aux deux xase

%> Quelques études ont cependant suggéré une rethtimmique et réciproque entre les compétencesigerc
dans les sports et en EPS (voir Carroll & Loumidi801). Néanmoins, cette relation ne sera pas éealu
explicitement dans notre travail.
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forcément les mieux classése( en référence aux modalités évaluatives) durantctaurs
d’EPS tels qu’ils sont dispensés en Angleterre.gdagtal. (2003) proposent une explication
en supportant I'idée que lorsque le besoin d’autrdénation en EPS de I'éleve n’est pas
assouvi €.g.le choix de l'activité n’est pas offert) alors peut constater chez cet éleve un
effet de compensation. Celui-ci consiste chez \J&la concentrer ses attentesg( plaisir,
compétence) dans un contexte plus autodéterminéxeanple lors de ses activités sportives
hors du cadre scolaire. Cet effet a finalement mmnséquence de réduire d’autant plus le
niveau d’autodétermination dans le contexte delevinoins autodéterminé des deux. Ceci
peut avoir pour effet d’engendrer chez I'éleve uangque d’investissement lors des cours,
produisant au final une répercussion négative’éualuation des performances de I'éleve par
'enseignant. Contrairement a ces derniers, cert&il@ves ne pratiquent aucune activité
sportive en dehors de I'établissement et sont sdueenotivés vis-a-vis de l'exercice
physique (Papaioannou, 1994). De ce fait 'EPS jonerdle non négligeable dans le
développement physique et moteur de ces élevesollCatr Loumidis (2001) soutiennent par
exemple, que cette population est tres attentixejagements de I'enseignant quant a leurs
performances. Rappelant que les jeunes collégmmises pleine construction identitaire, ces
auteurs notent combien leur sentiment de compétgagere fluctuant tout particulierement
vis-a-vis de la compétence physique. Dans le butdeaire les comportements amotivés en
EPS, Ntoumanis et ses collegues (Ntoumatisl, 2004) recommandent notamment aux
enseignants de développer un environnement fawrabl renforcement des sentiments
d’autonomie, d’affiliation et de compétence.

On constate ainsi a travers ces différentes étqdesle sentiment de compétence en
EPS influence positivement la motivation autodéteém en EPS. En revanche les constats
basés sur I'impact de la compétence sportive déviéésur sa motivation autodéterminée en

EPS nous semblent plus évasif dans la nature d#atgon. Et si I'on peut d’'un point de vue
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théorique (cf. TEC) logiqguement penser que ceti@ion soit positive, notre point de vue
nous conduit néanmoins a prédire un désintéressatadiactivité physique proposée au sein

des séances d’EPS pour les éléves les plus congpétars les sports.

2 — 3. Prédiction de la motivation situationnelle teeffet de spécificitté en Education
Physique et Sportive (EPS).

Si de nombreuses études démontrent clairemenieles établis entre les trois niveaux
hiérarchiques de la motivation dans divers domatleeta vie, il existe a notre connaissance
une seule étude qui se soit centrée plus spéaifigoesur la discipline d’enseignement de
'EPS (Ntoumanis & Blaymires, 2003). Nous avons im®nprécédemment combien la
situation relative a la séance d’EPS se situe émirentexte sportif et le contexte EPS dans le
systeme éducatif francais. Une précédente étudewHangot & Brunel, 2005) nous a
clairement indiqué que le contexte éducatif n’ieflae pas la motivation situationnelle en
EPS, au contraire des contextes liés au sport'EP&, confirmant ainsi les résultats obtenus
par Ntoumanis et Blaymires. Dans le sens des csiocis de Vallerand (Valleranet al,
soumis), nous pensons par conséquent que la percela la séance d’'EPS par I'éleve sera
déterminante dans la relation contexte — situafMous nous attacherons donc a évaluer les
effets descendantsd. TD) entre les motivations contextuellé®.(dans les sports et en EPS)
et la motivation situationnelle. Pour notre trayaibus nous attachons plus précisément a
vérifier d’'une part I'existence du contexte motivanel spécifigue a I'EPS en France et

d’autre part, I'effet de spécificité appliqué entassituation en EPS et le contexte EPS.
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AUTODETERMINATION
DANS LE CONTEXTE
EPS

AUTODETERMINATION
DANS LE CONTEXTE
SPORTIF

AUTODETERMINATION
DURANT LA SEANCE
D'EPS

Figure 3: Modélisation des relations inter et intra nive@axivant étre appliquées a I'EPS

Si la relation TD constitue un de nos axes de trawajeur, il nous semble également
essentiel de compléter cette analyse de la maiivain EPS par un test des effets ascendants
(i.e. BU) et horizontauxi(e. HZ). Conformément aux postulats du MHMIE (Valleda1997)
nous supposons que la motivation contextuelle erS Eoit également déterminée
partiellement par la motivation de I'éléve lors ldeséance. Nous nous attendons ainsi a ce
que plus la motivation de I'éleve soit autodétegeimurant la séance, plus celle-ci aura un
impact positif sur sa motivation dans le contexteSE Enfin, dans la lignée des travaux
portant sur le concept de soi (Maethal, 1999) et sur la motivation académique (Gebal,
2003), nous pensons également que les effets Intaizo entre différents temps de mesure
aux niveaux situationnels et contextuels peuvespiquer aux motivations des éléves en
EPS. En effet, si cette derniere nous apparaiicphérement stable dans le temps, nous
pensons en revanche que la motivation situatiommellsse fluctuer en fonction des séances,
semaines ou encore cycles d’activités. A notre amsance, aucune étude ne s’est penchée
sur les effets ascendants (BU) et horizontaux (Bfp)liqués aux motivations de éléves en
EPS. La figure 3 représente une modélisation dasaes inter et intra niveaux pouvant étre

appliguées a 'EPS.
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2 — 4. Le conflit motivationnel peut-il s’appliquerdurant la séance d’EPS ?

Le dernier axe de réflexion de ce travail doct@ast appliqué a tester le conflit
motivationnel en EPS. En effet, nous pensons queatare méme de la séance d’EPS
engendre un conflit motivationnel dans la mesurdeguattentes des é€léves durant la séance
ne sont pas toujours en adéquation avec les ptapwspédagogiques de I'enseignant. Aussi
ce dernier est regulierement confronté a une rémucte I'engagement de I'éleve lors des
situations d’apprentissage ou lors des situatiomsjel aménagées (Dhellemmes, 2004 ;
Gagnon & Martel, 2004). Dans leur étude qualitat@agnon et Martel rappellent toute la
difficulté pour I'éleve de comprendre la logique ldnseignant et relevent qu'aux yeux des
éleves, il s’agit véritablement d'une injustice [...] que d’avoir a subir des activités
d’apprentissage monotones(p.214). De ce fait, I'éleve peut se situer dans situation de
conflit psychologique entre le désir de pratiquactlvité proposée sous une forme ludique et
la situation d’apprentissage que I'enseignant louinset. Ces mémes auteurs rapportent
€également que certains enseignantermearquent que les éleves trouvent certaines &esivi
moins plaisantes, surtout les éducatifs ou lesatitus de jeu dans lesquelles les reglements
sont adaptés pour favoriser I'apprentissagp.217). Ce conflit débouchant bien souvent sur
un rejet des situations pour lesquelles I'élevenesins autodéterminé conduit frequemment
I'enseignant a réduire le temps de pratique deéve&|l finalement sanctionné pour indiscipline
(Gagnon & Martel, 2004). Les enseignants interviewwans cette étude précisent d'ailleurs
gue «la réduction du temps de pratique constitue unetam juste pour le manquement a
des regles de conduite(p.217). Il faut comprendre par temps de pratide I'éleve, le temps
de jeu traditionnellement alloué a la classe erdérséance. Piéron (1992) considere quant a
lui, que trés souvent, le match constitue I'abmatisent de la partie fondamentale de la

séance, plus particulierement lorsqu’il s’'agit gmrss collectifs. L'apparition d'un conflit
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motivationnel chez un éleve peut étre envisagéuaemtent si celui-ci a une représentation
fluctuante de la situation d’'EPS entre, d’'une pketcontexte propre a la discipline EPS
véhiculant une forte dimension éducative, et daupart, vis-a-vis du contexte sportif
véhiculant pour sa part des attentes de plaisirefiet, il n’est pas rare en EPS que soient
appligués les mémes modéles d‘apprentissage, deations, de gestion de la classe, de
sanctions et surtout d’évaluation que ceux habémeint utilisés dans les autres branches
scolaires. Goudas et Biddle (1993) estiment pam@ke que I'apprentissage des habiletés est
incompatible avec le plaisir, dans le cas ou I'egrent met vraiment I'accent sur cet
apprentissage. Globalement on peut donc conclues I'guganisation et les contenus de
I'enseignement ont pour effet de dissocier claineires contextes sportif et EPS aux yeux
des éleves. Par conséquent, nous postulons que mioigléve est autodéterminé durant les
situations d’apprentissage et les situations dejeposées au cours de la lecon d’EPS plus il
sera sujet a un conflit motivationnel. Au contraphis celui-ci s’avere autodéterminé au sein

des deux périodes de la legcon, moins il sera aujebnflit motivationnel.

2 — 5. L’organisation de notre démarche

Les études reéalisées durant ce cycle doctoral m@sentées et organisées au sein des
chapitres 3, 4, 5 et 6 de ce travail. Dans un peememps (chapitre 3), nous avons souhaité
vérifier les qualités psychométriques de l'outil mesure que nous avons ensuite utilisé a
plusieurs reprises afin d’évaluer les motivations dléves dans le contexte EPS. Le chapitre
4 est consacré quant a lui a la prédiction de lavamion situationnelle en EPS au regard des
contextes relatifs au sport et a 'EPS. Nous imt@égrau sein de cette partie I'impact des
perceptions de compétence des éléeves en EPS etlemnsports sur les motivations
contextuelles i(e. sport et EPS) et situationnellee( séance d’EPS). Le chapitre 5 est

consacré a une étude longitudinale des effets ddanes (TD), ascendants (BU) et
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horizontaux (HZ) entre d’'une part la motivation txuelle en EPS et d'autre part la
motivation situationnelle en EPS. Enfin une demnipartie (chapitre 6) s’organise autour
d’'une étude intégrant le conflit motivationnel eRE L'ensemble des travaux présentés par
la suite s’appuie sur une population d’étude cotréensur le niveau college, principalement
les éleves de cinquiéme et quatrieme. |l nous satrdrh effet plus approprié de choisir ces
jeunes collégiens pour lesquels la constructiomtitiére est particulierement active a cette

période de croissance (Guetyal.,2003).
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CHAPITRE 3
EVALUATION DES QUALITES PSYCHOMETRIQUES

DE L'ECHELLE DE MOTIVATION CONTEXTUELLE EN EPS (EME PS)

Introduction

Nous avons constaté dans la précedente partiergexistait pas aujourd’hui d’échelles
de mesure de la motivation autodéterminée adapt@mexte EPS en France. Cette partie
consiste donc a vérifier les qualités psychoméasqde I'outil de mesure de la motivation
contextuelle en EPS dont nous allons nous servifilales différentes études entreprises.

Cette vérification se compose de deux temps distinc

Le premier consiste classiquement a effectuer nab/se factorielle exploratoire (AFE)
en composante principale afin de construire lactire factorielle au regard du cadrage
théorique explicatif préalable. Le questionnairecesistitué de quatre sous échelles mesurant
quatre formes de la motivation telles qu’elles sdéfinies au sein de la théorie de
'autodétermination (Deci & Ryan, 1985b, Ryan & De2000a). Cet instrument est testé en
prenant appui sur les réponses des sujets, I'anglsnettant d’extraire un certain nombre de
facteurs constitués par un ensemble d’items. L&t la consistance interne permet ensuite
de vérifier la cohérence des items retenus enversune des sous échelles identifiees. Cette
AFE bien gu’incontournable dans la procédure ddigation de I'instrument est cependant
considérée comme étant une analyg®sterioripuisque I'’hypothese théorique du modele est

faconnée par les réponses des sujets.
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Suite a cette AFE, un second temps est consaka@alyse factorielle confirmatoire
(AFC). Une AFC définit une structure factorielepriori que I'on essaie de confirmer. En
effet lors d’'une AFC, on vérifie sur I'échantillate I'étude que la structure factorielle, c’est-
a-dire I'ensemble des facteurs communs du ou d#8rafits concepts, est représentée

convenablement par les observations issues deplagimn étudiée.

1 - L’analyse factorielle exploratoire (AFE).

Dans un premier temps, nous avons adopté une déenarguctive en soumettant les
données récoltées a une analyse factorielle deeyplratoire (AFE). Puis dans un second
temps, la validité interne classique du questiaienfait testée pour chacune des dimensions de
la motivation en relevant la consistance interneljp@ermédiaire de I'alpha de Cronbach.
Cette analyse permet de dégager la cohérence elms itetenus par sous échelle et si

nécessaire de supprimer un item en marge des dersa sous échelle de rattachement.

Une version expérimentale fut composée en prergmiiaur les modeles de I'Echelle
de Motivation dans le domaine des Sports (EMS, rBreé al., 1995) et de I'Echelle de
Motivation en Education (EME, Valleraret al, 1989). Les items propres aux contextes
éducatif et sportif des deux instruments de megrgeédents furent adaptés au contexte EPS.
La prédominance des choix des items se porte dayanters 'EME, puisque I'EPS est
intégrée en tant que discipline d’enseignementeaiudu contexte éducatif francais. Certains
auteurs abondent dans ce sens en soutenant égaléidéa que I'EMS n’est pas
transposable au contexte EPS dans sa forme oftegi\@ahariadiset al, 2005). A la
différence des échelles de mesure de la motivakims les contextes éducatif et sportif, nous
avons opté pour une échelle a quatre facteursi Amss avons éliminé trois facteurs des sept

composant initialement 'TEME et 'TEMS pour deuxsams principales.
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La premiere raison de cette réduction du nombréadieurs découle de la complexité
liée au continuum d’autodétermination avec des dsioms de la motivation parfois trés
proches les unes des autres. Une échelle a 28 memast indéniablement engendré des
difficultés de compréhension pour une populationcdégiens. Cette configuration a 16
items est d’ailleurs recommandée dans le context&ducation physique pour la brieveté de
la passation qui par conséquent favorise une irmpdic plus consciencieuse des éléves lors
de la passation (Goudag al., 1994 ; Guayet al., 2003 Ntoumanis & Blaymires, 2003).
Biddle et ses collegues (Biddi al, 2001) démontrent également a travers une metiyssan
que la cohérence des corrélations entre les differeypes de motivation décrits par les
mesures du PLOG.é. Perceived Locus Of Causalitest parfois inconsistante. C’est plus
particulierement le cas pour la mesure de la midtimaextrinséque a régulation introjectée.
Selon ces mémes auteurs, les coefficients de atimélmeta-analysés entre les construits du
continuum d’autodétermination sont relativemenvé@eentre les régulations introjectée et
externe, et entre les régulations introjectée entitiée, laissant apparaitre un manque
d’'indépendance entre la régulation introjectée et dleux autres formes de régulation

extrinseque.

La seconde raison renvoie aux conditions de passatia la recherche d’'une certaine
conformité avec I'Echelle de Motivation Situatiofiee(SIMS, Guayet al, 2000). Cette
échelle de mesure situationnelle comporte en gtfatre sous échelles et permet de rendre la

passation moins contraignante (Rateli@l, 2005).

Ces quatre sous échelles se réferent a quatre sionende la motivation issues du
continuum d’autodétermination (Deci & Ryan, 198%yan & Deci, 2000b). Les deux
premieres sous échelles concernent les motivatimms autodéterminées : amotivation et
motivation extrinséque a régulation externe. Lasxdmiivantes s’attachent aux deux formes

autodéterminées de la motivation : motivation imgéique a I'accomplissement et motivation
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extrinseque a régulation identifiee. La motivatiotrinseque initialement développée sous
une forme taxonomique (Valleramd al, 1989 ; Vallerancket al, 1992 ; Briéreet al., 1995)

est finalement évaluée au sein de cette échellfaedeire sous une forme unidimensionnelle.
En effet, les trois dimensions de la motivatiorringeque peuvent étre expliquées par un
facteur de second ordre considéré comme une miotivattrinseque globale (Li & Harmer,
1996. Chaque sous échelle est évaluée a travers digatre sur une échelle de type Likert en
sept points. Notre instrument débute par la quesiovante : oourquoi vas-tu en EP&».
Les éleves sont questionnés sur leur engagemdaP8ren général dans I'année scolaire en
cours, la mesure de la motivation en EPS est ditéextuelle (Vallerand, 1997). Un exemple
d’'item par sous échelle est proposé dans la tabfeaCette échelle est généralement
complétée par les éléves en cing minutes. Ellagstiée Echelle de Motivation en Education

Physique et Sportive (EMEP8)

Tableau 4 Exemples d'items par sous échelle de 'lEMEPS

Sous échelles fourquoi vas-tu en cours d’'EPS 2

«Honnétement, je ne le sais pas, j'ai vraiment liggsion de perdre

Amotivation ,
mon temps en cours d’'E ».

Régulation Externe Rarce que les notes comptent pour la moyenne

«Parce que c'est un bon moyen d’apprendre beaucauphdses qui
peuvent étre utiles dans d’autres domaines dee ».

«Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je m'dior@ dans une
activité en EP »,

Régulation Identifiée

Motivation Intrinseque

1- 1. Méthode

Vingt deux classes de colleges de I'Ouest de lader@nt participé a cette étude. Parmi
elles, 525 éléves ont ainsi complété cette versigérimentale a quatre facteurs, soit un total
de 16 items. Chaque éléve volontaire se voyaieteeun questionnaire lors d’'un temps de
vie de classe avec le professeur titulaire, enegmiess d’un expérimentateur. Le temps moyen

afin de compléter I'échelle de mesure n'’excédag g minutes. La moyenne d’age des

6 ’EMEPS est présentée en annexe 2
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éleves participants (259 filles et 266 garcons)desfi3.48 ans (+ 1.42 pour les garcons et +
1.44 pour le filles). Les éléves se répartissentsda cursus collégien de la fagon suivante :
20.4 % en classe dé&"6 32.2 % en ¥™ 29.9 % en 4™et 17.5 % en 3" Plus des deux tiers

(69.7 %) des éleves ont déclaré étre spoitidsgeuls les éléves ayant spécifié avoir signé une
licence sportive fédérale ont été retenus dans catggorie, les autres furent déclarés « non

sportifs »).

1 - 2. Résultats et discussion

L’AFE nous permet dans un premier temps de consdieesemble de la solution
factorielle puisque les scores d’extraction (cbléau 5) obtenus par item sont largement
supérieurs a la norme.d. >.20). Nous avons également utilisé les tests disdf Meyer
Olkin (KMO) et de sphéricité de Bartlett afin derifiér que la matrice de corrélation n’est
pas une matrice unité, ce qui indiquerait que lel@mfactoriel est inapproprié. Les résultats
sont probants puisque le KMO tres satisfaisant (KMQB7), et le test de Bartletf?(=
4001.08 ; ddl = 120p < .001) permettent tous deux de rejeter I'hypahadle qui voudrait
gue nous soyons en présence d'une matrice unitéousl les coefficients de corrélation
auraient la valeur .00.

Nous avons finalement soumis la matrice de corodlainter item a une analyse
factorielle en composante principale (ACP) suiviend procédure de rotation orthogonale
Varimax puisque nous ne souhaitons pas que lesui@csoient corrélés entre eux (logiciel
SPSS 10.0.7). L'ACP est destinée a isoler les itaausirant au mieux sur le facteur
correspondant a une dimension de la motivation etaaimiser les corrélations élevées et
minimiser les corrélations faibles entre les farteu’'analyse factorielle en composante
principale fait ainsi ressortir quatre sous éclsetienformément aux attentes (cf. tableau 5).

Ce modéle a quatre facteurs exprime 68,24 % #arlance (facteur 1 : 33.52 % ; facteur 2
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: 19.17 %; facteur 3: 8 .46 %,; facteur 4 : 7%07. Ce résultat est conforme aux directives
de Gorsuch (1983) supportant un taux minimal da 80 % reflétant une structure factorielle

convenable. L'inspection du graphique d’accumutatite variance de Catell (1966) atteste
(cf. figure 4) que tous les facteurs présententedgent une valeur propre supérieure a 1, et

peuvent par conséquent étre retenus (Tabaschniakel, 1996).

Valeur prop
w

1 3 5 7 9 11 13 15
2 4 6 8 10 12 14 16
Numéro de compos:

Figure 4: Graphique d’accumulation de variance de Cal€I66)

Le niveau de saturation des items est satisfafmaistjue aucun d’entre eux ne présente
de coordonnées inférieures a .50. Les items nemEst pas de saturation supérieure a .40
sur les trois autres facteurs, excepté pour lerigmad item de la motivation intrinséquies(
I'item MI4 converge sur la sous échelle régulatidantifiée). Cette exception n’étant pas
contraire au modéle théorique, il ne nous sembdeupiée de retirer cet item de I'échelle de
mesure i(e. « Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je m'dior@ dans une activité en
EPS»). Les résultats de I'analyse factorielle confitoire présentée par la suite abondent
dans ce sens. En revanche, il convient de s’attatdda sous échelle relative a la motivation
extrinseque a régulation externe. Si les niveausatieration de chacun de ses items s’averent
corrects ie. de .56 a .79), nous pouvons cependant constaterlitegm 1 présente une

saturation relativement limitée sur la sous échadle56. Ce résultat nous invite a penser que
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l'intitulé de l'item ait pu engendrer des inter@tdns diverses de la part des éleves
interrogés. En effet, on constate que deux itamsifems 1 «parce que les notes comptent
pour la moyenne et 9 «pour avoir de bonnes note$ renvoient explicitement a I'évaluation
dont est sujette 'EPS. Alors que les deux auti@®s (.e. items 5 «Parce que 'EPS est
obligatoire» & 13 «parce que si je ne vais pas en cours d’'EeSisque d’étre punp) font
certes réféerence a une forte instrumentalisatios demportements mais portent sur
I'assiduité de I'éléve aux cours. Il nous semble tps quatre items illustrent néanmoins des
motifs de participation trés faiblement autodétersi pour autant une étude plus approfondie
de cette sous échelle sera incontournable lora&€l

La validité interne de I'échelle fut contrlée pare analyse de fiabilité pour chacune
des sous échelles. Les résultats de cette anags@i®sentés dans le tableau 6, ainsi que les
moyennes et écarts types par sous échelle. Leltatéste I'analyse montrent que les quatre
sous échelles sont conformes aux normes communé&denses dans la littérature ¥ .70 ;
Nunally, 1978). Nous constatons dans la contindé@énotre réflexion que la sous échelle
relative a la motivation extrinseque a régulatiateme affiche un alpha plus faible que ceux
de autres sous échelles%£ .71). Pour autant la cohérence interne appsatitfaisante et ne
nous incite pas ici a reviser cette sous échellgsi®urs études récentes sur le méme type
d’échelle de mesure ont adopté une tolérance pige (Kowal & Fortier, 2000 ; Standage

al., 2003b ; Ntoumanis & Blaymires, 2003).
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Tableau 5. Analyse factorielle de 'TEMEPS, extraction d&sms et valeur propre, variance expliquée, cohérenc
interne, moyenne et écart type par sous échelle

Sous Echelles N°items  Extraction Facteurs

1 2 3 4
Régulation identifiée 1 2 65 72
Régulation identifiée 2 6 79 87
Régulation identifiée 3 10 78 86
Régulation identifice 4 14 76 84
Amotivation 1 3 74 .78
Amotivation 2 7 73 .83
Amotivation 3 11 .78 .85
Amotivation 4 15 .66 .78
Motivation intrinséque 1 4 67 78
Motivation intrinséque 2 8 T7 .85
Motivation intrinseque 3 12 71 .79
Motivation intrinseque 4 16 .63 46 .60
Reégulation Externe 1 1 32 56
Régulation Externe 2 5 .66 .79
Régulation Externe 3 9 .67 71
Régulation Externe 4 13 .62 .76
Valeur Propre 5.36 3.07 1.35 1.13
% de variance expliquée 33.53 10.18 8.47 7.07
% de variance cumulée 3353 5270 6117  68.24
Alpha de Cronbach 86 87 83 71
Moyenne 3.46 1.81 4.60 3.22
Ecart type 1.91 1.29 1.60 1.56

Les résultats de I'analyse factorielle explorate@tele la cohérence interne de TEMEPS

auprés de 525 éleves collégiens se révelent satinfa dans leur ensemble et confirment la
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structure initiale de I'échelle de motivation enu€dtion Physique et Sportive. Ceux-ci nous

confortent dans la poursuite de I'étude psychométride I'échelle.

2 - Analyse Factorielle Confirmatoire (AFC)

Afin de tester la validité de 'EMEPS, nous avogseloppé un modéle hypothétique de
mesure de la motivation contextuelle des éleveERSB. Ce modéle est basé a la fois sur les
études préliminaires au développement de cettellécligont une analyse factorielle
exploratoire) et sur les études ayant validé ldselEs de mesure des motivations dans les
différentes contextes de vieg{ Echelles de Motivation dans les Sports : Britral., 1995 ;
en Education : Vallerandt al, 1989 ; dans les Loisirs : Pelletier, Vallerande&h-Demers,
Blais & Briére, 1996). Dans cette optique, nousppsmns un modeéle a un seul niveau de
facteursiie. AFC de £ ordre) puisque les quatre dimensions de la madivatont situées sur
un continuum d’'autodétermination allant des motorat les moins autodéterminéae.(
amotivation et motivation extrinseque a régulatierterne) aux motivations les plus

autodéterminées.€. motivation extrinseque a régulation identifiéenettivation intrinseque).

2 - 1. Méthode

Trente deux classes issues de huit colleges dee$tQde la France (région Pays de la
Loire) ont participé a cette étuddl £ 724 éleves). Ces éléves ont accepté de compléter
I'échelle de motivation en EPS a 16 items. Les @@ de passation ont été standardisées.
Chaque éleve volontaire se voyait remettre un guresdire lors d’'un temps de vie de classe
avec le professeur titulaire, en présence d'un mxeétateur. Le temps moyen afin de
compléter I'échelle de mesure n’excédait pas dixuteis. La moyenne d’age des éléves
participants était de 14.09 ans (x 0.88). Ces demv@rient peu en fonction du sexe- (N

358, M= 14.19 ans, * .91, etd\= 365, Ms= 14 ans, * .85). Les éleves se répartissaient dans
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le cursus collégien de la fagon suivante : 2.15mlasse de%6® 32.65 % en ¥ 52.64 %

en £M™ et 12.56 % en®8® Prés des deux tiers (64 %) des éléves ont dé&faréportifsi(e.
seuls les éléves ayant spécifié avoir signé ueadie sportive fédérale sont retenus dans cette
catégorie, les autres furent déclarés « non spox}if Les conditions de passation sont

identiques a celles présentées lors de I'étudeacoés a I'AFC.

2 - 2. Résultats et discussion

Une analyse factorielle confirmatoire de premiairera permis de vérifier la structure
factorielle en quatre dimensions. Elle fut réaliad@ide des programmes Prelis et Simplis du
logiciel Lisrel, 8.30 (J6reskog et Sorbom, 1996a matrice de covariance utilisée dans
I'estimation des modeéles sous Simplis fut ainstulgle par le programme Prelis. Nous avons
vérifié la multi normalité des données a travessdeefficients d’asymétria.€. Skewnegset
de concentrationi.e. Kurtosig. Aucun item ne présente de valeurs supérieurasn@rme
(Kline, 1998) sur ces deux coefficients (cf. tabl€g. Les items relatifs a la sous échelle de
I'amotivation obtiennent les scores d’aplatissemiest plus élevés en raison des scores
relativement faibles obtenus sur cette dimensi@ncaefficient de concentration multivariée
(i.e. coefficient de Mardia, 1974) s’avere egalememifaone a la norme (< 3) et renforce la
premiere analyse (Romeu & Ozturk, 1993).

Estimationsdes modeles a partir de la matrice de covariancde par la nature
itérative des méthodes d’équations structurellesasravons recherché le modéle de mesure le
mieux ajusté, grace a la méthode du maximum desemblance. Pour cela, I'étude a
nécessité deux étapes de validation. La premiate par I'échelle a 16 items dans la version
conforme a celle validée par I'analyse factoriggloratoire. La seconde repose sur une
échelle a 15 items. Nous avons en effet décidéetieer I'item 3 de la sous échelle de la

motivation extrinséque a régulation externe puisdpiepoids factoriel et le R2 étaient
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relativement faiblesi.e. A = .32: R2 = .10). Les indices des différents meslédont présentés
dans le tableau 7, ainsi que certaines valeurgfédeence afin de les interpréter (Joreskog &
Sorbom, 1996). Au regard des deux modeles, le seotmient les meilleurs indices et
indique une bonne adéquation entre le modele eldasées. Les données présentées par la
suite concerne uniquement le modéle a 15 items.

Il convient de noter que les contributions factte®e de chacun des items sont
supérieures a .50, excepté pour litem 1 de laladigm externe X = .42). Celles-ci sont
présentées dans le tableau 6 ainsi que sur leefigutes valeurs de saturation pour chaque
item, exceptée celle pour I'tem 1 de la régulagaierne, sont comprises entre .70 et .85. Ces
valeurs indiquent que les items sont convenablenrattachés a leur sous échelle
d’appartenance. L'item 1 de la motivation extringg@ régulation externe présente le poids
le plus faible et se différencie comme nous l'agionentionné lors de I'analyse factorielle
exploratoire des deux autres items retenus. Noossanéanmoins décidé de le retenir afin de
conserver une structure a trois indicateurs au rmim par variable latente. Aussi nous
pensons que la signification de I'tem lp&ace que les notes comptent dans la moyehne
renvoie également au caractére obligatoire de I'B&8u par certains élevas(item2 RE :
«Parce que 'EPS est obligatoiseitem4 RE : #arce que si je ne vais pas en cours d'EPS,
je risque d'étre puni-e ; Iitem 3 de la régulation externe ayant éténé® du modele :

« pour avoir de bonnes note3.
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Tableau 6: Contributions factorielles des variables later{fgarametr@) et test de multi normalité (asymétrie et
aplatissement). Version du questionnaire a 15 items

ltems Asymeétrie Aplatissement  Amotivation Reg. Extme  Reg. ldentifiee M. Intrinséque
3 -.38 -1.15 .76

7 .18 -1.08 72
10 1.86 2.74 .80
14 -.50 -.62 .76

1 -.03 -1.44 42

5 .18 -1.13 a7
12 -.75 -17 73

2 -54 -.75 .78

6 .30 -1.01 .85

9 1.35 .53 .85
13 -.75 -12 .82

4 .23 -1.51 .70
8 A7 -1.10 75
11 1.31 77 .76
15 -.98 24 .78

Roussel et ses collegues (Roussel, Durrieu, CargplyAkremi, 2002) conseillant de
proposer deux indices d’ajustement par famille dites {e. absolus, incrémentaux, et de
parcimonie), nous proposons ci-aprés une desamigtios approfondie des choix effectués.
Les indices présentés par la suite ne portent guéasversion a 15 items du modéle testé.
Une comparaison des indices d’ajustement entrédas modeles testéisgl a 16 et 15 items)
est proposée au sein du tableau 7. Le modéle g¢asté logiciel Lisrel est représenté sur la
figure ci-dessous. Ce modéle de mesure permetdiékta’une part les relations entre les
items (.e. variables observées figurées par des rectangids} variables latentes, et d’autre
part les liens entre les variables latentes facteurs, figurés par des ovales). Chaque itédm es

saturé sur une variable latente conformément agsoupements découlant de I'AFE. Les
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relations entre les variables latentes sont lasstibees. Les fleches indiquées vont dans le
sens de l'effet. Les corrélations entre les vadalatentes sont figurées par des fleches

bidirectionnelles.

042 —p{ Item <

0.48—P| ltem7 |[q—_

Amotivation 1.00
0.36—p{ Item 1( |4— 0.80

0.76
0.43—P Item 1< Ve

0.56
0.82—p Item 1 ‘\0.42 &
0.41—p| Item5 |€&— 0.77 Régulation 1.00
Externe
0.47—p Item 12 0"
0.40—P| Item 2 -0.52
0.78 &
0.28—P{ Item 6 . .
0.85 Régulation
0.27—{ Item9 | 0.85 Identifiee 100
0.33—p| Item 17 o 0%
0.48
0.11—p Item4 '\0.70 5
0.15—{ Item8 |€¢—— 0.75 Motivation Lo

Intrinséque

0.14—p Item 11

0.10—p{ Item 15

Figure 5: Résultats de I'Analyse Factorielle Confirmat@i&C). Version a 15 items

Analyse de I'AFC par les indices d’ajustement absal Les indices d’ajustement
absolus permettent d’évaluer dans quelle mesuneoliele théorique pos& priori reproduit
correctement les données. La comparaison avec welemasaturéif. toutes les variables
latentes sont inter reliées) autorise a évaluguklité de I'ajustement du modeéle théorique.

L’indice le plus courant est le chi deux (SatorrdB&ntler, 1994). Notre modele présente un
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chi deux (chiz = 146.83, ddl = 146.83) significgpf< .001). La sensibilité du chi deux a la
taille de I'échantillon nous conduit a ne pas mjée modelei(e. plus la taille de I'échantillon
augmente plus le chi deux augmente et plysdaminue), et nous invite a coupler I'étude du
chi deux avec deux autres indices absolus afintdiobune meilleure représentation du degré
d’ajustement du modele. Nous avons utilisé danpramier temps |&oodness of Fit Index
conseillé lorsque I'échantillon est large (J6resk&gSorbom, 1996 ; Marsh, Balla &
McDonald, 1988). Le GFI est une indication quantpamurcentage moyen de variances -
covariances dont rend compte le modéle théoriquensDnotre étude, le GFI (.97) se
rapproche du niveau recherché de 1.00 (Joreskogr&o&, 1996). Puis nous nous sommes
appuyés sur I&Root Mean Square Error of ApproximatioGet indice teste, au contraire du
GFl, le mauvais ajustemenitg( indice dit de « non-centralité »). L'erreur d’appimation
s’avere ici (RMSEA = .03) inférieure a la norme ssiguement utilisée (< .05). Plus
précisément, Joreskog et S6rbom (1996) suggeramewaleur du RMSEA inférieure a .05
est significative d’'un bon ajustement, et qu’unkeurainférieure a .08 est acceptable.

Au regard des indices d’ajustement absolus présemgessus, la probabilité pour que

le modéle théorique s’ajuste correctement aux desieénpiriques semble donc assez élevee.

Analyse de I'AFC par les indices incréementauxCes indices nous permettent de
comparer le modele testé au modele nal (nodele ayant un seul facteur commun et exempt
d’erreurs de mesure). Pour cela et en référenadypologie des indices incrementaux (Hu &
Bentler, 1995 ; Marshbt al, 1988), il est conseillé d’éviter les indices gpe 1 et de préférer
les indices de type 2 et 8.¢ le NFI,Normed Fit Indexest trés classique mais classé type 1).
Suivant ces conseils, nous nous sommes appuyéslahdrd sur la valeur de l'indice de
Bentler et Bonett (1980) d’ajustement non norméBéatler-Bonnet NonNormed Fit Index

(NNFI). Le NNFI, indice identigue au TLI (Tucker &ewis, 1973), compare le manque
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d’ajustement du modéle a tester a celui du modeleage. Il est fortement recommandé pour
les échantillons importants et convient tout pafigzement a la méthode du maximum de
vraisemblance. En revanche il n’est pas normé et genc étre supérieur a 1. Méme si le
jugement de l'ajustement du modéle devient par équsnt délicat, il est considéré comme
étant acceptable dés que sa valeur est procheldeskcond indice incrémental choisi est le
Comparative Fit IndeXCFI, Bentler, 1990), il mesure la diminution rélat du manque
d’ajustement du modele. Ces deux indices incréema&ntitilisés dans notre étude présentent
des valeurs conformes aux directives de Hu et Beiill999) puisqu’elles se situent toutes
deux au dessus de la valeur clé de .90 (NNFI = @GFI = .98). Ces criteres de bon
ajustement soutiennent par conséquent I'acceptdtianodele théorique proposé.

Analyse de I'AFC par les indices de parcimonieCes mesures évaluent la parcimonie
du modéle d'analyse en reliant la qualité de sarstement au nombre de parametres a
estimer. Ce procédé vise a veérifier que le modédmalyse n'est pas artificiellement
correctement ajusté grace a un nombre de paramm@fpestant. Deux indices sont retenus.

Tout d’abord, Jéreskog (1969) suggeére d'utilisenaldo entre le Chi-deux et le degré de
liberté afin de déceler les modéles « sur ajusts®sous ajustés ». Il permet de distinguer
parmi plusieurs modéles alternatifs lequel appdeaplus parcimonieux. Il atteint pour le
modele testé la valeur de 1.74 et dépasse légetdeeruil cible généralement proposé a
1.00; toutefois les auteurs Roussel et ses cakg2002) s’entendent sur un seuil
d’acceptation de 2.00. Le second indice est appatsimony Normed Fit Indegdames,
Mulaik & Brett, 1982), et s’avere particulieremepertinent lorsqu’il s’agit de comparer
différents modeles alternatifs. Sa valeur doit &relus forte possible, la valeur atteinte ici

s’avere satisfaisante (PNFI = .77).
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Tableau 7: Analyses factorielles confirmatoires : compavaisles deux modéles testés

Modele Chi-deux/ddl p du chi? PNFI CFlI NNFI RMSEA GFI
.1 309.39/98 =3.16 .001 75 .94 .93 .055 .94
16 items
.2 146.83 /84 =1.74 .001 a7 .98 .97 .032 .97
15 items
La plus
Réf. La plus proche de 1 >.01 forte >.90 >.90 <.05 >.90
possible

Notes : N = 248 ; CFl: Comparative Fit Index denBer ; PNFI : Parsimony Normed Fit Index ; NNFI :
Bentler-Bonnet Non Normed Fit Index ; RMSEA : Rdd¢an Square Error of Approximation ; GFI : Goodness
of Fit Index ; Réf. : valeur de reference indiquané bonne adéquation.

Nous pouvons constater au regard des résultateggemlans le tableau 7 que le modele
a 15 items affiche pour 'ensemble des indices willeur ajustement au modele théorique
que celui a 16 items. La valeur du Chi2 est tousedanificative, principalement en raison de
I'importance relative de I'échantillon (n = 724)nklement, nous pouvons considérer que le
modele est acceptable.

Analyse de la matrice des corrélations entre varidbs latentes’étude de la matrice
de corrélation (phi) entre les variables latentabléau 8) ne traduit pas un chevauchement
conceptuel et par conséquent n’incite nullementogégder a une AFC de second ordre. On
constate que cette matrice respecte le positionmerdes variables sur le continuum
d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985b, 2000). Lmestivations autodéterminéese(
intrinséque et a régulation identifiée) sont pesitient corrélées entre elles=(.48). C'est le
cas egalement entre les motivations non autodétiésmi ie. régulation externe et
amotivation y = .56). Les corrélations entre les construits des d@umes de motivation.¢.
motivations autodéterminées. motivations non autodéterminées) sont, conforméracia
théorie de I'autodétermination, négatives et d'aufdus importantes que les construits sont
distants sur le continuum d’autodétermination. Wegrésentation de ces corrélations entre

variables latentes est également proposée suueefb.
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Tableau 8 Matrice Phi des corrélations entre les factelursnodéle de mesure

Amotivation Reg. Externe Reg. Identifiée Mot. Intrinseque
Amotivation 1.00
'56***
Reg. Externe (15.51) 1.00
e _.37*** _.26***
Reg. Identifiée (-10.26) (-5.54) 1.00
L - 52%** - 32%** A48
Mot. Intrinséque (-11.62) (-6.91) (12.67) 1.00

Note: Let de Student est indiqué entre parenthéses. p&*001.

3. Test de l'invariance du modéle selon le sexe

Le test d’invariance des mesures consiste a tésiguivalence d’'un modéle entre
différents groupes. Il est classique d’opposervimiance compléte ou les modeéles sont
absolument identiques$.€. tous les parametres du modéle seraient identipgoes les deux
groupes) a une différence totale de forme des hasdge. les modeles des deux groupes
comparés sont totalement différents). Bien enteiaist extrémement rare que deux groupes
présentent des modeéles totalement identiques. ,Amsiémarche adoptée conduit a tester
I'invariance partielle entre les deux modéless’digit de proposer des restrictions de plus en
plus importantes et de tester si les deux modéebed Bnalement superposables. Cette

démarche comporte quatre étapes (cf. tableau 9).

Tableau 9 Démarche du test d'invariance (adapté de Bgdlam, 2005)

Modele Type d’invariance  Particularités du modéle

1 Aucune Tous les paramétres sont libres de vaniee les deux groupes

Les covariances entre les variables latentes etrtesrs de mesure entre

2 Partielle les variables manifestes sont libres, mais lessfaictoriels sont
invariants
Les erreurs de mesure entre les variables marsfestd libres, mais les
3 Partielle poids factoriels et les covariances entre les blgslatentes sont
invariants

Tous les parameétres sont invariants (poids fadsmevariances des

4 Complete variables latentes et erreurs de mesure des vesiaimnifestes)
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Le test poursuivi tente de mesurer linvariancereerés éleves filles et les éléves
garcons. Dans un premier temps il convient d’évaliee modele le moins restrictif ne
comprenant aucune contrainte d’invariance. La sde@tape consiste a évaluer l'invariance
des deux modéles vis-a-vis des poids factoriglseflétant la contribution de chaque variable
manifeste aux différents construits théoriques daodéte (.e. les quatre formes de
motivation). La démonstration d’'une invariance @s @arametres est tres importante en
regard de l'application du modele aux deux groupestés, elle constitue la condition
minimale de I'invariance factorielle. La troisierm@pplique a tester a la fois I'invariance des
parametred. et des covariances entre les variables latepde€afin la derniére étape vise a
mesurer I'invariance compléte en intégrant lesuesrele mesure des variables manifestes au

modele invariant. Les résultats des tests deseuatdeles sont présentés dans le tableau 10.

Tableau 10 Test d'invariance selon le sexe, comparaisomdesre modéles testés

Modéle 72 ddl Ay Addl  pduAgz PNFI CFI NNFI  RMSEA

1
Modeéle 282.22 172 - - - .79 .99 .98 .043
libre

2
Invariance 294.64 183 12.42 11 p>.25 .84 .99 .99 .041
partielle

3
Invariance 302.67 189 8.03 6 p>.10 .87 .99 .99 .041
partielle

4 Invariance

R 341.30 204 38.63 15 p<.001 .94 .99 .99 .042
complete

Note : N =365 pour les garcons ; N = 358 pourfidss ; CFl : Comparative Fit Index de Bentler NP :
Parsimony Normed Fit Index ; NNFI : Bentler-Bontan Normed Fit Index ; RMSEA : Root Mean Square
Error of Approximation.

La comparaison des modéles démontre une invaripaitielle entre les deux modéles
testés i(e. modeéles pour les filles et pour les garcons).ibhd&es d’ajustement du modeéle 1

non contraint sont satisfaisan&172) = 282.22p < .001, PNFI = .79, CFIl = .99, NNFI =
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.98, RMSEA = .043. Cela suggere que le modéle dsureeposé a priori s'accorde
convenablement aux deux groupes. Le modele 2 audsgjuel les contributions factorielles
sont contraintes montre également des indicedaatiats et une différence non significative
avec le modele libre de toute contraimi@?(11) = 12.41p > .25. Le modéle 3 ou seules les
erreurs de mesure sont libres propose des indigggsttment conformes aux modéles
précédents et montre une différence non signifieadivec le modele 22(6) = 8.03p > .25.
Enfin le modéle d’invariance compléete présenteegaht de bons indices d’ajustement mais
se différencie significativement du modeleAg?(15) = 38.63p < .001.

Afin de renforcer I'analyse de linvariance selan dexe, nous avons procédé a une
analyse de variance univariee (ANOVA) a un fact{sexe) sur I'ensemble des 15 items. Les
résultats obtenus ne supportent pas de différeigeefisative entre les deux groupeise(
filles et garcons) excepté pour le second itemadédgulation extrinsequé (= 5.04,p < .05).

Ces différents résultats convergent vers une aatieptpartielle de l'invariance de
TEMEPS en fonction du sexe des éleves. Toutefo@®)s pouvons nous appuyer sur les
résultats satisfaisants des modéles 2 et 3 afioodelure sur une utilisation communee(

éleves garcons et filles) de I'échelle de mesure fBs études suivantes.

4 - Une vérification de la stabilité temporelle d6dEMEPS
Le but de cette étude est de vérifier la stabitdporelle de I'échelle a travers les
réponses des éleves et ce a deux temps distincsarest modifications majeures de

I'environnement des éléves.

4 - 1. Méthode

Sujets. La version de 'EMEPS (15 items) fut complétée paR éleves francais (128

garcons et 84 filles) issus de deux colleges dédmn des Pays de la Loire.
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Procédure. Le questionnaire fut administré aux €éléves a deyxises a une semaine
d’intervalle. Les éléves furent identifiés par l@mtion de leur date de naissance, toutefois il

leur était spécifié que leurs réponses demeura@ritdentielles.

4 - 2. Reésultats et discussion

Les coefficients de corrélation test retest somimas entre .56 et .62. Méme si deux
d’entre eux demeurent légerement en deca de .6@n@ly, 1978), le degré de stabilité
temporelle s’avere cependant acceptable. De piugohsistance interne des mesures est
satisfaisante puisque les alpha sont supérieurd) eexcepté pour la sous échelle de la
régulation externe lors de la premiéere passatior (66). Ce résultat confirme les limites
emises précédemment lors des analyses factoriedpkoratoire et confirmatoire et nous
incite a conserver une certaine prudence quanbi@iprétation des prochains résultats. Les

résultats de I'analyse test retest sont préseiatiés le tableau 11.

Tableau 11 Alpha de Cronbach et corrélations Test Retest pbaque sous échelle

Sous Echelles Alpha au Pré test Alpha au Post test Corrélation
Test retest
Amotivation. .88 .85 56**
Régulation externe. .66 77 .58**
Régulation identifiée. .87 .85 62**
Motivation intrinseque. .87 .88 .60**

Note: ** p < .01.

Conclusion

Cette partie avait pour objectif de vérifier lesaljiés psychométriques de I'échelle de
Motivation en Education physique et Sportive (EMIEEPSotre principale ambition était
d’éviter d’appliquer, au sens stricte du terme, écleelle de mesure de la motivation dans les
sports au sein du contexte EPS. Nous pensonsieffiexnt au méme titre que Zahariadis et

ses collegues (Zahariadet al, 2005) que le contexte EPS se différencie nettérde
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contexte sportif aux yeux des éleves. C’est pouteceaison que nous nous sommes
majoritairement appuyés sur les items de I'écheie motivation en éducation (EME,
Vallerand et al, 1989) afin de composer 'EMEPS. L'ensemble desng fut ensuite
successivement soumis a deux analyses factoriélles, exploratoire, I'autre confirmatoire.
Les résultats obtenus confirment la structure faslte de premier ordre poséepriori. Celle-
ci comporte quatre sous échelles, représentant deotivations autodéterminées.e(
motivation intrinseque et régulation identifiee)detux motivations non autodéterminées. (
régulation externe et amotivation). Cette mesurdadmotivation en EPS se distingue des
autres mesures de la motivation contextuelle {@pdre 2) par un nombre d’items et de sous
échelles réduits. Désireux de disposer d’'un ollégé de mesurd.€. passage de 28 items a
16 items), il nous semblait également plus appéogiiharmoniser la structure factorielle de
'EMEPS avec celle adoptée par I'échelle de mesigréa motivation situationnelle (SIMS,
Guayet al, 2000), dans la mesure ou nous étions amenétisgrutonjointement les deux
types d’instrument dans nos étudeg)(études présentées dans les chapitres 4, 5 & 6).
Initialement composée de 16 items, TEMEPS estléime&nt amputée d’un indicateur
propre a la régulation externe. Les résultats alstdars de I'AFC confirment le choix d’un
modele a 15 items. Toutefois nous avons pleinem@mgcience que la sous échelle relative a
la régulation externe peut s’avérer équivoque loesépn étudie plus spécifiquement le sens
des items. Cependant, il nous semble que la repedsm que les éléves peuvent avoir de ces
trois items renvoie a une régulation non autodéte¥en de la motivation. Il est en effet
considéré que la régulation externe est typiquemeribrcée lorsque le poids de l'institution
scolaire €.g contraintes liees aux heures de cours, a l'étialuaou a la présence de
I'enseignant) détermine majoritairement I'engageimaa I'éléve en cours (Deci & Ryan,
1984). Le test d’invariance du modeéle entre leg@as et les filles est acceptable bien que

certaines limites peuvent étre émises quant auwehasdes plus contraignants. Enfin le test
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de la stabilité temporelle s’avére concluant etiisotiune utilisation de cette échelle dans le
cadre de devis longitudinaux.

Les résultats obtenus dans les études et diffétests présentés dans ce chapitre 3
confortent globalement l'utilisation de 'EMEPS. & convenons néanmoins qu'il serait
souhaitable dans le futur de réitérer 'ensembleateanalyses afin par exemple de renforcer
la cohérence interne de la sous échelle de laatgualexterne. A la lumiére de ce chapitre, il
convient finalement de conserver une certaine preglguant aux conclusions des études

présentées par la suite.
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CHAPITRE 4
LA PREDICTION DE LA

MOTIVATION SITUATIONNELLE EN EPS

1 - Objectifs et hypotheses

Cette seconde étude vise a établir un modéle ¢smale la motivation situationnelle en
EPS au regard des influences des motivations cuses relatives a 'EPS et au domaine
des sports. Pour cela nous avons émis plusieurthsges de recherche.

1. Notre hypothese de départ a pour objectif de regéries effets top-down dans le
contexte de 'EPS (Vallerand, 1997). Nous suppat@ius précisément l'idée que la
motivation situationnelle de I'éleve soit influerca la fois par sa motivation contextuelle en
EPS et par sa motivation contextuelle dans lestsp®r I'identification d’un contexte propre
a 'EPS a été partiellement validée par NtoumahBlaymires (2003) et s’avére conforme a
I'effet de spécificité souligné par Vallerand et smllegues (Vallerand, 1997 ; Vallerand,
Chantal, Guay, & Brunel, soumis), il nous semblammoins cohérent d’évaluer I'impact
d’'une motivation autodéterminée dans les sport$asonotivation situationnelle de I'éléve en
EPS. Sans remettre en cause cet effet de spégifinbus pensons en effet que la
représentation des situations proposees lors dexeae d'EPS induise un lien de causalité
entre la motivation que I'éleve affiche dans le dome des sports et la motivation qui I'habite

lorsqu’il s’engage dans la lecon (Carroll & LounsdR001 ; Hassandet al, 2003 ; Heiret
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al., 2004 ; Ntoumanis, 2001 ; Mountakis, 2001 ; Standageal, 2003a). Les travaux
d’Hagger et ses collegues, soutenant les relaiimes contextuelles, montrent quant a eux
que la motivation contextuelle en EPS influenceniativation contextuelle dans les loisirs
sportifs. Conformément a la réflexion menée dasteenquestionnement, nous supportons la
relation inversei(e. SPORT- EPS). Hassandra, et ses collegues montrent parpéxechez
des éléves grecs, que leur motivation en EPS estlfament conditionnée par la couverture
médiatique des sportifs et compétitions sportivhi®us postulons finalement que la
motivation autodéterminée en EPS joue un rble deiatéur dans la relation entre la
motivation contextuelle dans les sports et la nadion situationnelle en EPS.

2. Deci et Ryan (2000) considérent que le sentimentampétence est un élément
incontournable de la motivation autodéterminée soutes ses formes, alors que le sentiment
d’autonomie semble plus indigqué pour le maintieadeotivation intrinseque. Nous pensons
que c’est tout particulierement le cas dans le gha® l'activité physique et de I'EPS.
Delignieres et Garsault (2004) estiment par exengple le renforcement du sentiment de
compétence est le principal vecteur sur lequekkggnant peut s’appuyer pour installer chez
I'éleve une relation de plaisir aux activités playss et sportives. Plusieurs études (Ferrer-
Caja et Weiss, 2000, 2002 ; Standage, et al ., 202803b) montrent également que la
motivation intrinséque de I'éléve en EPS est fodrtprédite par le sentiment de compétence
percue en EPS. Nous nous sommes ainsi penchésradeseette étude sur I'impact des
compétences percues de I'éleve dans les sporEP8ret durant la séance d’EPS sur les trois
formes de motivation autodéterminées. Selon le MENNallerand, 1997) le sentiment de
compétence influence a chacun des niveaux de dé@dglobal, contextuel et situationnel)
la motivation autodéterminée correspondante.

3. Enfin dans un troisieme temps nous avons testeéafiance des processus envisages

au regard de la pratique sportive des éleves eorslele I'établissement scolaire. Un éléve est
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considéré comme étant sportif s’il est titulairart licence au sein d’une fédération sportive.
Notre questionnement initial montre a quel pointiti@érature est indécise sur les relations
entre la pratique sportive des éleves a 'extérgmuf’ établissement, leur compétence percue
dans les sports et leur niveau d’autodéterminagioiEPS. Nous nous attendons néanmoins a
ce que le modéle testé soit invariant entre lege8léportifs et non sportifs. En effet nous
supposons que méme si I'éleve ne pratique pasidtastphysiques et sportives en dehors du
contexte EPS, celui-ci est toutefois en mesure alir ses motivations dans le contexte
sportif. Puisque cet éléve peut d’'une part s’appsye son vécu sportif et d’autre part sur un
large éventail de connexions au monde socio sp¢etf. média) afin de forger ses
motivations dans le contexte sportif. Nous penspas conséquent que sa motivation
contextuelle en EPS sera également déterminéapaotvation contextuelle dans les sports.
Le modele théorique est présenté sur la figurevéc des relations attendues entre les
différentes variables. Les résultats tirés des t@st’'ensemble des hypotheses seront discutés

dans la partie dédiée a la discussion.
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Figure 6: Modeéle des effets transversaux et top-down sesté
Note: Toutes les relations linéaires sont supposéativyess

2 — Méthode

2 — 1. Les patrticipants

Cette étude porte sur 371 éleves scolarisés eniaeexcycle au sein de 16 classes
d’enseignement général de la région Ouest, répadiemme suit, 3emes: 7.5 % de la
population totale des éleves, 4émes : 41.2 %, S5ed@® %, 6emes : 11.1 %. L’échantillon
étudié comprenait 199 garcons et 172 filles agéslda 17 ans (M = 12.88 ans]1.11), et
65.2 % des éleves ont déclaré pratiquer une axtiphtysique sportive au sein d’une
association sportive. L’ensemble de ces élevesfioait au moment de I'étude de trois

heures d’Education Physique et Sportive obligasopr@& semaine.
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2 — 2. Procédure

Les collégiens ont dans un premier temps (T1) rdpoaux questionnaires de type
contextuel (motivations autodéterminées en spoehdEPS, compétences percues en sport et
en EPS) puis, une semaine aprés (T2), ont comj@gétquestionnaires de type situationnel
(motivation situationnelle en EPS et compétenceymetors de la séance d’EPS) durant une
séance d'EPS. Les mesures contextuelles furenisééal a l'aide d'une batterie de
questionnaires dans des conditions standardisdame durée de passation de 20 minutes.
Les questionnaires de type situationnel étaierttilois®s des la séance terminée sur le site du

cours, la durée de passation n’excede pas 10 rsinute

2 — 3. Mesureg®

Caractéristiques sociodémographiques des élevedors de la passation des
questionnaires typés contextuels, nous avons lec@uéaide d’'une fiche de renseignements
certaines caractéristiques des éleves dge, sexe, pratique d’un sport en club, partimpaa
I'association sportive du college, et abandon dedique sportive).

Les mesures des motivations autodéterminée®fin de mesurer la motivation
contextuelle dans les sports, nous avons utiligévatidation francaise d8port Motivational
Scale(SMS Pelletieret al.,1995) : 'Echelle de Motivation dans les Sports &MBriereet
al., 1995). Cette échelle évalue initialement sept &srde motivation tirées du continuum
d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985b, 1991), ravérs vingt-huit items également
répartis par sous échelle (quatre items par fornee nabtivation). Dans un souci
d’harmonisation entre les échelles de mesure detavation autodéterminéed. EMEPS &

SIMS) nous avons volontairement réduit cette éeleelt sous échelles, soient 16 items. Pour

4" Les passations se sont déroulées en classe,dergethps de vie de classe avec le professeur gainoi
durant des heures de permanence, toujours en peédam expérimentateur dont le role était de garanpres
des éleves la confidentialité des réponses etadswer du bon déroulement de la passation.

8 Toutes les échelles de mesure utilisées danswailtdoctoral sont présentées en annexe
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cela, nous avons retenu deux dimensions de la atmiv autodéterminée : motivation
intrinséque et motivation extrinséque a regulaiaemtifiee ; et deux formes de motivation
non autodéterminées : motivation extrinséque alafign externe et amotivation. L'éléve
devait répondre a la question suivant®ourquoi pratiques-tu ou aimerais-tu pratiquer un
sport ?». Afin de répondre a cette question nous nous sEsTEBSUrES que les éleves aient
déja participé a des activités sportives codifi@d®xtérieur de leur college ou au sein de
I'association sportive de leur établissemeint. (UGSEL et UNS¥). Sur I'ensemble des
éleves participants, 0,3 % d’entre eux n'ont jamprsitiqué d’activités sportives en
compétition au sein d’'une association sportive, gee nous a incité a les retirer de
I'échantillon étudié. Afin de réagir aux différentesms proposes, I'éleve devait s’appuyer sur
une échelle de type Likert en sept points, de dne correspond pas du towt a -7-

« correspond tres fortememnt Dans cette étude, cette échelle présente ursgstance interne
satisfaisante excepté pour la sous échelle reldtile motivation extrinseque a régulation
identifiee dont l'alpha de Cronbachi (= 66) est Iégérement en dessous de la norme
communément retenue. Les alpha de Cronbach et empe d’item par sous échelle sont

présentés dans le tableau 12.

Suite a la vérification des qualités psychoméetggde I'échelle de motivation en EPS
(.,e. EMEPS, cf. chapitre 3), nous avons utilisé cetil cafin d'évaluer la motivation
autodéterminée contextuelle des éleves en EPS. dsarigtion de cette échelle étant
largement commentée dans la précédente partie, mauss contenterons de rappeler qu'elle
est composée de 15 items évaluant les quatre méoms$ruits motivationnels que I'EMS
(i.e. amotivation, régulations externe et identifiée nabtivation intrinseque). Les éléves
devaient répondre a la question initiale suivarkd®ourquoi vas-tu en cours d'EPS»?a

I'aide d’'une échelle de type Likert en sept poids,-1- : «ne correspond pas du tosita -7-

49 UGSEL : Union Générale Sportive de I'Enseignentginite ; UNSS : Union Nationale du Sport Scolaire.
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« correspond trés fortememt Les conditions de passation étaient commurnetie€s retenues
pour la passation de 'EMS. Cette échelle présanteconsistance interne satisfaisante. Les

alpha de Cronbach et un exemple d’item par souslléckont présentés dans le tableau 12.

Les éléves ont complété la validation francaisesttuational Motivation Scal€SIMS
Guay et al, 2000): I'Echelle de Motivation Situationnelle.ods avons adapté le
questionnaire a la situation d’'EPS. Cette échel@ue au méme titre que pour les deux
précédentes, quatre formes de motivation (AM, MERIEJD & MI), soit un total de seize
items (quatre items par sous échelle). L'individwvait répondre sitbt la séance achevée a la
question initiale suivante Pourquoi as-tu fait I'activité que tu viens juste germiner 3. |l
disposait d’'une échelle de type Likert en sept {goide -1- : «ae correspond pas du tosta -

7- «correspond tres fortememt La passation se déroulait sur le lieu mémedeancei.g.
stade ou salle de sports). Cette échelle présegédersent une consistance interne
satisfaisante. Les alpha de Cronbach et un exedijpdan par sous échelle sont présentés

dans le tableau 12.
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Tableau 12 Indices de consistance interrede Cronbach) des sous échelles et exemples d'desmgchelles
de mesure de la motivation autodéterminée

Echelles  Alpha de )
Sous échelles Exemple d’item
de mesure Cronbach

EMS 70 «Je me le demande bien ; je n'arrive pas a atteindre
mes objectifs
Amotivation EMEPS 87 «Jai déja eu de bonnes raisons d'aller en EPS, mais
maintenant je me demande a quoi ¢a sert
SIMS 78 «Je ne sais pas; je ne vois pas ce que cela me
procure»
EMS .78 «Pour le prestige d’étre un athléte
Motivation extrinseque  MEPS 71 « Parce que 'EPS est obligatoire
a régulation externe
SIMS 75 « Parce que je sentais que j'étais supposé-e la faire
«Parce que c’est un bon moyen d’apprendre beaucoup
EMS .66 de choses qui peuvent étre utiles dans d'autres
domaines de la vie
Motivation extrinseque -\, 85 «Parce que cela va me permettre de travailler plus
a régulation identifiée tard dans un domaine que j'ainve
SIMS 84 « Parce que je trouvais que faire cette activitdtdtan
pour moi»
EMS 85 «Pour le plaisir que je ressens lorsque jaméliore

certains de mes points faibles

EMEPS 87 «Pour la satisfaction que je vis lorsque je suistrain

Motivation intrinséque P . N
q de réussir des exercices difficiles

SIMS .88 « Parce que cette activité était plaisante

Note: EMS : Echelle de Motivation dans les Sports ;EHM : Echelle de Motivation en Education Physidue e
Sportive ; SIMS Situational Motivation Scale

Index d’autodétermination. Dans cette étude, afin de réduire le nombre denpztras
et dans un souci d’appréhender la motivation adéodénée sous un seul construit, nous
avons calculé un index d’autodétermination (IA)t {Delex se calcule en pondérant les scores
obtenus a chacune des sous échelles en fonctioheuwte position sur le continuum
d’autodétermination. La formule retenue est celiécpnisée pour I'échelle de motivation
situationnelle (SIMS) :

IA = (2 * Ml + MERID) — (2 * AM + MERE)
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L'utilisation de cet index, initialement proposérpayan & Connell (1989, RAf), est
régulierement utilisé dans de nombreuses étuddsnposur la motivation autodéterminée
(pour une revue, voir Vallerand, 1997, 2001) espnde des qualités psychométriques trés
satisfaisantes.

Les mesures de la compétence percudu méme titre que pour les motivations
autodéterminées, nous avons évalué les sentimentsochpétence a la fois sur le plan
contextuel .e. dans les sports et en EPS) et sur le plan tuai (.e. durant la séance
d’EPS). Nous avons utilisé pour cela les quatrenstedéveloppés par Nicholls et ses
collaborateurs (Duda & Nicholls, 1992 ; Nichollshé&ling, Lauer & Pataschnick, 1989). La
version francaise s’est montrée particulieremenblé dans des recherches antérieures
conduites aupres d'adolescents (Cury, Biddle, 3err& Famose, 1997 ; Trouilloud &
Sarrazin, 2002). Afin de mesurer la compétenceysedes €léves dans les contextes de 'EPS
et du sport, et dans la situation d’'EPS, les ppeits devaient respectivement indiquer
comment ils se percevaienEa général quand je pratique un sport, ou si jeatguais un
(en dehors de I'école) .».; «En général quand je suis en cours d’EPS».. et «Comment
tu t'es percu durant ce cours d’EPS que tu vierstejule termines. La consistance interne
des trois échelles s’est révelée tres satisfaisatieeest présentée dans le tableau 13 avec un

exemple d’'item par mesure de compétence pergue.

Tableau 13 Indices de consistance internede Cronbach) et exemples d’items des échellesatima de la
compétence percue aux niveaux contextuels et isituna

Echelles de mesure de Alpha de

la compétence percue Cronbach Exemple d'item

« J'ai le sentiment que mon niveau est, ou serait (faible, dans la

Contexte sportif .85
moyenne ou bon)
Contexte EPS 9 «Je trouve que c’est une matiére».(difficile, ni facile/ni difficile,
‘ difficile)
Situation EPS 84 «Je suis satisfait de mon niveau lors de ce coutP8&...»(non pas

du tout, moyennement, oui tout a fait)

¥ RAI : Relative Autonomy IndefRAI = - 2 * Reg. Externe - 1 * Reg. Introjectéel * Reg. Identifiée + 2 *
Mot. Intrinséque). Le score d’amotivation peut égatnt étre intégré a I'équation avec une pondératiale a -
3. Toutefois cela peut engendrer une dissymétnies da distribution des données relatives au RAIU@zset

al., 1994).
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3 — Traitement des données

Afin de traiter les données, nous avons suivi lmak€he d’'analyse en deux étapes
d’Anderson et Gerbing (1998). Ces auteurs propogans un premier temps d’effectuer une
analyse factorielle confirmatoire (AFC) du modelm ale veérifier la validité convergente et
discriminante des construits puis dans un secomgbded’effectuer des Modélisations par
Equations Structurelles (MES) a l'aide du logicldSREL (Version 8.30). La premiere
méthode est considérée comme descriptive et vige jpérticulierement a construire un
modele de mesure pour chacune des variables lat¢mes etn). On vérifie ainsi que la
structure factorielle est convenablement représemér les observations issues de la
population étudiée. La seconde méthode est quatie gexplicative, et a pour objectif de
tester des relations causales hypothétiques easrevatiables latentes dans le but de valider
ou de falsifier des hypothéses soutenues par l@kmatinalyse (Rousset al, 2002). Nous
avons par conséquent posé notre modele a priarifigefre 2), puis utilisé la méthode
d’estimation de maximum de vraisemblance.

Notre analyse des résultats suit finalement cirepake premier axe consiste a réaliser
des analyses préliminaires sur les données réspltéensistant en une analyse des
corrélations entre les différentes variables mesupiis une analyse de variance multivariée
(MANOVA). Le second concerne I'’Analyse Factorie®nfirmatoire du modele de mesure
proposé au sein de cette étude. La démarche esigige a celle adoptée dans le chapitre 3 de
ce travail. Le troisieme vise a tester le modele rditions linéaires. Pour cela et
conformément aux préconisations de Joreskog & rkp996), nous avons adopté la
démarche pas a pas. Cette démarche comprend difapes permettant de conclure sur
I'adoption du modele final présentant les meilleajgsstements aux données. Cette méthode

est particulierement pertinente lorsque la litidratsupportant les hypothéses posgéesiori
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est pauvre. Le quatrieme tentera de veérifier Iexise d’'un effet médiateur de la motivation
autodéterminée en EPS dans la relation qu’entregiginla motivation autodéterminée dans
les Sports et la motivation autodéterminée sitnaitle en EPS. Dans cette optique, nous
Nous sommes appuyeés sur la procédure en quatesgisgposée par Baron et Kenny (1986).
Pour ces auteurs, une variable est considérée cammediateur au regard de I'effet qu’elle
exerce dans la relation entre une variable explieagt une variable expliquée. Enfin le
dernier axe d’analyse visera a vérifier I'invariandu modele en fonction de la pratique

sportive de I'éléve hors de I'établissement scelair

4 — Résultats

4 — 1. Tests préliminaires

Quelle que soit la nature du contexte ou de laasdn, les éléeves présentent
globalement un profil motivationnel relativementadéterminé. Ainsi pour les trois mesures
de la motivation effectuées a travers cette étlgte scores sont proportionnels au niveau
théorique d’autodétermination de chacun des caistites motivations non autodéterminées
présentent systématiquement les scores les plokdagt les motivations autodéterminées
ceux les plus élevés (cf . tableau 14). Les scobdésnus sur les échelles de la compétence
percue supportent globalement un sentiment pasig I'éleve de sa compétence pergue en

EPS {.e. contexte et situation) et dans le contexte sporti
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Tableau 14 Moyenne et écart type par sous échelle des mesigrla motivation et de la compétence

Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne non
Sous échelle Rang tous garcons filles sportifs sportifs

N =371 N =201 N =170 N =244 N =127
SPORT
AM 1_7 1.80 (1.12) 1.71 (1.03) 1.90 (1.20) 1.086) 2.41 (1.40)
RE 1_7 3.13 (1.54) 3.44 (1.60) 2.77 (1.39) 318Q) 2.76 (1.36)
ID 1_7 4.16 (1.34) 4.75 (1.30) 4.44 (1.38) 4.827) 4.25 (1.40)
M 1_7 5.36 (1.43) 5.52 (1.36) 5.18 (1.51) 5.7718) 4.59 (1.58)
CPT 1_7 4.87 (1.25) 5.17 (1.23) 4.51 (1.18) {§1263) 4.11 (1.29)
EPS
AM 1_7 1.73 (1.25) 1.78 (1.20) 1.67 (1.30) 1.590) 2.00 (1.57)
RE 1_7 3.32 (1.70) 3.39 (1.76) 3.24 (1.62) 31.89) 3.70 (1.84)
ID 1_7 4.06 (1.81) 4.21 (1.81) 3.89 (1.80) 4.2007) 3.80 (1.86)
MI 1_7 4.78 (1.66) 4.85 (1.72) 4.70 (1.58) 5.0067) 4.36 (1.74)
CPT 1_7 4.88 (1.39) 5.44 (1.25) 4.23 (1.27) {1.90) 4.29 (1.37)
SITUATION
AM 1_7 2.49 (1.51) 2.44 (1.42) 2.55 (1.62) 2.4519) 2.57 (1.55)
RE 1_7 3.55 (1.63) 3.59 (1.61) 3.50 (1.66) 3148q) 3.67 (1.58)
ID 1_7 3.94 (1.65) 3.99 (1.66) 3.87 (1.64) 3.858) 4.04 (1.78)
Mi 1_7 4.79 (1.75) 4.99 (1.79) 4.55 (1.67) 4.7674) 4.85 (1.78)
CPT 1_7 4.88 (1.34) 5.30 (1.34) 4.38 (1.16) §1033) 4.51 (1.28)

Note : AM : Amotivation, RE : Régulation Externe ; ID : dation Identifiée ; Ml : Motivation Intrinseque ;
CPT : Compétence pergue ; entre parenthéses,tlgpar

Les analyses corrélationnelles (cf. tableau 15psupnt le pattern simplex des trois
échelles de mesure de la motivatior. EMS, EMEPS et SIMS). Conformément a la TAD et
au continuum d’autodétermination, les formes de ivabbn les plus proches sur le
continuum sont positivement corrélées, et les fernes moins autodéterminées sont
négativement corréléee.d. la motivation intrinséque est corrélée positivamavec la
régulation identifiée mais négativement avec |'amaiion)>*. On constate également que les

trois construits de la compétence percue sontrseighificativement les uns aux autres.

*! Les corrélations entre les sous échelles d’uneeréshelle de mesure sont signalées en gras deisdau
15.
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Tableau 15 Corrélations entre les sous échelles de I'EMMSIEPS et du SIMS, et les trois mesures de la étemnze.

Chapitre 4. Motivation situationnelle en EPS

Variables 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 8 1
EMSAM (1) -.05 ~30% 38  74% 57 350 _1om o7 4™ 17 10 -03 -.06 -13  -38"  -33% -24
EMSRE (2) - 50% 257 .01 .02 A3+ 377 31% 21 07 23" 25 1% 06 e 27 3o
EMSID (3) - 625 BLM -20%  -06 56* 57 B3 _13* 04 3Iv 23 20k 31 2Bk 4%
EMSMI (4) - 85%  -30%  -15%  5O* 6% 58 - 14%  -06 25%  26%  25% 35 pgmk  Dgwk
EMSIA (5) - SBIM 30 ALR BERC 3% 22k 4% 7 8% DA%k 3EKE Q7R DAk
EPSAM (6) - AQ* L 35% L ABR 78w AGe 13* S21% S 30% S A4LF 17 L2818
EPSRE (7) - - 18%  -35% 3% 20% 33 .07 SAB 24w 12% - 19% - 13%
EPSID (8) - 53 67%  -10 01 35%  34% 8% 6% Q% 30
EPSMI (9) - 85%  -24%  -06 AB* AW AR 2B 3]m Dpwe
EPSIA (10) - S35% S 1B% 4D A3 AT 8% 37R Qe
SITAM (11) - 20%  -35% .52k .80 -0l -.08 -.08
SITRE ( 12) - .07 -A5%  -40%  14%* .06 .05
SITID (13) - 73 70" 04 .08 23
SITMI (14) - 89% 02 .09 33
SITIA (15) - -03 .08 25
CPSPO (16) - B66% 40
CPEPS (17) - 55
CPSIT (18) -

Note: * p< .05 ;** p< .01 ; EMSAM : moyenne des scores obtenus auxsitgenla sous échelle de I'’Amotivation pour I'Echealle Motivation dans les SportEMSRE :

Régulation Externe ; EMSID : Régulation IdentififEEMSMI : Motivation Intrinséque ; EMSSD : IndexAlitodétermination ; EPSAM : sous échelle de I'’Anaation pour
I'Echelle de Motivation en EPSEPSRE : Régulation Externe ; EPSID : Régulatientifiée ; EPSMI : Motivation Intrinséque ; EPStANndex d’Autodétermination ;

SITAM

. sous échelle de I'’Amotivation pour I'Echellde Motivation Situationnelle en EPSSITRE : Régulation Externe ; SITID : Régulatitdentifiée ; SITMI :

Motivation Intrinséque ; SITIA : Index d’Autodétemation ; CPSP : Compétence percue dans le congpddif ; CPEPS: Compétence percue dans le centeRS ;

CPSIT: Compétence percue dans la situation d’EPS.
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Chapitre 4. Motivation situationnelle en EPS

Les comparaisons des profils motivationnels

Une série d’analyses préliminaires des donnéeméumee afin de pouvoir déterminer le
profil motivationnel des éleves en EPS et danspests. Pour cela, notre attention s’est plus
particulierement portée sur les variables liéesexe et a la pratique d’'un sport en dehors de
I'établissement scolaire. Une analyse préliminaitdtivariée de la variance (MANOVA) fut
conduite sur 'ensemble des six variablies. (notivations contextuelles dans les sports et en
EPS ; motivation situationnelle en EPS ; compétepegcues les contextes sportifs et EPS, et
dans la situation d’EPS). Suit une série d’ANOVAupdes effets principaux et les
interactions significatifs. L’ensemble des résugltast présenté dans le tableau 16.

La MANOVA présente un effet significatif du sexer $&s variables testées, Wilksts
=.80,F(6, 362) = 15.17p < .001 ;n2 = .20. Les analyses de variance univariées (ANDV
montrent que les filles se sentent moins compé&teque les garcons dans les deux contextes
(dans les sportsF(1, 367) = 15.42, p < .0042 = .04 ; en EPSE(1, 367) = 60.19, p <
.001,n? = .14) et dans la situatioR(l, 367) = 32.24, p < .00}? = .02). En revanche
aucune différence significative n’apparait pourttegss mesures de la motivation.

L’effet de la pratique sportive présente égalemameffet significatif, Wilks‘'sh = .75,

F(6, 362) = 19.80p < .001 ;n2 = .25. Les analyses univariées révelent un diéda pratique
sportive en dehors de I'établissement sur les reeste la motivation contextuelle dans les
sports (1, 367) = 69.44, p < .0042 = .16), en EPSH(1, 367) = 16.77, p <.0042 = .04),
mais également vis-a-vis des trois composantesiéeslde la compétence percue dans les
sports : E(1, 367) = 72.46, p < .0012 = .17 ; en EPSFE(1, 367) = 25.35, p < .00}2 =

. 07 ; dans la séanceF(L, 367) = 8.41, p < .00}2 = .02). Les éléves sportifs présentent
des scores plus importants que les éleves nonfsmrt I'ensemble de ces cing variables. En
revanche, concernant la motivation autodétermimseétbves durant la séance d’EPS, aucune

différence significative n’est constatée entredeax conditions. Enfin, un effet d’interaction
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Chapitre 4. Motivation situationnelle en EPS

pratique sportive / sexe est signalée par la MANQWAIks's A =. 75,F(6, 362) = 3.88p <
.001 ;n2 = .06. Les analyses univariées révelent uneaatien significative uniquement sur
la dimension motivation autodéterminée dans lestsp&(1, 367) = 13.46p < .001,n2 =
.04. Nous constatons que les filles sportives gdas autodéterminées que les garcons
sportifs dans leur pratique sportive, cependant fikss non sportives s’averent moins

autodéterminées que les garcons non pratiquanéswis de ce contexte.

Tableau 16 Différences sur les variables étudiées en fondtie la pratique sportive et du sexe de I'éléve

Tous Garcons Filles Sportifs Non sportifs

N=371 N=199 N=172 N =244 N=127
Variable Rang M((ET) M(ET) M(ET) F 2 M(ET) M(ET) F 12
1A -18 +18 8.61 8.93 8.24 .95ns .00 10.05 5.86 69.44+ .16.
SPORT (4.92) (4.69) (5.16) (3.63) (5.82)
IA. -18_+18 6.84 6.95 6.72 237ns .00 790 481 16.77+ .04
EPS (7.04) (7.25) (6.81) (6.20) (8.08)
1A, -18_+18 4.99 5.50 4.38 A7ns .00 501 4.93 .04 n.s .00
SITU (7.34) (7.22) (7.48) (7.43) (7.22)
CPT. 1. 7 4.87 5.17 4,51 1542~ 04 526 4.11 72.46™ .17
SPORT (1.25) (1.23) (1.18) (1.03) (1.29)
CPT. 1. 7 4.88 5.44 4.23 60.20+ .14 519 4.29 25.35* .07
EPS (1.39) (1.25) (1.27) (1.30) (1.37)
CPT. 1 7 4.88 5.30 4.38 3224+ .08 5.07 451 8.41* .02
SITU (1.34) (1.34) (1.16) (1.33) (1.28)

Note : M: moyennes, ET: écart typd; : variabilité Inter/intra groupe; n?: n? partiel; IA: index
d’autodétermination ; **p < .001 ; n.s. : non significatif.

4 — 2. Analyse factorielle confirmatoire (AFC)

Nous avons realisé une AFC de premier ordre ad’digllogiciel Lisrel et en utilisant la
méthode du maximum de vraisemblance. L’AFC remasequatre indicateurs par construit
latent. Concernant les motivations autodétermingads les index d’autodétermination furent
retenus. Chacun d’entre eux correspond a un scomgpasite calculé sur la base du
positionnement des quatre dimensions de la mobivathesurées par les échelles de
mesurei(e. motivation intrinseque, régulations identifiéeegtrinséque, et amotivation) sur le

continuum d’autodétermination (Deci & Ryan, 1983kg. matrice de corrélation (cf. tableau
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15) confirme globalement leurs positions et sottien distinction entre les motivations
autodéterminéed.€. motivation intrinseque et régulation identifiéa) les motivations non
autodéterminées.€. amotivation et régulation externe).

La premiere phase consiste a veérifier la multi redité des données (cf. tableau 17).
Pour cela, nous nous sommes appuyées sur les ceeffic’asymétrie et d’aplatissement, les
résultats supportent la multi normalité des donnpesque les valeurs sont comprises entre
-1.07 et -.14 pour I'asymétrie ; et entre -.68 é31lpour I'aplatissement. Ces valeurs sont
conformes aux normes (Kline, 1998) habituellemetdrruesi(e. entre -3t 3). Le coefficient
de Mardia affiche une valeur de 1.16 égalementaramg a la norme commune (< 3 ; Romeu

& Ozturk, 1993).

Tableau 17 Coefficients d’asymétrie et d’aplatissement yaniable manifeste et coefficient de Mardia

Asymétrie Aplatissement Asymeétrie Aplatissement

Variables X (Skewnesp (Kurtosis) Variables X (Skewnesk (Kurtosis)
COMPETENCE DANS LES SPORTS MOTIVATION DANS LES SRTS
X9 -.46 -.50 X1 -1.07 1.53
X10 -41 -.40 X2 -.60 .37
X11 -.38 -.68 X3 -.76 .25
X12 -.59 -.32 X4 -.67 .18
COMPETENCE EN EPS MOTIVATION EN EPS
X13 -.56 -41 X5 -.85 .16
X14 -.55 -.65 X6 -.66 .02
X15 -.43 -.58 X7 - 74 .08
X16 -.73 -.33 X8 -.94 .33
COMPETENCE DANS LA SITUATION MOTIVATION DANS LA STUATION
X21 -.57 -.57 X17 =77 .02
X22 -.32 -.53 X18 -41 -.08
X23 -.15 -.46 X19 -14 -12
X24 -.57 -.47 X20 -.62 -.18

Coefficient de Mardia: 1.16

Puis lors d’'une seconde phase nous avons testéatdcen de covariance par le

programme Simplis. La structure du modele est cmée. Les indices d’ajustement sont
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présentés dans le tableau 23. Nous constatonslgmumndices d’ajustement absolu (GFI &
RMSEA) que le GFI n’atteint pas le seuil limite @ (GFI = .88). En revanche le second
indice (RMSEA) est quant a lui satisfaisant au méitre que les indices incrémentaux
(NNFI & CFI) et de parcimonie / ddl & PNFI).

Les coefficients Lambda affichent des valeurs sapées a .50 (.52 & < .93) et
significatives (9.73 <t < 23.68), ce qui souligne une bonne contributioctdiaelle de
'ensemble des indicateurs vis-a-vis de leur cantstatent respectif. La matrice Phi (cf.
tableau 18) démontre que les six construits présérdes corrélations inférieures a .80
(Roussekt al, 2002), apportant ainsi une validité discrimimaatt modele. Plus précisément
les deux corrélations les plus fortes concernest derrélations entre les motivations
contextuelles en EPS et dans les spdbts ((73) ; et entre les sentiments de compétence dan
les sports et en EPSD(= .74). Ces deux résultats apparaissent cohétantsles deux
contextes de vie semblent liés.d. un éléve qui se sent compétent dans les sportaitiev
eégalement se sentir compétent en EPS), et serstiitds lors du test de modélisation par

éguations structurelles.

Tableau 18: Corrélations entre les variables latentes (icefPhi)

1 2 3 4 5 6
AUTODETERMINATION  1.00 73 30 43 31 28
SPORT (15.35)%*  (5.14)%*  (7.05)**  (4.47)*  (4.30)**
AUTODETERMINATION 1.00 52 32 41 30
EPS (11.01)* (5.56)**  (6.96)**  (5.30)***
AUTODETERMINATION 1.00 -.02 10 25
SITUATION (-42)ns. (L.54)n.s. (4.67)
COMPETENCE 1.00 74 44
SPORT (15.39)%*  (7.90)**
COMPETENCE 1.00 63
EPS (13.80)%+
COMPETENCE 1.00

SITUATION

Note: Entre parenthéses, les valeurd ¢dé** p < .001 ; n.s. = non significatif.
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Les pourcentages de variance expliqguée par chaesnndicateurs sont satisfaisants

45, excppidr le troisieme item de la compétence

puisqu’ils sont tous supérieurs a R2

percue durant la situation d’'EPS (R2 = .27), qéspnte également la plus faible contribution
factorielle A = .52. Du fait de sa contribution factorielle guizdle nous avons néanmoins
décidé de le conserver dans la structure du modsalefigure 7 présente la solution
standardisée.

Nous pouvons donc conclure que I'AFC est globald@nsatisfaisante et apporte son

soutien aux propriétés psychomeétriques des mestiiestuées. Le second axe de traitement

peut par conséquent étre envisageé, il s’agit dudiesnodéle global de relations linéaires.
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Figure 7: Résultats de I'Analyse Factorielle Confirmatdis&C)
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4 — 3. Le test du modéele global de relations lingas

Conformément a la méthode pas a pas, la démardhie sfin d’adopter un modéle
final comporte quatre hypothéses a tester.

La premiere hypothesepostulea priori que les variables expliquégsont toutes les
variables explicative§ comme causes communes. Elle exige par conséqeemtetire en
relation chaque variable a expliquer avec toutes/&iables explicatives, et ce, en excluant
toute relation entre les variables endogenes. Idthgse revient donc a considérer les
corrélations partielles entng, n2 et n3 comme nulles s&;, &, et & étaient éliminées des
eéquations structurelles. Les coefficients Lambdatife aux relations entre les variables
explicatives et les variables expliquées, ainsi lggeparametres Gamma sont présentés dans
le tableau 19 et sur la figure 8. L'AFC ayant réprécédemment une structure factorielle
satisfaisante, nous avons volontairement excluvhkatables observées de la figure, ceci

apportant une meilleure lisibilité du modele liméaesté.

Tableau 19 Coefficients Lambda, Gamma et valeurs duttdstsignification des parameétres pour le modéle 1
COMPETENCE COMPETENCE COMPETENCE

SPORT EPS SITUATION
& & &
AUTODETERMINATION SPORT M '(2_703)** '(8,214) ns. '(1,151) n.s.
AUTODETERMINATION EPS o '(8‘_567) s '(3?52)* &,130) ns.
AUTODETERMINATION SITUATION 1 E'é?%)* '(3?8 ns. '(?83)***

Note: Entre parenthéses : les valeurd gdu™* p < .01 ; *** p<.001 ; n.s. = non significatif.

Les résultats montrent que, 'effet (parametre Gajnae la compétence pergue dans les
sports &) vers l'autodétermination en EPfp) n'est pas significatif, au méme titre que fes
de la compétence percue en EPg yers les motivations autodéterminées dans ledss(ig)

et durant la séance d’EP33)(; ainsi que leg de la compétence percue durant la séahge (
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vers les motivations autodéterminées dans les siiit et en EPS1;). A ce stade de la
démarche nous pouvons rejeter I'lhypothése 1 etlw@nque les trois variables expliquées
n'ont pas comme causes communes les trois varielj@gatives. Il devient par conséquent
possible de tester les hypothéses 2, 3 et 4. ldiseim d’ajustement sont présentés dans le

tableau 23 et seront discutés en comparaison diésegnobtenus dans les autres modeles

testes.
.88
Compétence Motivation
percue dans contextuelle
5 e les sports dans les sports
=
%
Qe
[
o
o
& 84
2
b Compétence Motivation
\_ pergue en 29 contextuelle
EPS ' en EPS
09 11
°
c
&
= .92
2 Compétence Motivation
z pergue durar situationnelle
© la séance .28 durant la
% d’EPS séance d’EPS
=

Figure 8: Modéle 1 (les fleches en pointillés représenientiens non significatifs)

L’hypothése 2 soutient d’'une part que les variables expliguéged@termination dans
les sports ;) et autodétermination en EPSy) influencent la variable expliquée
autodétermination dans la situatiop)(; et d’autre part que la variable expliqugenfluence
la variable expliquég,. Les corrélations successives emggetns, entren, etns, puis entrey;
et n2 exprimeraient alors un rapport de causalité dicecasymétrique entre les couples de
variables expliquées. Il convient de noter le retdes relations entre la mesure de la

compétence percue dans la situation d’EPS et les metivations contextuelles.€. sport et
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EPS) du modéle testé. En effet la temporalité dessaitions des questionnaires de type
contextuel et situationnel ne peut soutenir untefign construit situationnel sur une variable
contextuelle dans la mesure ou les éléeves ont cigfds échelles propres a la situation une
semaine apres celles spécifiques aux contextete &attion du modele est renforcée par les
liens non significatifs entrevus dans le modelattesces variables.

Les coefficients Lambda relatifs aux relations engs variables explicatives et les
variables expliquées, ainsi que les paramétres asomt présentés dans le tableau 20 et sur

la figure 9.

Tableau 20 Coefficients Lambda, Gamma et valeurs duttdstsignification des paramétres pour le modéle 2

CcPT CcPT CcPT AUTO. AUTO.
SPORT EPS SITUATION  SPORT EPS
& & €3 N N2
32 05
AUTO. SPORT — mu (3 gyem (0.56) n.s. ) - -
.15 33 62
AUTO. EPS 2 (2.13) (4.46)+ ) (7.73)% -
AUTO. _22 11 23 -.06 62
SITUATION N3 (3.41) (129 ns.  (3.38)* (-0.80)n.s.  (6.68)

Note: AUTO. : motivation autodéterminée ; CPT : compétpercue ; entre parenthéses : les valeuts*du<
.05 ; *** p<.001 ; n.s. : non significatif.

Les résultats montrent que seule la motivation deieyminée en EPS prédit
significativement la motivation situationnelle eRPE& ¢ = .62 ;p < .001). Nous remarquons
€galement que la motivation autodéterminée dansgess prédit de facon significative la
motivation autodéterminée en EPB £ .62 ;p < .001). Enfin chaque variable relative au
sentiment de compétence prédit significativementniativation autodéterminée associée.
Seule la compétence percue dans les sports affietseircroit des liens significatifs avec les
motivations contextuelle en EP$H< -.15 ;p < .05) et situationnelley (= -.22 ;p < .001), avec
néanmoins un Gamma et une significativité limitésurple premier lien. Les indices

d’ajustement au modele sont présentés dans |lataB®
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Figure 9: Modele 2 (les fleches en pointillés représeniesnitiens non significatifs)

L’hypothése 3 propose un effet direct ou asymétriqgue opposdla sepposeé lors de
I'étape précédente. Toutefois il convient de preneln compte au méme titre que pour le
modele précédent la temporalité des passationamdssires des différentes formes de la
motivation auprés des éleves. Le laps de teimpaufe semaine) entre les deux mesuires (
contextuelle puis situationnelle) nous incite pansgquent a ne pas intégrer dans le modéle
testé les effets asymétriques allant de la motimafis) et de la compétence percug)(
situationnelles vers les deux motivations contdidse(; et np). En revanche [effet
d’asymétrie est supporté entre la motivation autrdéinée en EPSnf) et la motivation
autodéterminée dans les spomg).( Les coefficients Lambda et Béta relatifs autatiens

entre les variables sont présentés dans le taBleatisur la figure 10.
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Tableau 21 Coefficients Lambda, Gamma et valeurs duttdstsignification des parameétres pour le modéle 3

CPT CPT CPT AUTO.
SPORT EPS SITUATION EPS
& & & N2
29 -19 66
AUTO. SPORT W (301 (2.44) - (7.78)+*
02 39
AUTO. EPS " (20)ns. (4.15) % ] ]
-23 12 25
AUTO. SITUATION = ma 5 5y (1.23) ns. (3.56)** ]

Note: AUTO. : motivation autodéterminée ; CPT : compétpercue ; entre parenthéses : les valeuts*dp
<.01;** p<.001; n.s.: non significatif.

Nous constatons a travers les résultats que |'efégtmétrique entre la motivation
contextuelle en EPS et la motivation contextuelesdles sports est positif et significafif
.66 ; p < .001). Concernant I'impact des variables latergeplicatives sur les variables
latentes expliquées, les résultats sont sensibleleemémes qu’au sein du modele 2, excepté
pour la compétence percue en EPS qui prédit negadért la motivation contextuelle dans les
sports ¢ =-.19 ;p < .01). Les indices d’ajustement du modéle sorggmtes dans le tableau

23.
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Figure 10: Modele 3 (les fleches en pointillés représenientiens non significatifs)

L’hypothése 4 suggeére tout d’abord que la variable autodétertminan EPS1(y) ait
une relation réciproque avec la variable expligag®détermination dans les spoms).( Si
'hypothese est vérifiee, ces variables endogeeresient donc liées par une relation non
récursive (contrairement aux deux précédents meddkour réaliser ce test il faut éliminer
dans chacune des équationsnhgen, etns, une des trois variables latentes explicatijes,
ou &s. Celle qui est a retirer est celle qui affich&ffet le moins significatif dans les deux
analyses précédentes. Ainsi padr nous avons supprim®& de I'équation, poum, : & et
enfin pourns : &. Conformément aux résultats des précédents modelds & prise en
compte de la temporalité des passations, nous agaiement allégé les équations relatives a
n. et n2 d’'une part de la variable explicative compétencegyoe dans la situatiortd) et

d’autre part de la variable autodétermination darsstuation {3). Les coefficients Lambda et
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Béta relatifs aux relations entre les variabled po@sentés dans le tableau 22 et sur la figure

11.
Tableau 22 Coefficients Lambda, Gamma et valeurs duttdstsignification des parametres pour le modéle 4
CPT CPT CPT AUTO. AUTO.
SPORT EPS SITUATION SPORT EPS
& & & M N2
31 - 14
AUTO. SPORT M1 4 70y - - (52) n.s.
-12 39 o4
AUTO. EPS "2 (128)ns. (415 - (2.02)* -
AUTO. -.29 ) 19 ] -6
SITUATION B (5.07)x (3.37)%** (7.76)**

Note: AUTO. : motivation autodéterminée ; CPT : compétpercue ; entre parenthéses : les valeuts dyp
<.05 *** p<.001; n.s.: non significatif.

L’hypothése de réciprocité entre les deux varmlbhetivationnelles contextuelles
n’est pas vérifiee. L’influence de la motivatiomtextuelle en EPS n’est pas significative sur
la motivation contextuelle dans les sports alors lgurelation inverse s’avere significatiie (
= .54, p <.05). On constate également que la canpétpercue a un niveau hiérarchique
donné influence la motivation autodéterminée du ménveau. Toutefois le sentiment de
compétence dans les sports influence négativenaentotivation autodéterminées dans la
situation § = -.29, p <.001). Les indices d’ajustement du ned®nt présentés dans le

tableau 23.
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Figure 11: Modele 4 (les fleches en pointillés représenientiens non significatifs)

Modéle final. Cette derniére étape consiste a identifier le neodei présente les
meilleurs ajustements aux données parmi les tesig$. Ce modéle sera ensuite re-spécifié et
re-testé afin d’améliorer sa parcimonie et son pauexplicatif. L'ajustement des modeles
aux données repose sur la comparaison des indiopeggs par le logiciel Lisrel, a savoir le
Chi2 / ddI (et lep associé), le PNFIParsimony Normed Fit Indexe CFI :Comparative Fit
Indexde Bentler ; le NNFI : Bentler-Bonnblon Normed Fit Indexle RMSEA :Root Mean
Square Error of Approximationle GFI :Goodness of Fit Indexet enfin [a&ZR2 représentant
la somme des variances expliquées de chacune dables latentes endogénes, elle signifie
le pouvoir explicatif du modété

Au regard des quatre modeles testés (cf. tableguoB3Xonstate que certains indices

d’ajustement ne répondent pas aux criteres haldtneht retenus. C’est le cas plus

2 Pour une présentation des tests, se référer oh&pit
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spécifiguement pour un indice d’ajustement abstduGFl; et un indice d’ajustement

incrémental, le NNFI. La prochaine étape consistaraméliorer le modele retenu devra
notamment viser a améliorer ces deux indices. Gaaoe le choix d’un des quatre modeles
testés, on remarque que le premier présente ureearexpliquée totale relativement faible.
Les hypotheses 2 et 4 rendent compte des modslesidex ajustés des trois. Si I'on compare
ces deux modeles, on constate qu’ils sont sensdrleidentiques lorsque I'on retire les liens

non significatifs dans I'un et 'autre des deux bijeses testées.

Tableau 23 Indices d’ajustement par modéle testé

Modeéle Chi deux / ddl p du chiz  PNFI CFI NNFI  RMSEA GFI XR?
AFC 535.14 /215 = 2.49 .001 .70 .93 91 .075 .88 -
Hypothése 1  878.48 / 240 = 3.66 .001 72 .86 84 99.0 .81 .36
Hypothése 2 704.90/239 =2.95 .001 75 .90 .88 85.0 .84 .98
Hypothése 3 793.23 /241 =3.29 .001 74 .88 87 91.0 .82 72
Hypothése 4 707.92 /241 =294 .001 .76 .90 .88 085. .84 1.09
;ig-aelstimé 545,45/ 228 = 3.17 .001 e .92 91 077 .87 1.00

Note: N = 371 ; CFl : Comparative Fit Index de BentNFI : Parsimony Normed Fit Index ; NNFI : Bentle
Bonnet Non Normed Fit Index ; RMSEA : Root Mean &guError of Approximation ; GFI : Goodness of Fit
Index.

La présente démarche vise donc a rendre le moel@leis parcimonieux possible. Cela
consiste a retenir le plus petit nombre de vargl@&plicatives & niveaux de pouvoir
explicatifs comparables a ceux des quatre autrpsthgses. Plus précisément, il est convenu
par exemple que lorsque la valeurtasst inférieure a 1.96.€. -1.96 <t < 1.96), le paramétre
correspondant, s'il n'est pas théoriquement impargaour I'étude, peut étre éliminé du
modéle afin d’améliorer la parcimonie. Concernanfllience des variables latentes exogenes

sur les trois variables latentes a expliquer, onstaie sur I'ensemble des modéles une

constante quant aux liens significatifs ou non lgsi unissent. Il convient par conséquent
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d’éliminer les coefficients de régression non digatifs, c’est le cas entr§ et la variable); -
entre&, et les variables); etns; et enfin entre; et les variables); et n,. Concernant les
relations entre les variableag conformément aux résultats obtenus et aux meédalie
passation évoquées precédemment, nous supprimansdile I'influence des sur les deux
autres variables latentes endogemg®in.). Dans le méme registre il apparait que la ratatio
allant den; versns ne présente pas la contribution attendue. Quaatralation entre); vers

N2, Nous pouvons observer que lorsque la relatiomédirocité est testée entre ces deux
variables (cf. modele 4), seule la relation alldatla motivation contextuelle dans les sports
vers la motivation contextuelle est significativ@eci nous incite finalement a contraindre
cette relation inter contextuelle a 'asymétrienslée sens d’influence allant de la motivation
contextuelle dans les sports vers la motivationteodnelle en EPS. Les résultats tirés du

modele re-estimé sont présentés dans le tableau 24.

Tableau 24 Coefficients Lambda, Gamma et valeurs du tiek signification des parametres pour le modéle
final

CPT CPT CPT AUTO. AUTO. AUTO.
SPORT EPS SITUATION SPORT EPS  SITUATION

& & &s Lufl N2 N3
AUTO. 40 - - - -
SPORT M (557 -
AUTO. - 19 - 64 -
EPS N2 (3.84)%** (7.32)%** -
AUTO. -32 - 22 - 57
SITUATION B (-4.93)%* (3.75)**+* (7.40)*** )

Note: AUTO. : motivation autodéterminée ; CPT : compégpergue ; entre parentheses, les valeuts*dup
<.01;** p<.001; n.s.: non significatif.

Toutes les relations postulées entre les variabteg significatives. Nous pouvons
€galement constater que les relations entre leabl@sn montrent de$ conséquents (.64
entren; etny ; et .57 entre), etns). Les variances expliquées affichent des scoregecables
(.16, .52, & .32) pour obtenir finalement un pounaiplicatif satisfaisant (R2 = 1.00).

Les indices d’ajustement (cf. tableau 23) sont j@daeux acceptables dans I'ensemble
et présentent de meilleurs scores que ceux degdmeéts modéles testés. Concernant les

indices de mesure absoluse(GFI & RMSEA), seul le GFI (.87) demeure |égeretmen
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deca de la norme habituellement retenue pour |eS.NFBur autant, il ne remet pas en cause
la validité du modele mais nous incite a étre pnadgiant a I'interprétation du modéle global
d’autant plus que le RMSEA affiche un niveau qugld’acceptable (<.08). Les indices de
mesure incrémentauxd. NNFI & CFl) qui permettent de comparer le modé&lsté avec un
« modéle nul 3%, sont tous satisfaisants. Enfin les indices deuneesle la parcimonie du
modele (.e.y? / ddI & PNFI) montrent également des valeurss§aigantes.

Intégrant ces modifications, le modele final esispnté sur la figure 12. Par souci de
lisibilité et de simplification, les variables méestes ne sont pas représentées sur cette figure

(cf. figure 7 de I'AFC).

.84
Compétence Motivation
percue dans 40 contextuelle
les sports ' dans les sports
/
-]
}3
IS .64
o
o
>
© -.32 .48
=
p4
_ Compétence \ Motivation
percue en 19 contextuelle
EPS \ ' en EPS
z — .68
ey
§e]
S Compétence Motivation
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3 la séance ' durant la
g d’EPS séance d'EP
< U

Figure 12: Modéle structural final

* Un modéle nul est un modéle pour lequel toutesviesables observées seraient non corrélées, ce qui
engendrerait une absence totale de relations stallets entre les variables.
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4 — 4. Test de l'effet médiateur de la motivation antextuelle dans la relation causale
entre la motivation autodéterminée dans les sportgt la motivation situationnelle en
EPS.

Afin d’étudier précisément l'influence de la motiven autodéterminée de I'éléve dans
les sports sur sa motivation situationnelle en Ef®8s avons évalué le role de médiateur que
pourrait jouer la motivation contextuelle en EPSdaette liaison. Conformément a la
procédure adoptée par Baron et Kenny (1986), naemsasuivi les différentes étapes
recommandées afin de vérifier si la motivation eatielle en EPS agissait tel un médiateur
dans la relation entre la motivation contextueiesiles sports et la motivation situationnelle
en EPS. Ces quatre étapes consistent a réaliseréfjaations répondant aux vérifications
suivantes. (1) Vérifier que la variable indépendamtplicative affecte la variable médiateur.
(2) Vérifier que la variable indépendante explicatiaffecte la variable dépendante.
(3)Vérifier que la variable médiateur affecte laigble dépendante en présence de la variable
indépendante. (4)Si les trois conditions sont &g, la derniére étape consiste a s’assurer
gue dans la troisieme équation, I'effet de la \@deandépendante sur la variable dépendante
est significativement atténué ou annulé par la gés de la variable médiateur. Une
médiation parfaite est considérée par les auteusgjlie le médiateur est contrélé et que la
variable indépendante n’a aucun effet sur la véidbpendante.

Afin de suivre ces différentes étapes, nous avaetimé successivement les différents
modeles d’équations structurales grace au logidsiel 8.30 en utilisant la méthode du
maximum de vraisemblance. La modélisation des amngstructurelles est présentée sur la

figure 13.
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Figure 13: Modélisation de la relation de médiatiin

Pour la premiére étape, nous nous sommes assuetdaquariable explicative);
influence significativement la variable médiatgurLes résultats montrent effectivement que
la relation entrey; et n, est significative §f = .69 ;p < .001). La deuxiéme étape consiste a
vérifier si la variable explicative a un effet darvariable dépendantqs). Les résultats de
'analyse sont également conformes aux attefites.@8 ;p < .001). Enfin dans un troisieme
temps nous souhaitons vérifier I'impact du médiatau variable dépendante en présence de
la variable explicative. Les résultats sont présemans le tableau 25. lls montrent que la

variable médiateur influence significativement &iable dépendant@ € .60 ;p < .001).

Tableau 25 Valeurs du tedtde signification des parametres Gamma et Bétalpsuétapes 3 & 4

AUTO. SPORT AUTO. EPS
N1 N2
AUTO. EPS N2 .66
(7.75) -
AUTO. SITUATION ns -.10 .60
(-1.38) n.s. (6.50)+

Note AUTO. : motivation autodéterminée ; CPT : compétepercue ; Entre parenthéses, les valeuts 't p
<.001 ; n.s. : non significatif.

* Une fléche en pointillés indique une relation rsignificative. Ici la prise en compte de la motivat
contextuelle en EPS rend la relation entre la matitm contextuelle dans les sports et la motivation
situationnelle en EPS non significative.
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Au regard de ces résultats nous pouvons dans urieqna et dernier temps noter que
lorsque la motivation autodéterminée en EPS estéesdans I'équation dg, la motivation
autodéterminée dans les sports comparativemerétapé€ 2 n’influence plus la motivation
situationnelle § = -.10 ; n.9. Son influence (la relation entrg; et n, est toujours
significative,3 = .66 ;p < .001) est par conséquent médiatisée par la niaivaontextuelle
en EPS. Les indices d’ajustement du modele testéeent satisfaisants et sont présentés

dans le tableau 26.

Tableau 26 Indices d’ajustement pour le modéle testé ler$étape 3

Modéle Chi deux / ddl p du chi? PNFI CFlI NNFI RMSEA  GFI XR?

Médiation 181.86 /51 = 3.57 .00 72 .95 .93 083 91. .72

5 — Test d’invariance du modele en fonction de larptique sportive des éleves en dehors
de I'établissement

Puisque le modéle testé prend en compte la compeét@ercue et le niveau
d’autodétermination des éleves dans les sportgubs semble particulierement pertinent de
tester l'invariance du modéle en fonction de latigtee sportive de I'éleve a I'extérieur de
I'école. Sont déclarés éleves sportifs, ceux gut $ibulaires d’'une licence sportive au sein
d'une fédération. Ainsi, 242 éleves sont considé&cémme étant sportifs et 129 sont
comptabilisés comme non sportifs. La démarchesagliest commune a celle présentée au
sein du chapitre 3. Toutefois cette analyse contpreincing étapes (au lieu de quatre pour
'AFC) dans la mesure ou s’ajoute le test d'invac@ des relations linéaires entre les
variables latentes. Dans un premier temps le mddéteins restrictif ne comprenant aucune
contrainte d’invariance est évalué. La secondeectamsiste ensuite a évaluer linvariance

des deux modeles vis-a-vis des poids factoriglseflétant la contribution de chaque variable
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manifeste aux différents construits théoriques dodéfe. La troisieme étape concerne
linvariance des relations linéaires entre lesalalgs latentes, il s’agit par ce test de vérifier
gue le modele structurel est commun aux deux sougpgs. La démonstration d’une
invariance lors de ces trois premieres étapegésirmportante en regard de I'application du
modele aux deux groupes testés, elle constitueolaiton minimale de [linvariance
factorielle. La quatrieme s’applique a tester &dia I'invariance des parametréset des
covariances entre les variables latenigs Enfin la derniére étape vise a mesurer l'invace
complete i.e. les erreurs de mesure des variables manifestescentraintes). Les résultats

des tests des cing modéles sont présentés daiddau 28.

Tableau 27: Test d’'invariance selon la pratique sportive, pamison des cing modéles testés

Modele 72 dd Ay Addl  pduAyz PNFI CFI NNFI  RMSEA

1
Modele 1390.77 485 - - - .76 91 .90 .100
libre

2
Invariance 1418.50 503 27.73 18 >.05 .79 91 .90 .099
partielle

3
Invariance 1422.41 505 3.91 2 >.25 .79 91 .90 .099
partielle

4
Invariance 1457.29 519 34.88 14 <.005 .81 .90 .90 .099
partielle

5
Invariance 1871.59 543 424.30 24 <.001 .83 .89 .89 115
compléete

Note : N =365 pour les garcons; N = 358 pour fléss ; CFl: PNFI : Parsimony Normed Fit Index ;
Comparative Fit Index de Bentler ; NNFI :Bentlersi@t Non Normed Fit Index ; RMSEA : Root Mean Sguar
Error of Approximation.

Les résultats du test révelent une invariancegarten fonction du statut de I'éleve
(sportif vs. non sportif). Nous constatons que le modele I#aguste de facon médiocre au
modéle théoriquey?(485) = 1390.77p < .001, PNFI = .76, CFI = .91, NNFI = .90, RMSEA

= .10. Cela suggére que le modéele de mesure ppeéras’accorde partiellement aux deux
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groupes. Les modéles suivani®.(2, 3 & 4) montrent des indices comparables amjae
modele, le modele 5 génere des indices nettemest gopauvris. Les indices de mesure
absolus i(e. RMSEA ety?) sont relativement élevés et démontrent par cuesd que le
modele théorique reproduit de facon limitée lesnd@s collectées. Dans la mesure ou le
modele global comprend a la fois le modele strettat le modéle de mesure, il demeure
difficile d’établir la cause de son mauvais ajustain On constate néanmoins que les deux
groupes sont sensiblement invariants sur le mastaleturel puisque les résultats supportent
une invariance entre les éléves sportifs et nontifpwis-a-vis des relations linéaires entre les
variables latentesi.e. modéle 3). L'examen deg et B montrent cependant quelques
différences entre les deux groupes. Ainsi pourdeige des éleves sportifs, le@.e. relations
entre les variables explicatives et expliquées} sgatématiquement moins élevés que pour
celui des non sportife@. pour la relation entre la compétence percue tEsports et la
motivation autodéterminée dans la séance d’'ERS;its= -.19,p < .05;7 non sportits= --35,Pp <
.05). Aucune différence n’apparait en revanchdesirvaleurs dep (i.e. relations entre deux
variables latentes endogénes).

Au regard de ces résultats, nous pouvons d’uné gmarclure sur une invariance
partielle du modéle entre les éléves sportifs tnlen sportifs, en considérant toutefois que
linvariance est vérifiée pour les poids factorielsles relations linéaires entre les variables
latentes. D’autre part, les résultats obtenus pensemble des modéles mettent en évidence
gue le modéle testé s’ajuste difficilement au medi&orique. Il nous semble que ce résultat,
bien qu’il traduise malgré tout une invariance igfld, est a prendre en considération pour les
futures études sur la motivation autodéterminéeétlages en EPS. Le test d’invariance entre
les éléves sportifs et non sportifs nous paratti ai@cessaire dés que I'on introduit la prise en
compte de linfluence du sentiment de compétences dies sports sur le niveau

d’autodétermination en EPS.
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6 — Discussion

Ce chapitre avait pour objectif de déterminer liuehce des motivations contextuelles
dans les sports et en EPS sur la motivation sitniagélle de I'éléve durant la séance d’EPS.
En prenant appui sur le modéle hiérarchigue de lativation et la théorie de
'autodétermination, nous avons constaté d’'une qaet'effet de spécificité s’applique entre
la motivation contextuelle en EPS et la motivat®miuationnelle durant la séance d’EPS et
d’autre part que la motivation autodéterminée d&ved dans la séance d’EPS est

négativement influencée par leur sentiment de ctenpé dans les sports.

Un profil d’éleve autodéterminé en EPSLes résultats obtenus sont conformes a ceux
habituellement relatés a travers la littératieg.(Wang & Biddle, 2001). Globalement, ils
démontrent que les éléeves sont relativement awgodétés dans les contextes sportifs, EPS et
durant la situation d’EPS. Ces résultats sont emagmants quant aux motifs de participation
des éléves dans les activités physiques et sportavelintérieur et a I'extérieur de
I'établissement scolaire.

Certaines différences apparaissent néanmoins lestedéves filles et garcons. Celles-ci
se traduisent uniqguement vis-a-vis des mesurea dermhpétence percue aux deux niveaux de
mesure i(e. contextes EPS et Sport, et situationnel). Léssfise sentent globalement moins
compétentes que leurs camarades masculins. Cdtatgsont conformes a ceux obtenus
dans la littérature (Carroll & Loumidis, 2001 ; Wget al, 2002). La pratique mixte instaurée
en EPS pourrait expliquer cette différence sigatfie. Eccles et Harold (1991) montrent
dans ce sens que les garcons s’engagent plusniaciteque les filles dans les activités

sportives parce qu’ils se sentent plus compéteerss,croyances ne reflétant finalement pas

une différence significative de compétence enti® deux sexes. En revanche, aucune
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différence de motivations en EPS (motivations ccaoiele et situationnelle) et dans les
sports n'apparait entre les filles et les garc@wesrésultat est encourageant dans une société
francaise ou l'activité physique et sportive cheg jeunes filles est une priorité nationale
(Machard, 2003).

Nous avons également constaté certaines differate@sofils entre les éleves sportifs
et non sportifs. Les mesures de la motivation demgontextes sportifs et EPS montrent que
les premiers sont globalement plus autodéterminésles seconds. Ceci renforce les liens
supposes entre les deux contextes motivationnelsnéirme les résultats obtenus par le passé
(Goudaset al.,2001). Nous pensons ainsi que ces éleves non fspsoient plus enclins a
instrumentaliser en général leur pratiqgue physigusportive que les sportifs. Par la suite,
nous constatons conformément aux résultats de ICatreoumidis (2001) que les éléves
pratiqguants se sentent plus compétents dans lexterdt dans la situation d’EPS que les non
pratiqguants. Les items mesurant la compétence @eétant manifestement portés sur la
comparaison de la compétence de I'éleve vis-a-gisalle de ses camarades de clasee (
item 2 «i je me compare aux autres éleves, je me situmipar»), hous suggérons que les
eléves sportifs soient naturellement portés a sepacer favorablement avec les éleves non
sportifs, et vice versa.

A la difference du niveau contextuel, les élevesn noratiquants sont autant
autodéterminés durant les cours d’EPS que les ®leanciés. Ces résultats sont importants
car ils révelent une difféerence marquée entre lévaikion contextuelle de I'éleve en EPS et
sa motivation situationnelle. A notre connaissaresgune étude ne s’est attachée a évaluer
les différences du niveau d’autodétermination dutancours d’EPS en fonction du statut
sportif / non sportif de I'éléve. Deux explicatiopguvent étre avancées. Nous supposons tout
d’abord que I'éléve sportif compare la nature d@rsdique durant la séance d’EPS a celle(s)

gu’il peut vivre au sein d’'un contexte fédéral. £gleut engendrer chez lui une forme
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d’amotivation et finalement recentrer son engageéragtour des attentes de I'enseignad. (
participation, évaluation). La seconde explicatoiggére que I'éléve non sportif apprécie la
nature méme des contenus d’enseignement délivmestdles séances, qu'il se représente
comme étant clairement dissociés d’'une pratique tgpmilieu fedéral. Le lien négatp € -
.35) entre leur compétence percue dans les spolgsiremotivation autodéterminée dans la

situation conforte cette analyse.

Un effet de spécificité veérifie.Les résultats obtenus par les MES montrent quéet’ef
de spécificité entre le contexte EPS et la séaiteleSiest vérifie. Cela abonde dans le sens
des conclusions de Ntoumanis et Blaymires (2003hous semble néanmoins que notre
analyse soit plus encline a discuter pleinementetie relation. En effet ces auteurs dans un
souci de veérifier cet effet dans le cadre de 'EB@&ient simplement mis en balance les
contextes motivationnels propres a 'EPS et awersds afin de prédire la motivation
situationnelle. Notre étude s’est attachée quaelleqa a étudier I'impact d’une motivation
contextuelle i(e. dans le domaine du sport) identifiée dans larhture tout comme sur le
terrain (Haggeret al, 2003, 2005), comme étant potentiellement déteantien de la
motivation situationnelle en EPS. Si les résultditenus supportent I'existence d’'un effet de
spécificité, force est de constater que la motvationtextuelle dans les sports joue un réle
non négligeable dans la détermination de la matinade I'éléve au sein de la séance d’EPS.
Nos résultats ne permettent cependant pas de censlr une influence directe de la
motivation contextuelle dans les sports sur la vatibn de I'éleve en cours d’EPS. En effet
cette influence est contrélée par la motivationtextuelle en EPS dont on a mis en évidence
son statut de variable médiatrice. Par conséquaund Bupposons par exemple, qu'un éleve
soit trés autodéterminé dans les sports mais fadné dans la situation d’EPS parce que sa

motivation en générale pour 'EPS est peu autonhétere. Cependant, nous constatons que la

152



Chapitre 4. Motivation situationnelle en EPS

relation est relativement forte entre les deux waitbns contextuelle(= .64), ce qui nous
incite a penser que les éleves autodéterminés ldarsports le seront également en EPS. I
convient des lors de se pencher sur la différeigafisative constatée entre les scores des
index d’autodétermination propres au contexte EPSla séance. Nous pensons en effet que
lorsque I'éleve évoque sa motivation vis-a-vis @uiscipline d’enseignement, celui-ci sera
naturellement porté a comparer favorablement segifsmde participation dans cet
enseignement a ceux généralement retenus dansttes disciplines scolaires. En revanche,
lors de la séance d’EPS, le recours aux pratigpediges semble déterminer a ses yeux un
nouvel élément de comparaison, a savoir ses exjpeése sportives a I'extérieur de
I'établissement scolaire. A ce titre, I'éleve petfrouver une diminution de son niveau
d’autodétermination dans la situation d’enseigndmeéans la mesure ou son niveau
d’autodétermination est plus conséquent dans léegtinsportif que dans le contexte EPS.
Ces processus de compensation motivationnelledquiis ne soient pas validés d’un point de
vue théorique (Vallerand, 1997, 2000), offrent maams de réelles voies de recherche quant

a la prédiction de la motivation autodéterminéeadtita séance d’'EPS (Haggral, 2003).

Une compétence percue dans les sports déterminamte 'engagement de I'éléve en
EPS. Cette étude apporte une réflexion complémentairéeftet de spécificité appliqué a la
situation d’EPS, a travers la prise en compte deolapétence percue des éleves dans les
sports. En effet les études démontrant I'impacsehtiment de compétence sur la motivation
autodéterminée des éléves en EPS s’étaient jusgs’ahiquement attachées a mesurer la
compétence percue en EPS (Ferrer-Caja & Weiss, 200@umanis, 2001, 2005 ; Standage
et al, 2005). Nos résultats confortent leurs conclusiente MHMIE puisque chacune des
motivations est influencée par le sentiment de caenqre du méme niveau de généralité. Il

apparait néanmoins que le sentiment de compétamme lds sports au niveau contextuel
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influence directement la motivation situationnadle EPS. Le modele testé montre que cette
relation est négative, c’est-a-dire que plus I'él&e sent compétent dans les sports, moins il
est autodéterminé durant les séances d'ERS (32). La discussion a mener sur cette relation
ne semble pas se poser en terme d’éléves spanti®m sportifs. Les MANOVA effectuées
montrent notamment que la motivation des éléveardua séance ne varie pas en fonction de
cette condition et le test d’'invariance confirmeajustement acceptable du modele aux deux
groupes d’éleves. Ce résultat nous montre quetlmtgin d’'EPS est caractéristique du
contexte EPS et se dissocie pleinement du conspadif a tel point que plus I'éleve est
compétent dans les sports moins il se sent autoié dans la situation d’EPS. Nous
pouvons considérer que les attentes de I'élevegard de sa pratique sportive extra scolaire
(e.g. la démonstration de sa compétence) ne sont ppswassouvies durant les séances. Cet
eléve est finalement amené a moduler son engagendnnction des conditions de pratique

et des visées pédagogiques spécifiques a la |IeE®Sd
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CHAPITRE 5
ANALYSE LONGITUDINALE DES MOTIVATIONS

SITUATIONNELLES ET CONTEXTUELLES EN EPS

1 - Objectifs et hypotheses

Cette étude a pour objectifs de vérifier deux higpses tiréees du HMIEM de Vallerand
(1997, 2001). (1) La premiere suppose que la midiwecontextuelle demeure plus stable
dans le temps que la motivation situationnellel&rahd (1997, 2001) note a ce sujet que la
motivation situationnelle renvoie a un état moimamel instable, alors que la motivation
contextuelle s’apparente davantage a une orientatiativationnelle de la personne vis-a-vis
d’'un contexte spécifique. (2) La seconde hypotipestule que les motivations contextuelle
et situationnelle sont liées par une relation mécjpe dans le temps. D’une part, la motivation
de l'individu dans la situation serait donc inflaée par la motivation dans le contexte de
rattachementi e. effet de spécificité) et d’autre part influendeggalement cette motivation
contextuelle par un effet récursif.

Nous nous sommes également penchés sur la méthaahhérente aux approches
longitudinales appliquées au HMIEM. Il convient clenstater que les relations temporelles
entre les différentes variables psychologiques tdaest un large pan d'étude dans le
paradigme du concept de soi, plus particulierendamis le contexte académique (pour une
présentation, voir les articles de Marsh, 1990 rdiia&& Yeung, 1998 ; et Marsit al.,1999).
Ces auteurs mettent en évidence gqu’entre les canpess plus globales du soi et les
composantes spécifiques telles que la réussiteaiseokxistent des effets réciproques.

Néanmoins ces différentes études supportent généeat une faible part
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de ces effets dans la prédiction des construighiatrépétés, comparativement aux poids des
effets horizontaux (Marsh & Graven, 2006).

Bien que les concepts de soi et de la motivatioensodistincts, les avancées
méthodologiques principalement de Marsh et seeg@adls nous incitent & nous appuyer sur
leur modele des effets réciproques. REM, Reciprocal Effects ModelFerrer-Caja et Weiss
(2002) soulignent également tout I'intérét des d@msnlongitudinales dans I'appréhension des
processus dynamiques expliquant la motivation ®tdgéerminants. Pour autant, dans le cadre
d’analyse de la motivation, quelques études seulerse sont penchées sur les modeles
longitudinaux croisés (Ferrer & McArdle, 2003 ; Guagt al.,2003 ; Williamset al., 1996).
Ferrer et McArdle (2003) ont par exemple étudiédtsts réciproques entre la compétence
percue et la motivation autodéterminée au niveauestuel en éducation physique. Leurs
résultats sont conformes a ceux obtenus avec le®lew du concept de soi. En effet, les
auteurs montrent que les variations des nivealwodgétence et de motivation dans le temps
sont fortement influencées par la propre évolutlences niveaux en référence aux niveaux
antérieurs. Ils supportent également un effet dgesSion longitudinale crois®ede la
compétence vers la motivation, ou la compétencarajipcomme la source d’influence de ce
systeme bi varié dans le temps. Toutefois, ils ifipat que ces effets d’interaction sont
minimisés par rapport aux effets horizontaux. Gudggeau & Vallerand (2003) se sont
guant a eux penchés sur les effets réciproques ogzohtaux entre la motivation
autodéterminée académique et la motivation globalééléeve. Les résultats de deux études
successives confirment partiellement les résultdttenus par les études précédemment
présentées. Les auteurs montrent dans un premi@stque la motivation globale n’est pas
plus stable que la motivation contextuelle en étlogcing années entre les deux temps de

mesure). Puis dans une seconde étude ils démorgrentie modéle incluant les effets

% Traduction libre deross-lag model
*% Traduction libre deross-lagged regression
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réciproques entre les motivations globale et cdotdle affiche de meilleurs indices
d’ajustement que le modeéle évaluant uniquemergffess horizontaux. Si ces études se sont
principalement intéressées aux niveaux contextuglobal de la motivation, aucune a notre
connaissance, n'a en revanche appréhendé le nsreemtionnel, exceptés les travaux non
publiés de Blanchard et ses collégues (Blanckaml., 1998F’. Cette distinction quant aux
niveaux de généralité hiérarchiques déterminés aosuet d’étude nous semble essentielle
puisque le niveau situationnel requiert certainestraintes. (1) La premiere concerne sa
caractéristique principale a savoir ce que VallédranGrouzet (2001, p.67) nommdiei et
maintenant de la motivation. C'est un état motwatiel et non une caractéristique
individuelle>. En effet, de par son instabilité temporelle,Mativation situationnelle se
distingue tres nettement des deux autres niveaé@rarchiques. (2) La seconde découle
directement de la premiére et renvoie aux aspe@thadologiques de la mesure de la
motivation situationnelle. C’est pourquoi la motiea situationnelle est habituellement
mesurée au coeur méme de l'activité de l'individu, am plus tard dans les minutes qui
suivent son engagement dans celle-ci. (3) Par qoesé il ne nous semble pas pertinent de
coupler a cette mesure situationnelle une mesungextuelle dans la méme journée. i
s’avere ainsi préférable de décalee.(avant ou apres) la mesure contextuelle sur utre au
journée. Ceci nous semble primordial si I'on sotéhadviter tout amalgame dans les
représentations des éléves quant a leurs motifpadicipation en générali.€. pour le
contexte) et aujourd’hui pendant I'activiiée( pour le niveau situationnel).

Il conviendra dans des perspectives futures d'étudke définir plus précisément les
intervalles entre les temps de mesure. Néanmding, mous semble pas cohérent d’évaluer
des effets récursifs de la motivation situatiormeur la motivation contextuelle selon les

recommandations de Marsh, Byrne et Yeung (1999%.dDéeurs préconisent en effet un délai

*" Ces travaux sont cependant largement relayéslespsésentations du HMIEM par Vallerand et sekgaks
(Vallerand, 1997, 2001 ; Vallerand & Grouzet, 2Q0/allerand & Ratelle, 2002).
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au minimum d’une année entre les différents tengpsesure. Les éléves avaient en moyenne
une séance d’EPS et demi par semaine au momeimtrdeatude, la motivation situationnelle
étant considérée avant tout comme un état motivaglp par conséquent, il nous a semblé
logique d’évaluer I'impact de cette motivation sitionnelle sur la motivation contextuelle
évaluée durant la semaine qui suivait la séanegnst de suite sur une durée totale de cinq

semaines (cf. figure 14).

Figure 14: Représentation du modéle testé (entre chaquestetast déroulée une semaine, soit un total dg cin
semaines).

Note : EPS : motivation contextuelle en EPS, SlTbtivation situationnelle en EPS, T1-T5 : tempsrdssure,
soient cing temps.

2— Méthode

2 —1. Les participants

Tous les participants sont issus de colleges fiammablics et privés des régions des
Pays de la Loire et de Bretagne. Cette étude moitielement sur 331 éleves issus de 14
classes. Sur I'ensemble de cette cohorte, seuleb¥dnbnt répondu intégralement aux cing
temps de mesure. Les deux principales causes téerédtiction conséquente de I'effectif sont
les dispenses de cours d’EPS et les abandons thcpie Les éleves coopérant (M = 14.32

ans, ET = 89 ; 84 garcons et 87 filles) sur I'enslendes cing semaines étaient inscrits durant
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'année scolaire 2003-2004, en classes de cinqui2e8 %), quatrieme (39.8 %) et
troisieme (37.4 %), les réponses des éléves dens&i(.e. une classe) ayant participé a
I'étude furent volontairement évincées du traitetrtlrs données tant le taux d’abandon et les
données manquantes engendraient de fortes incaedrelans les réponses. Parmi les 171
éleves retenus, 58.5 % d’entre eux ont déclarégpiext une activité physique et sportive en
structure associatiVe Chaque éléve bénéficiait au moment de I'étudetrdis heures

d’Education Physique et Sportive obligatoires manaine.

2 — 2. Procédure

L’étude s’est déroulée durant le second trimestadaire et courait sur cing semaines.
A chaque semaine, les éléves complétaient unerieattie questionnaires. Durant les
semaines 1, 3 & 5 chaque participant se voyait teenkes questionnaires de type contextuel.
La durée de la passation n’excédait pas 10 miraitismesure était effectuée lors d’un temps
de vie de classé ou dune permanence surveillée. A chaque temps nmdssure,
I'expérimentateur rappelait les consignes proprasdaroulement de la passatioa.g(
confidentialité des données et obligation de répenttividuellement) ainsi que la possibilité
pour les éleves de stopper I'étude quand ils léaibaient. Durant les semaines 2 & 4, les
éleves devaient compléter les échelles de typatgtnel des la fin de leur cours d’'EPS sur

le site méme de la lecon (temps de passation @ufieé 5 minutes).

%8 Seuls les éléves ayant spécifié avoir signé weadie sportive fédérale furent retenus dans catégarie, les
autres étant déclarés « non sportifs ».
% Les temps de vie de classe sont des temps dd gavadrés par le professeur titulaire de la elass
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2 — 3. Mesureg’

Au méme titre que pour I'étude précédente, lesliashde mesure proposées aux éleves
sont présentées en fonction de leur niveau hiéguehde rattachementd. situationnel ou
contextuel). A chaque passation, une fiche de mgnement individuelle portant sur les
caractéristiques sociodémographiques des élevasceémplétée afin d’'une part d’obtenir les
principales caractéristiques de I'échantillon eautfe part d'assurer la compilation des
guestionnaires complétés en fin de protocole paveel

Sur le plan contextuel, nous avons évalué la mmbnaontextuelle en EPS grace a la
version a 15 items de 'EMEPS (pour une descriptiétaillée de cette échelle de mesure, se
référer au chapitre 3). Sur le plan situationresd, éléves ont complété la validation francaise
du Situational Motivation Scal¢SIMS développée par Guay et ses collegues (Gaizgl,
2000) : 'Echelle de Motivation Situationnelle (poune description, cf. chapitre 4). Un test
de cohérence interne fut effectué pour chacunengssires et aux cingq temps. Les résultats se
révelent trés satisfaisants (.71lo<< .93), bien que la sous échelle de la régulatixterne
pour les mesures contextuelleg.(par 'TEMEPS) présente a nouveau des scores ibgaite
plus faibles que pour les autres sous échellesliepitre 3 pour une description de cette sous

echelle).

3 — Traitement des données

Conformément a la procédure appliquée lors de dadguiente étude pour le traitement
des données récoltées (Anderson & Gerbing, 1998)s ravons dans un premier temps
effectué une analyse factorielle confirmatoire (AF@uis dans un second temps des
modélisations par équations structurelles (MESaidd du logiciel LISREL (Version 8.30).

La premiére méthode vise a vérifier que la strectimctorielle est convenablement

% Toutes les échelles de mesure utilisées dans\ailtdoctoral sont présentés en annexe
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représentée par les variables observées. La se@mpaeir objectif de tester des relations
causales hypothétiques entre différentes variades pour objectif de vérifier un modele
d’analyse posé a priori. Nous avons souligné deasphrties précédentes que l'ajustement
d’'un modele correspond au niveau d’adéquation gdhgnomeéne décrit par un modéle
théorique avec la caractérisation de ce phénomanelgs données observées. Pour chacun
des traitements effectués a l'aide du logiciel LERRnous avons utilisé la méthode
d’estimation du maximum de vraisemblance. La sp@@f du traitement des données
longitudinales nous incite ici a préciser les maéalde traitement des données.

Si la méthode statistique classique du traitemest @bnnées longitudinales demeure
TANOVA a mesures répétées, elle ne permet cepdngas de choisir entre différents
modeles testés. Au contraire, les modeles strustypeur données longitudinales multi
variées permettent quant a eux de comparer le&relifts modéles dans le but de retenir celui
qui affiche le meilleur ajustement aux données empes (Ferrer & McArdle, 2003). Marsh
et ses collaborateurs (Margt al., 1999) ont développé un guide dévaluation des sffet
récursifs dans le cadre des études consacrées rmeptode soi. Nous avons constaté
précédemment que I'application de ces recommantai@ s'avérait pas toujours logique
dans le champ d’analyse de la motivation et plusquéierement vis-a-vis de I'appréhension
de la motivation situationnelle. Pour autant, nqusuvons rappeler quelques points
importants composant ce guide d’analyse. Selonaocésurs, les études s’appuyant sur un
modele des effets réciproques devraient (1) s’assiue les construits latents soient inférés
par au moins trois indicateurs et que les quafissghomeétriques des outils de mesure soient
initialement vérifiées par une AFC ; (2) étre cosges d’au moins deux temps de mesure a
un an d’intervalle ; (3) se baser sur le test dmodéle posé a priori intégrant les effets
horizontaux et longitudinaux croisés, puis surétéhts modeles alternatifs afin d’offrir des

points de comparaison ; (4) conserver un échantifloffisamment large afin de pouvoir

161



Chapitre 5. Analyse longitudinale

généraliser les résultats ; (5) incorporer dars leodele(s) testé(s) les corrélations entre les
erreurs de mesure a travers le temps. Concern#iet derniére proposition, Marsh et Hau
(1996) ainsi que Joreskog (1979) rappellent égalengele si les mémes mesures sont
utilisées a différentes occasions alors les errgésgigluelles ont effectivement tendance a étre
lors des différentes passations présentent paréqaeat une augmentation artificielle des
estimations de la stabilité entre les différentsge de mesure, ce qui a pour conséquence de
minimiser les effets longitudinaux croiseés.

Les deux premiers points présentés au sein de ide guethodologique ne sont pas
vérifiés dans notre protocole, le premier concdmaombre de variables observées par
variable latenteife. de préférence supérieur a deux). Nous avornisautil sein de cette étude
lindex d’autodéterminatioff. Pour chaque questionnaire nous avons calculéegiradex
(sur la base des quatre sous échelles mesuréss)epuiaison du nhombre restreint de sujets,
nous avons couplé deux a deux les index et reteritma deux indicateurs pour chacune des
mesures de la motivationd contextuelle et situationnelle). Concernant leosé point i.e.
un an d’intervalle entre chaque temps de mesureps ravons émis en introduction les
contraintes liées a la mesure de la motivationiaean situationnel, nous reviendrons sur ce
point dans la partie discussion de ce méme chapitrar les trois points suivants du guide,
nous nous sommes appliqués a les respecter. Ainsiavons déterminé le nombre et le type
de modéles testés en nous appuyant notamment suétleodologie suivie par Marsh et
Yeung (1998). Un descriptif des quatre modélesesgizement testés est présenté au sein de

la partie résultats (BU & TD ; HZ & BU ; HZ & TDHZ, BU & TD%).

®1 Pour une description compléte de cet index, s¥eéfu chapitre 2.

%2 Trois types d’effets sont testés: BU : ascendaet de la motivation situationnelle vers la motivatio
contextuelle) ; TD : descendamng( de la motivation contextuelle vers la motivatisituationnelle) ; HZ:
horizontaux .e. entre deux variables de méme niveau a deux tempsesure différents).
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4 — Résultats

Les résultats sont présentés dans trois partigeaes. La premiere réfere aux analyses
préliminaires consistant a décrire les donnéeseiies et a présenter les analyses de
variance (ANOVA) a mesures répétées. La secondeoiena l'analyse factorielle
confirmatoire (AFC) et a donc pour objectif de ¥iériles qualités psychométriques des outils
utilisés a chaque temps de mesure. La troisiemapgmrte a 'examen des différents modeles

d’équations structurelles testés (MES).

4 — 1. Analyses préliminaires
Les moyennes et écarts types par indice d’autadétation (.e. un par temps de

mesure) sont présentés dans le tableau 28.

Tableau 28 Moyenne, écart type, asymétrie et aplatisseipent chaque indice d'autodétermination relatif aux
cing temps de mesure

Moyenne Ecart type ?éi?ﬁﬁgi; ApI(zaKthrfgggnt*
TEEAF;% . 4.63 6.87 _45,-.75 -32, 59
TES,\'ATPUS , 438 6.89 66, -.59 54, .30
TEEAF;% ; 4.40 7.42 61, -.52 -26,-.21
e, 3.94 6.73 _11,-.26 _71,-25
LSS 3.97 6.28 _31,-52 _34, .49

Note: EPS TEMPS 1: motivation contextuelle en ER®)gs de mesure n°1 (puis 3 et 5) ; SITU TEMPS 2 :
motivation situationnelle en EPS, temps de mesut2 (puis 4); *: deux indicateurs par indice
d’autodétermination, par conséquent deux valeurspmposeées.

Afin de tester la stabilité des motivations comede et situationnelle en fonction du
sexe et de la pratique sportive de I'éléne. pratiquant dans un club ou non), deux analyses
univariées deux fois deux (sexe et club) a mesdsétées furent effectuées successivement
sur les indices d’autodétermination. La premiéeppglique aux deux temps de mesure de la
motivation situationnelle. La seconde concerndras temps de la motivation contextuelle.

Les résultats ne supportent aucune évolution dadtvation situationnelle en fonction du
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sexe,F(1, 169) = 1.04 p = .31 ;12 = .01 ; et en fonction de la pratique sportivd,, A69) =
.06 ;p = .80 ;n2 =.00. Concernant la motivation contextuelle, noanstatons que celle-ci ne
fluctue pas dans le temps en fonction du s&Xé, 169) = 1.96p = .16 ;02 = .01. En
revanche une différence significative apparait pawondition relative a la pratique sportive
F(1, 169) =5.96 p < .02 ;n2 = .03. Cet effet semble treés limité et les teégtsur échantillons
appariés i(e. succession de trois tests) confirment I'abserieéfedl majeur de la pratique
sportive de I'éléve en dehors de I'établissementiastabilité de la motivation contextuelle

(F(170) = .53 ; n.s.F(170) =1.47 ; n.s.F(170) = 1.04 ; n.s.).

4 — 2. L’analyse factorielle confirmatoire (AFC)

Nous avons réalisé une AFC de premier ordre ad’diglogiciel Lisrel et en utilisant la
méthode du maximum de vraisemblance. La premierasghconsiste a vérifier la
multinormalité des données. Nous nous sommes appsiy€ les coefficients d’asymétrie
(Skewnegs et d’aplatissementKirtosig. Les résultats supportent la multinormalité des
données, puisque les valeurs sont comprises erfr@t-.11 pour 'asymétrie; et entre -.71 et
.57 pour l'aplatissement (cf. tableau 28). Ces walesont conformes aux normes (Kline,
1998) habituellement retenues (entreet3). Le coefficient de Mardia affiche une valeer
1.216 soit une valeur également conforme a la naammune (< 3 ; Romeu & Ozturk,
1993).

Puis lors d'une seconde phase nous avons testéatdcen de covariance par le
programme Simplis. La structure du modéle est cméfe (cf. tableau 39). Les paramétres
Lambda représentatifs des saturations factorieles variables latentes sur chacun des
indicateurs les représentant sont excellents (.B3<99). Les taux de variance expliquée par
indicateur s’avérent trés satisfaisants puisqugelaent supérieurs a 50 % (.68 < R2 < .97), et

soutiennent la structure factorielle a deux indioed par variable latente (Rousselal,
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2002). Les corrélations inter factorielles montrgué les construits relatifs aux trois mesures
de la motivation autodéterminée contextuelle soriefment corrélés (de .69 entre T1 & T5, a
.74 entre T1 & T3 et entre T3 & T5). En revancheconstate une corrélation moindre entre
les construits relatifs aux deux temps de mesure lademotivation autodéterminée
situationnelle (.39 entre T2 & T4). On constate |@gent que les corrélations entre les
variables des deux niveaux hiérarchiques sont afytlus importantes que les mesures sont
proches. Les résultats ne supportent aucune éwolusignificative des motivations
contextuelle et situationnelle dans le temps ewrtfon du sexe et de la pratique sportive de
I'éléve en dehors de I'établissement scolaire.

Concernant les indices d’ajustement du modele ,testés constatons que les indices
incrementaux (NNFI & CFl), d’ajustement absolu (G&I RMSEA) et de parcimoniex{ /

ddl & PNFI) sont conformes aux normes habituelletnetenues (cf. tableau 31).
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Tableau29 : Résultats de I'analyse factorielle confirmegdiAFC).

Unicité Unicités
Variable EPS SITU EPS SITU EPS des corrélées
TEMPS1 TEMPS2 TEMPS3 TEMPS4 TEMPS5 \variables
mesurées
Saturations factorielles (coefficierity, la variance expliquée R2 est exprimée entrernphéses
EPS 1.1 .98xx* .04
(.96)
EPS 1.2 .94 %% 12*
(.88)
SITU 2.1 .QQxxx .02
(.98)
SITU 2.2 .83xxx .30*
(.70)
EPS 3.1 Q7 .05 -.00
(.95)
EPS 3.2 .94rxx 2% .00
(.88)
SITU 4.1 .96%*** .07 -.01
(.93)
SITU 4.2 .82%xx .32* .04*
(.68)
EPS 5.1 .96+ .08 -.00
(.92) -.02
EPS 5.2 .90 .09* .05*
(.81) .04
Corrélations inter factorielles, la valeur test exprimée entre parenthéses
EPS (T1) 1.00
SITU (T2) .60*** 1.00
(9.50)
EPS (T3) .74 S5 1.00
(14.50) (8.04)
SITU (T4)  .52%*= 39 NoTe ko 1.00
(7.24) (4.93) (8.99)
EPS (T5) .65** 39 T4 T 2%%% 1.00
(10.73) (4.96) (16.30) (15.48)

Note:* =p<.05; ** =p<.001

4 — 3. Le test du modéle global de relations linégas

Le test du modéle global de relations linéaires distctement inspiré du protocole

d’analyse des REM conseillé par Marsh et Yeung &L98ous I'avons cependant allégé et

avons conservé guatre modeéles posés a priori. teh ehous avons traité les équations

structurelles en testant les effets par couple €BUD (modéle 1), BU et HZ (modele 2), TD

et HZ (modéle3). Puis dans une derniére étape, awass finalement testé un modéle

intégratif des trois effets: TD & BU & HZ (model. Les résultats des différentes MES

effectuées sont présentés dans le tableau 30.
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Chapitre 5. Analyse longitudinale

Dans lemodele 1 nous avons évalué le modele en intégrant a Ia les effets
ascendants (BU) et descendants (TD) entre les aimins contextuelles et situationnelles. Le
modele testé est faiblement ajusté au modele tngmries scores obtenus pour les différents
indices d’ajustement plus particulierement cewatrsl a I'ajustement absolu du modele
(RMSEA, GFI & Chi2z / ddl) sont trés insuffisantsi @egard des normes habituellement
retenues (cf. tableau 31). Toutefois les régressi@h tableau 30) montrent que chaque
variable latente est significativement influencée les construits latents mesurés aux temps
précédents. Seul I'effet BU entre la motivatioruaitonnelle en temps 2 et la motivation

contextuelle en temps 5 n’est pas significgtif(.15,t = 1.84).

Tableau 30 Paramétres standardisés par modele testé

Effets directs Modéle 1 Modéle 2 Modéle 3 Modéle 4

(Paramétres) B t B t B t B t
T1 - T2 (TD) .B5*** 6.50 B1F** 6.01 - - .60*** 6.11
Tl - T3 (H2) - - T5*** 6.57 .B4rx* 5.22 .B5*** 5.36
T2 - T3 (BU) .BO*** 7.34 - - A7 2.08 .16* 2.07
T1 - T4 (TD) 24%* 3.23 .16 n.s. 1.13 - - A7n.s. 1.36
T2 - T4 (H2) - - .05n.s. A7 Q2% 451 .04n.s. 42
T3 - T4 (TD) AO9rH* 5.18 A6** 3.40 - - A4** 3.15
T1 - T5 (HZ) - - 22% 2.10 23* 2.25 .20* 2.21
T2 - T5 (BU) .15 n.s. 1.84 - - -.15 -1.55 -12n.s. -1.75
T3 - T5 (H2) - - RISl 4.55 ASF* 4.21 A1 4.06
T4 - T5 (BU) .69*** 6.69 - - ABrr* 5.01 A 2% 4.65

Note: *: p < .05; *:p<.01;**:p<.001; n.s.: non significatif ; TD : effet desclant ; HZ : effet
horizontal ; BU : effet ascendant.

Le modele 2consiste a coupler les effets TD et HZ au seimubualéle. Les indices
d’ajustement sont en nette amélioration par rapgomnodele précédent, démontrant I'impact

des effets horizontaux dans I'explication du modekté (cf. tableau 31). On note également



Chapitre 5. Analyse longitudinale

une légere augmentation du pouvoir explicatif dudéle £R2 = 1.90), due notamment a
I'ajout d’'une analyse de trajet par rapport au @dént modele €. sept au lieu de six).

Le modéle 3 consiste quant a lui a coupler les effets horaoxtavec les effets
descendants (HZ & BU). Le modele est sensiblemenhsrnbien ajusté que le modele 3 (cf.
tableau 31). Les effets BU méme s’ils demeurens tdeux significatifs s’averent moins
puissants que les effets horizontaux, tout paréoenent dans la relation entre SITU2 et
EPS3. La variance totale du modele (R? = 1.36)lagguement plus faible que les deux
précédents modeéles puisque seulement trois vasiaddat expliquées. Nous remarguons
également qu’'a la difféerence du modele 2, la mabtwasituationnelle en temps 4 est

significativement prédite par la motivation siteatnelle en temps B E .42).

Tableau 31 Indices d’ajustement et de la somme de varianpliquée par modele testé

Modéle Chi deux / ddI p du chi? PNFI  CFI NNFI  RMSEA  GFlI XR2
AFC 10.29/17 = .61 .89 .37 1.00 1.01 .00 .99 -
Modéle 1 123.74 /30 =4.12 .001 .61 .93 .89 13 .85 517
BU&TD

Modéle 2 57.94 /28 =2.07 .001 .60 .97 .96 .08 .93 1.90
TD & HZ

Modéle 3 58.14 /27 =2.15 .001 .57 97 .96 .08 .93 1.36
BU & HZ

Modéle 4 24.43/25=.98 49 .55 1.00 1.00 .00 97 1.99
BU, TD & HZ

Note: N = 171 ; TD : effet descendant ; HZ : effetinontal ; BU : effet ascendant ; CFl : Comparatinie
Index de Bentler ; PNFI : Parsimony Normed Fit bkadeNNFI : Bentler-Bonnet Non Normed Fit Index ;
RMSEA : Root Mean Square Error of ApproximationFlG Goodness of Fit Index.

Enfin, le modéle 4est un modéle intégratif dans lequel chaque tygked prend place.
Les indices d’ajustement sont de loin les plus &bales quatre modeéles testés (cf. tableau
31). Conformément au modeéle 2, on constate quentavation situationnelle est tres instable
dans le temps puisque la motivation situationnetléemps 2 n’a aucun effet deux semaines
apres sur celle en temps 4. La motivation contdetgséavere quant a elle plus stable dans le
temps. Cependant, et au méme titre que pour leggeéts modéles, on constate que I'effet

entre T1 et T5 est moins important qu'entre T1 8t dinsi qu'entre T3 et T5. Ceci nous

16¢€



Chapitre 5. Analyse longitudinale

amene a penser que la motivation contextuelleugstis aux influences des situations vécues
au fil des cours d’EPS. Les effets BU sont certessidérés ici comme étant les moins
influant des trois effets testés. Pour autantelsitdent jouer un réle dans le fagonnage et la
probable évolution de la motivation envers la giboe dans le temp$ (= .16 pour T2 vers
T3 ;B = .42 pour T4 vers T5). Leur impact sur la moiwatcontextuelle semble néanmoins
tres rapidement effacé puisque l'influence diffédams le temps de T2 vers T5 n’est pas
significative. On constate également que le poatseaffets BU (T2 vers T3 et T4 vers T5) est
beaucoup plus important lorsque les effets horemnine sont pas intégrés dans I'équation
(cf. modele 1). Les effets descendants sont relai@nt prégnants lors de chacune des séances
(B = .60 pour T1 vers T2 = .44 pour T3 vers T4). On constate également |esueffets TD
que le poids du contexte s’estompe dans le tefhps.17, n.s. pour T1 vers T4). L’ensemble

des trajets et leur Gamma ou Béta respectif esésepté sur la figure 15.

.31

. 63

Figure 15: Représentation du modele 4 (entre chaque tefaps dgroulée une semaine, soit un total de cinq
semaines).

Note : EPS : motivation contextuelle en EPS, SlTbtivation situationnelle en EPS, T1-T5 : tempsrdssure,
soient cing temps.
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5 — Discussion

Cette étude longitudinale des effets réciproquéasedes motivations contextuelle et
situationnelle en EPS supporte la hiérarchisat®mfadnotivation et les relations inter niveaux
(i.e. BU & TD) dans le temps (Vallerand, 1997). Nousra mis en évidence que les effets
longitudinaux croisés (BU et TD) s’appliquent enlige niveaux situationnel et contextuel.
Ces résultats confirment pour les deux plus basawix de la hiérarchie les résultats obtenus
par Guay, Mageau et Vallerand (2003) aux niveaurtexduel et global. Si ces effets
démontrés sont comparables, il convient d’émet&exdparticularités soulevées par notre
étude. La premiere porte sur la distinction ergerhesures des effets longitudinaux croisés
tels qu’ils sont présentés dans la littérature. (spécifiques au concept de soi et a la
motivation) et la mesure de ces effets au sein'é@ade. Nous avons précisé comment il
s’avere important de décaler les mesures situal@met contextuelles dans le temps afin
d’éviter tout amalgame par I'éleve dans sa reptétien des items des deux échelles de
mesure. Ainsi a la différence du protocole de Geages collégues, nous avons opté pour
conserver une semaine d’intervalle entre chaquairaeka seconde particularité découle de
cette premiére. Bien que nos résultats (ANOVA) mamadntrent pas de différences
significatives entre les niveaux d’autodéterminatiors des deux séances d’EPS testées, les
modeles d’équations structurelles supportent unellemes stabilité de la motivation
contextuelle (Ferrer & McArdle, 2003, Guayal, 2003, Otis, Grouzet & Pelletier, 2005) que
la motivation situationnelle sur cing semaines.dfet, nous avons constaté a la différence
des études portant sur les niveaux contextuel ebaylque les effets horizontaux ne
s’appliguent qu’au niveau contextuel, la motivatgituationnelle lors de la seconde séance
(i.e. temps 4) étant uniquement prédite par la motwatontextuelle en temps 3. Deux
explications peuvent étre supportées afin d’exgligiabsence d'influence de la motivation

situationnelle en temps 2 sur celle mesurée endempa premiére suggére que l'éleve est
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systématiquement contraint de se rendre en coRS3I’'La nature de son investissement lors
de la précédente séance aurait finalement peu dbtrgur son investissement a venir, excepté
lorsque le cadre d’activité est exceptionnel aysex €.g. APS de spécialité, pratique d’'une
APS en dehors de I'établissement scolaire : skiaka..) ou que la séance précédente fit le
théatre d’'un évenement inattenaLg( conflit avec I'enseignant, réussite de I'élevaslane
tache difficile, échecs répétés et dévalorisatidnsi, sa motivation situationnelle s’avere
principalement déterminée par sa motivation contdid. Cette derniere s’avere
suffisamment stable dans le temps pour détermanerdtivation de I'éléve durant la séance.
Cet effet principal nous semble d’autant plus faxifue I'organisation des séances d’'EPS
engendre invariablement des dispositifs d’enseigmerfixés pour I'année scolaire.d. le
méme enseignant, les mémes camarades et au seimé&mass infrastructures sportives),
parfois depuis plusieurs annéey( pour les éleves de troisieme). La seconde estm¥o
méthodologique, en effet la nature méme du proeoavincluait pas de mesure de la
motivation situationnelle lors de la séance d’ER& &u temps 3) qui se déroulait entre les
deux temps de mesure situationnelle (T2 & T4). Bdait on peut penser que I'impact de la
motivation de I'éleve lors d'une séance d'EPS sitt&eroulée deux semaines plus tbt sur sa
motivation au sein de la séance en cours est n@oopk celle de la semaine passée.

Pour conclure, ces relations inter niveaux nousbsmmh particulierement favorables a
I'enseignant dans une visée de renforcement de davation autodéterminée de I'éléve
durant les séances d’EPS. En effet, les facteucsaso au sein méme de la séance
conditionnent la motivation autodéterminée durattecméme séanceg, par l'intermédiaire
des médiateurs psychologiques) qui ensuite inflegrositivement la motivation contextuelle

en EPS.
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CHAPITRE 6
UN TEST DU CONFLIT MOTIVATIONNEL

AU SEIN DE LA SITUATION D’EDUCATION PHYSIQUE ET SPO RTIVE

1 - Objectifs et hypotheses

L’objectif principal de cette étude est d’examites déterminants internes du conflit
motivationnel au sein de la séance d’EPS. Nous aaqs en effet que si le conflit
motivationnel s’applique au niveau contextuel derlativation (.e. éducatifvs. loisirs ou
éducatifvs. relations interpersonnelles ; Ratedie al, 2005 ; Senécatt al, 2003), il peut
eégalement étre ressenti par I'éléve au sein mémla déance d’EPS. Plus spécifiquement,
nous supportons l'idée que I'éleve éprouve ce doluitsqu’il demeure peu autodéterminé
dans la situation d’apprentissage (SA), et au ametiautodéterminé durant la situation de jeu
(SJ). Nous entendons par situation d’apprentissiggeexercices accomplis par les éleves en
vue de renforcer un certain nombre de compéter@es . situations d’apprentissage révelent
des aménagements didactiques de la pratique sodaleréférence, et s’appuient
principalement sur des séquences de jeu aménd@éss-ci sont ensuite réinvesties au sein
d’'une situation plus globale de jeu, traditionn@iént proposées en fin de séance. (
situation de jeu).

Si Goudas, Biddle et Fox (1994) montrent chez adiggiens, que leurs motivations
varient en fonction de la nature du cycle d'acfisitphysiques et sportives proposeg(

gymnastique ou football / netball), aucune étudeotie connaissance ne s’est en revanche
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attachée a différencier les motivations des élélmant la situation d’EPS en fonction de la
structure de la séance. Nous avons a ce titre éplissieurs hypotheses.
1. Nous supposons que le conflit motivationnel ltésuniqguement des motivations
situationnelles dans la SA et dans la SJ et nomaisations contextuelles dans les sports et
en EPS. Cette hypotheése est conforme au postulalterand (1997), les conséquences a un
niveau donné sont en effet influencées uniquemanigg motivations du méme niveau. Nous
pensons au regard des résultats préecédemment {@esen le conflit motivationnel que plus
les motivations situationnelles de I'éléve vis-a-tlies SA et SJ sont autodéterminées moins il
devrait étre sujet au conflit motivationnel (Ragadt al., 2005 ; Senécat al, 2003 ; Senécal
et al, 2001).

2. Nous postulons également que l'effet de spd@fi/allerand, 1997, Ntoumanis &
Blaymires, 2003) s’applique entre la motivation tesituelle en EPS et les deux formes de
motivations situationnelles.¢. SA et SJ). Par conséquent, seule la motivatiotestuelle en
EPS prédit les motivations situationnelles, la naiton contextuelle en EPS étant elle-méme
prédite par la motivation contextuelle dans lestsp@f. chapitre 4).

3. Nous nous attendons également a ce que la motvsituationnelle des éleves
durant la SJ soit plus autodéterminée que cellardua SA. De par son caractere éducatif, la
situation d’apprentissage renvoie davantage a uoievation académique de I'éleve que la
situation de jeu plus proche du contexte sportiisg\, puisque les motivations des éléves
dans le contexte sportif sont sensiblement plusd@iérminées que celles dans le contexte
EPS (Haggeet al, 2003), la représentation sportive de la SJ parmémes éléves devrait
induire une différence d’autodétermination enteedeux temps de la séance d’'EPS.

4. Enfin, nous pensons que les éléves filles et d@wves non sportifs soient
respectivement moins sujets au conflit motivatioronee les gargons et les éleves sportifs.

S’il est néanmoins rapporté dans la littérature dee filles sont globalement moins
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autodéterminées dans le contexte EPS que les gaf§danget al, 2002), nous pensons
cependant que ces derniers soient davantage tdat@Emontrer leur compétence et par
conséquent plus enclins a se focaliser sur laiSJ® la séance. Par conséquent, les garcons
auraient tendance a privilégier la SJ plutot quBAa Aussi du fait d’'une absence de pratique
sportive en dehors de I'établissement scolairepeut s’attendre a ce que les éleves non
sportifs soient moins susceptibles d’étre focalmésla SJ et par conséquent moins soumis au
conflit motivationnel que les éleves sportifs (Hasdraet al, 2003).

Le modele testé est présenté sur la figure 16, l@gdens attendus entre les variables.

©

=] I I

% Motivation Motivation

= contextuelle contextuelle

8 dans les sports en EPS

=}

@

[}

=

< +

©

C . .

IS Motivation Motivation _
8 situationnelle situationnelle Conflit
2 dans la dans la motivationnel
2] .

S SA S

©

(]

=

pd

Figure 16: Modéle testé.
Note: SA : Situation d’Apprentissage ; SJ : SituatienJéu

2 — Méthode
2 — 1. Les patrticipants

Cette étude fut menée dans l'ouest de le Franceesuge 244 collégiens scolarisés
dans 11 classes des niveau¥'%4°m® et 3™ Sur cette population, 39 d’entre eux n’ont
répondu qu’a un seul temps de passation, et detngsan’ont pas complété 'ensemble des
questionnaires proposés, ces 41 éleves furentgresequent retirés avant le traitement des

données. Finalement, 203 éleves agés de 11 a 1(Mansl4.18 ans ; ET = 1.32) dont 91
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filles, composent notre échantillon. Parmi ces &¢\b7,1 % déclarent participer a une
activité physique et sportive au sein d'une assiociasportive. Chaque éleve bénéficie de

trois heures dI’EPS par semaine.

2 — 2. Procédure

L’étude s’est déroulée en deux temps. Le premierctinsacré a une mesure des
motivations contextuelles dans les sports et en PBEr cela, les éleves étaient regroupés en
salle de course(g lors d'un temps de vie de classe). L'expérimentatpréecisait les
modalités de passation. L’accent était particufiemet mis sur le désintéressement total de la
part de I'enseignant d’EPS quant aux réponses b®®s ainsi que sur la nécessité de
répondre individuellement aux questions. Le tempgassation n'excédait pas 10 minutes.
Associé aux deux questionnaires psychologiqudsuil était également remis une fiche de
renseignements compilant différentes caractériefigles €léves.€. age, sexe, pratique d’un
sport en club, participation a I'association sp@&tdu college, et abandon de la pratique
sportive). Puis lors d'un second temps, les él&sgewvoyaient remettre durant une séance
d’EPS une batterie de questionnaires agrafés emttesous forme d’'un livret. En début de
cours, chaque éleve devait impérativement appaseéate de naissance sur le livret afin de ne
pas le confondre avec ceux de ses camarades. nla fituation d’apprentissage terminée,
les éléves profitaient d’'une courte pose pour cétapl le questionnaire mesurant la
motivation situationnelle en référence a cette peesnpartie du cours. Puis au terme de la
séance, juste aprés la situation de jeu, les éldeeaient répondre aux questionnaires
évaluant leurs motivations durant la SJ, et le ltombtivationnel percu durant la séance. La
séance d’EPS durant laquelle les éleves furentragés devait par conséquent étre composée
d’'une situation d’apprentissage.d. ateliers techniques) puis d’'une situation de(jea en

référence a la pratigue sociale de référence). dreseignants responsables des classes
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participantes étaient avertis au préalable de caftalition expérimentale. Les activités
physiques et sportives pratiquées au moment deekura situationnelle par chacune des
classes se répartissent de la maniére suivantés: dlasses en cycle badminton, trois en
handball, deux en tennis de table, une en footimaé,en volley-ball et une en lutte. Parmi ces
six activités sportives, deux.d. volley-ball et badminton) figurent parmi les 8oAPS les

plus représentées durant les cycles d’'EPS en F(darsault, 2005).

2 — 3. Mesures?

Les mesures des motivations autodéterminéeises échelles de mesure utilisées afin
d’appréhender les motivations contextuelles daassfmrts et en EPS sont les mémes que
celles precédemment employées. A savoir la vatiddtiancaise d$port Motivational Scale
(SMSPelletieret al., 1995) : 'Echelle de Motivation dans les Sports &MBriereet al.,
1995) ; et I'échelle de motivation en EPS (EMEPIS chapitre 3). Ces échelles comportent
respectivement 16 et 15 items et intégrent la needarquatre dimensions de la motivation.
Deux ont attrait & la motivation autodéterminéa miotivation intrinseque et la motivation
extrinseque a régulation identifiée ; et deux autmenvoient aux motivations non
autodéterminées : la motivation extrinséque a sdgui externe et I'amotivation. L’éleve
devait répondre successivement aux questions ges/an<Pourquoi pratiques-tu ou
aimerais-tu pratiquer un spof? », et «Pourquoi vas-tu en cours d’'EPS» a l'aide d’'une
échelle de type Likert en sept points, de -1ne«orrespond pas du touta -7- «correspond
tres fortemend. Dans cette étude, chacune des sous échellededrsnstruments présente
une consistance interne globalement satisfaisaff { o <.87). Seule la sous échelle de

'EMEPS relative a la régulation externe est légart en dessous de la norme=(.68), ce

% Toutes les échelles de mesure utilisées dangse ont présentées en annexe
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résultat confirme les limites de cette mesure €ing) entrevues dans le chapitre 3 de ce

travail.

Les mesures des motivations situationnelles en iep&ent sur deux adaptations de
la validation francaise d&ituational Motivation Scal¢SIMS développée par Guay et ses
collegues (Guayet al, 2000) : I'Echelle de Motivation Situationnelle.ingi, suite a la
premiere phase de la séance, les éleves devaoide a la question Rourquoi as tu
participé aux exercices que tu viens juste de teeni#t », puis une fois la séance terminée a la
guestion suivante gourquoi as tu participé aux matches que tu viersse] de termine? ».
Afin de guider ses réponses, I'éléve disposait e'échelle de type Likert en sept points
identiqgue a celle des mesures contextuelles. Clesllés évaluent au méme titre que les
précédentes, quatre formes de motivation (AM, MERIEJD & MI). Soit un total de seize
items (.e. quatre items par sous échelle). La passatiorésaulit sur le lieu méme de la
séancei(e. stade ou salle de sports). Ces deux échellesnigtg également une consistance

interne satisfaisante pour chacun de leur quatre échelles respectives (.7 < .90).

Index d’autodétermination. Dans cette étude, afin de réduire le nombre denpztras
et dans un souci d’appréhender la motivation adéodgnée sous un seul construit, nous
avons calculé un index d’autodétermination (SD}.i@&ex se calcule en pondérant les scores
obtenus a chacune des sous échelles en fonctioheuwte position sur le continuum
d’autodétermination. La formule utilisée ici estlegréconisée pour I'échelle de motivation
situationnelle (SIMS) :

SD = (2 * Ml + MERID) — (2 * AM + MERE)
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L'utilisation de cet index, initialement proposér fRyan & Connell (1989, RAf), est
régulierement utilisé dans de nombreuses étuddsnposur la motivation autodéterminée
(pour revue, voir Vallerand, 1997, 2001) et présedes qualités psychométriques trés
satisfaisantes.

La mesure du conflit motivationnel. A notre connaissance, les mesures du conflit
motivationnel dans la littérature se sont exclusiget appliguées au niveau contextuel. Aussi
afin de répondre a nos hypotheses nous nous sormamssun premier temps attachés a
adapter les items du questionnaire développé pail®at al. (2005) au niveau situationnel.
L’objectif principal consistait a mesurer le conftiotivationnel de I'éleve au sein méme de la
séance. Dans un second temps, puisque I'échelfeedare s’applique lors des mesures du
conflit école / loisirs, les items furent modifi@éin de renvoyer aux spécificités des deux
situations. Six items ont été retenus afin d’iltestie conflit motivationnel qu’un éléve peut
percevoir au sein d’'une séance d’ERS.(«j'avais hate que les exercices se terminent pour
que je puisse participer au mateh «je préférais faire plus d’efforts dans la situatide
match que dans les exercicgs La cohérence interne de cette échelle unidimenslle se

révele satisfaisante & .71).

3 - Traitement des données

Le traitement des données comporte deux temps ssifceconformément aux
recommandations d’Anderson et Gerbing, (1988), temper consiste en une analyse
factorielle confirmatoire du modele (AFC), le sedast ensuite consacré a la modélisation
par équations structurelles (MES). Afin de réalises deux premiers traitements statistiques,

nous avons soumis nos modéles a la méthode du maxohe vraisemblance (ML) grace au

® RAI : Relative Autonomy Index (RAI = -2 * Reg. Exnhe -1 * Reg. Introjectée + 1 * Reg. Identifié@ +

Mot. Intrinséque). Le score d’amotivation peut égatnt étre intégré a I'équation avec une pondérdtiale a -
3. Toutefois cela peut engendrer une dissymétnies da distribution des données relatives au RAIU@Eset

al., 1994)
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logiciel de modélisation d’équations structurelldSREL (Prelis & Simplis). Dans 'optique
de déterminer la qualité d’ajustement des modédee$, nous avons considéré plusieurs
familles d'indicateur®. Tout d‘abord nous avons retenu comme indicesistainent absolus
le Goodness of Fit Inde¢GFl), le Root Mean Square Error of ApproximatigRMSEA).
Puis nous avons choisi deux indices incrémentauBghtler-Bonnet NonNormed Fit Index
(NNFI) et le Comparative Fit IndeXCFI). Enfin dans un dernier temps la parcimonis de
modeles testés sera évaluée par l'intermédiairetiol du Chi-deux sur le nombre de degrée
de liberté (Chi-deux/ddl), et d@arsimony Normed Fit Indg®eNFI).

Afin de respecter les normes habituellement reteraiede faciliter la convergence des
modeles testés, nous avons volontairement rédatrgre d’indicateurs par variable latente.
Ainsi les indicateurs sont couplés deux a deuxguieconduit a la prise en compte de deux
indicateurs par construit latent relatif aux difiétes motivationsi.e. contextuelles dans les
sports et en EPS, situationnelles dans la situatiapprentissage et dans la situation de jeu).
Concernant la variable du conflit motivationnel, usoavons également retenu deux
indicateurs, ce qui nous a contraint a effectuendgenne sur trois items. Cette procédure est
largement répandue dans la littérature et s’apeligout particulierement lorsque les
construits sont unidimensionnetsg.Marsh & Yeung, 1997)

Avant de présenter ces deux étapes successives, exposerons les résultats des
analyses multivariées et du testpour échantillons appariés permettant dévaluer les
difféerences des scores obtenus sur les mesuresmadisations {.e. contextuelles et
situationnelles) et du conflit motivationnel, agaed du sexe et de la pratiqgue d’'une activité

physique et sportive en dehors de I'établissemeoiase.

%5 Se référer au chapitre 3 pour un descriptif cotmieces indicateurs
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4 — Résultats

4 — 1. Influences du statut et du sexe sur les nauex d’autodétermination et du conflit

motivationnel

Afin de pouvoir déterminer la différence entre ypd de motivation des éleves des
deux sexes et en fonction de leur engagement damratique sportive extérieure, nous
avons procédé a une analyse multivariée (MANOVA)xd€filles et garcons) fois deux
(sportifs et non sportifs). Celle-ci fut effectuéar les quatre mesures de la motivation
autodéterminéel.g. deux contextuelles et deux situationnelles) etlawariable du conflit.
Les moyennes et écarts-types des variables mespatesondition sont présentés dans le

tableau 32 ci-dessous, ainsi que les résultata BRANOVA.

Tableau 32 Différences sur les variables étudiées en fonatie la pratique sportive et du sexe de I'éléve

Tous Garcons  Filles Sportifs Non sportifs
(203) (112) (91) (116) (87)

Variable ~ Rang M (ET) MET) MET) F w2 MET) MET) F

IAdans -18 +18 6.70 6.61 6.82 .28n.s. .00 8.51 428 40.60 .17
les sports (5.20) (5.37) (5.00) (4.44) (5.17) ok

IA en -18 +18 5.24 5.31 5.16 .00n.s. .00 7.18 265 2490 .11
EPS (6.87) (7.15) (6.56) (6.35) (6.72)  w*

SA -18 +18 2.78 2.41 3.22 .31n.s. .00 3.09 2.36 1.01 .01
(6.98) (7.09) (6.84) (7.25) (6.62) n.s.

SJ -18 +18 3.81 3.55 412 .13 n.s. .00 4.54 2.83 3.11 .02
(7.71) (7.61) (7.85) (7.72) (7.66) n.s.

Conflit 1 7 3.94 4.27 3.56 15.90 .07 3.96 3.92 .00n.s. .00

Mot. (1.31) (1.28) (1.25) (1.27) (1.38)

Note : IA : Index d’Autodétermination ; SA : Situation Abprentissage ; SJ : Situation de Jeu ; Conflit Mot
Conflit motivationnel durant la séance d’EPS ; Moyenne, ET : écart typE,: variabilité inter / intra groupe ;
n2 :n2 partiel ; *** p <.001 indique si I& est significatif.

Les résultats concernant la MANOVA (cf. tableau 82)elent un effet principal du

statut sportif / non sportif de I'éléve sur lesightes dépendantes, Wilksts= .92,F(5, 195 =
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3.64,p < .01 ;n2 = .09. Les tests de variance univaries (ANOVA)ntnent que les éléves
sportifs sont plus autodéterminés que les élevessportifs dans les contextes spoff(],
199) = 40.60p < .001,n2 = .17 ; et EPSF(1, 199) = 24.90p < .001,n2 = .11. En revanche
aucune différence significative n’est constatéelesimesures situationnellese( motivations
situationnelles propres a la SA et a la SJ, etlitonbtivationnel). Une seconde MANOVA
rapporte un effet principal du sexe sur les vdemblépendantes, Wilksis= .82,F(5, 195) =
8.48,p < .001 ;m2 = .18. La décomposition des effets multivaridsuae succession de cing
ANOVA indique un effet significatif uniquement sharvariable du conflit motivationndk(1,
199) = 15.90p < .001 .2 = .07. Plus précisément ce résultat montre gsi€leves filles sont
moins sujettes au conflit motivationnel que lesyéegarcons. L'interaction sexe / pratique
sportive s’avere non significative, Wilksts= .96,F(5, 195) = 1.60p = .16.

Une derniere série d’analyses consiste a compasesdores des éleves sur les deux
motivations situationnelles.€. les indices d’autodétermination durant la SAaeBl). Afin de
tester une fluctuation éventuelle de la motivasoncours de la séance, nous avons procede a
une succession de tagbour échantillons appariés : (1) pour I'ensemtads élévest(202) =
3.28 ;p < .001), (2) pour les garcong1(11) = 2.78 ;p < .01), (3) pour les fillest(@0) =
1.84 ;p=.07), (4) pour les sportifs (115) = 3.00 p< .01) , (5) pour les non sportifs(86)
= 1.51;p = .13). Les résultats démontrent une differenagnificative de motivation
autodéterminée entre les deux temps de mesurdgpapulation totale, les éleves garcons et
les éleves sportifs. En revanche aucune différestatstiquement significative n’apparait
pour les éleves non sportifs et les éléves filbdmn que pour ces dernieres la valeupdast

relativement proche du seuil de significativité.
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4 — 2. L’analyse factorielle confirmatoire (AFC)

Nous avons realisé une AFC de premier ordre dd’du logiciel Lisrel et en utilisant la
méthode du maximum de vraisemblance.

La premiére phase consiste a vérifier la multi radit®@ des données. Nous nous
sommes appuyes sur les coefficients d’asymétiigaptatissement, les résultats présentés par
sous échelle dans le tableau 33 supportent la maoithalité des données, les valeurs étant
comprises entre -.78 et -.20 pour 'asymétrie dteen55 et .44 pour I'aplatissement. Ces
valeurs sont conformes aux normes (Kline, 1998)thalblement retenues (entre eB3). Le
coefficient de Mardia affiche une valeur de 1.11s&tvere par conséquent également

satisfaisant (< 3 ; Romeu & Ozturk, 1993).

Tableau 33 Données descriptives par variable observéeedficient de Mardia

Sous échelles Rang Moyenne Ecart Type gslé rcv?]t(;ISﬁ Ap(l;ﬂf;iligent
SPORTIA 1 -18 _ +18 7.55 5.85 -.57 -.33
SPORTIA 2 -18 _ +18 5.77 5.35 -.33 -.55
EPSIA1 -18 _ +18 4.81 6.95 -72 -.39
EPSIA 2 -18 _ +18 5.24 6.88 -.78 44
SAIA 1 -18 _ +18 2.55 6.74 -.38 -.29
SAIA 2 -18 _ +18 2.88 7.86 -.28 -51
SJIA1 -18 _ +18 3.82 7.32 -.39 -.04
SJIA 2 -18 _ +18 3.86 8.51 -.52 .06
CONFLIT 1 1 7 3.63 1.39 .20 -40
CONFLIT 2 1 7 4.26 1.53 -.28 -53

Coefficient de
Mardia 111

Note: SPORTIA : Indice d’Autodétermination pour la rivation contextuelle dans les sports ; EPSIA :rdau
motivation contextuelle en EPS ; SAIA : pour la mation situationnelle dans la Situation d’Apprestge ;
SJIA : pour la motivation situationnelle dans l&au&tion de Jeu ; CONFLIT : conflit motivationnelrpe durant
la séance.

Puis lors d’'une seconde phase, la structure du lmddeconfirmée lors du test de la

matrice de covariance par le programme Simplisfigare 17 représente le modele testé.
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Nous constatons que les indices d’ajustement ab@Bkl = .96 ; RMSEA = .057),
incréementaux (NNFI = .98 ; CFl = .99) et de parameo(? / ddl = 1.66 ; PNFI = .56)
présentent des scores satisfaisants (cf. tableau 37

Les coefficients Lambda affichent des valeurs sapés a .50 (.63 € < .99) et
significatives (9.73 <t < 23.68) soulignant ainsi une bonne contributiontdaelle de
I'ensemble des indicateurs vis-a-vis de leur caiiskatent respectif. La matrice Phi rapporte
que les cing construits présentent des corrélaiithésieures a .80 (Rousset al, 2002), ce
qui soutient la validité discriminante du modéle.test montre une relation significative forte
entre les deux motivations contextuelles.(sport et EPS). Ces résultats sont conformes a

ceux obtenus dans les études précédentes (cfataie.

Tableau 34: Corrélations entre les variables latentes

SPORT EPS SA SJ
0.74
EPS (14.52)+*
0.21 0.47
SA (2.54)* (6.93)*
< 0.36 0.58 0.67
(4.95)+ (9.31)+ (9.92)+
0.13 0.13 0.10 0.28
CONFLIT (1.72) n.s. (1.85) n.s. (-1.30) n.s. (3.94)

Note: Niveaux d’autodétermination ...: SPORT : dans $pwrts; EPS: en EPS; SA: dans la situation
d’'apprentissage ; SJ : dans la situation de jeONELIT : conflit motivationnel ; *p < .05 ; ** p<.001;n.s.:
non significatif ; entre parenthéses la valeut.du

Les pourcentages de variance expliquée pour chdesiindicateurs sont satisfaisants
puisqu’ils sont tous supérieurs a Rz = .62, excemér le premier indicateur du conflit
motivationnel (R2 = .39), qui présente égalemempils faible contribution factorielle = .63.

Au regard de la validité convergente du modéle las ppécifiguement du fait que sa
contribution factorielle soit néanmoins supérieaiéerreur de mesure associée a l'indicateur
(¢ = .61), nous avons décidé de le conserver dasguature du modéle. Ceci nous garantit

également, deux indicateurs par construit. De mé@me&s I'examen de la matrice Théta-delta
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(i.e. matrice des variances des erreurs de mesure al&ables observées), nous avons
constaté une variance négative pour l'indicatewdu2conflit motivationnel. La procédure
préconisée (Roussat al, 2002) dans ce cas précis consiste a fixer darsyritaxe de
commande cette variance a un niveau positif trddefdi.e. .05). La figure 17 présente la

solution standardisée avec les coefficidntst les covariancesentre les variables latentes.

&1
0.17 —p» SportlAl
p ‘\ 091 Motivation
contextuelle 1.00
0.79 dans les sports
038 —p{ SportiA2 |4
&
0.06 EPSIAL
—P ‘\ 0.97 Motivation
contextuelle en 1.00
0.95 EPS
010 —p| EPSIA2 |&—
&s
0.21 SAIAL
—P ‘\ 0.89 Motivation
durant la 1.00
0.93 SA
014 —p| SAA2 |4
&a
0.11 SJIAL
—P ‘\ 0.94 Motivation
durant la 1.00
0.92 SJ
015 —p| SIA2 |4
&s
0.61 Conflitl
—» — 0.63 Conflit
motivationnel 1.00
0.99
002 —p| Confiit2 |&—

Figure 17: Résultats de I'Analyse Factorielle Confirmatdgié&C)
Note: IA : Index d’autodétermination ; SA : SituatidiApprentissage ; SJ : Situation de Jeu.
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4 — 3. Le test du modéle global de relations lingas

Suite aux résultats satisfaisants de I'AFC, nousnawréalisé un test des modéles
d’équations structurelles testé. A la différencel’daude présentée au sein du quatrieme
chapitre de ce travalil, il ne nous a pas sembléneet d’utiliser a nouveau la méthode pas a
pas de Joreskog et Sorbom (1996). En effet, le haau® comprend qu’une variable latente
explicative&, et quatre variables latentes expliquge€ontrairement a un modele ou toutes
les variables sont autorisées a covarier entrs,atkdui-ci découle des hypotheses théoriques
formulées a priori. Ainsi la démarche est simpéfiét vise a poser quatre équations
structurelles, chacune d’entre elles permettantatlé# le taux de variance expliquée des
variablesn. La modélisation par équations structurelles stksic finalement effectuée en
deux étapes. La premiére consiste a tester le mdtiébrique au regard des hypotheses
poseées a priori. Lors de cette premiére étape awass néanmoins contraint le modele a
traiter les relations entre les deux variables ednelles et les trois variables situationnelles
qui ne sont pas retenues par nos hypothésesié la motivation contextuelle dans les sports
vers le conflit motivationnel et les motivationsusitionnelles dans la SA et dans la SJ ; de la
motivation contextuelle en EPS vers le conflit mationnel). Conformément a la littérature
sur le conflit motivationnel (Senécal al. 2003 ; Ratelleet al, 2005) le modele testé integre
une covariance entre les deux types de motivattaatonnelle (.e. SA & SJ) susceptible de
déterminer le conflit motivationnel (les deux congs étant positivement corrélés = .62,p
< .01) La seconde est une étape de réajustememiodale en vue d’améliorer ses qualités
explicatives.

Le modeéle postulé est composé de cing variablesatkd, toutes de premier ordre. Le
premier modeéle testé présente de bons indicesstkaent (cf. tableau 37) qu'ils s'agissent
des indices d’ajustement absolu (GFI = 96 ; RMSEA57), incrémentaux (NNFI = .98 ;

CFI=.99) ou de parcimonig?¥/ ddl = 1.66; PNFI = .56).
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Les résultats obtenus pour chacune des équatiGéepaont présentés dans le tableau
35. On remarque que conformément aux hypothésagxetésultats obtenus dans les études
précédentes, la motivation contextuelle en EPSfasément prédite par la motivation
contextuelle de I'éléve dans les spofts=(.74,p < .001). Les motivations situationnelles a la
fois vis-a-vis de la situation d’apprentissafe=(.70,p < .001) et de la situation de jefbi £
.69, p <.001) sont expliguées majoritairement par laivatibn contextuelle en EPS. Si
I'effet de spécificité est veérifiée pour la situatide jeu, en revanche nous constatons que la
motivation contextuelle dans les sports influenégativement la motivation situationnelle de
I'éleve durant la situation d’apprentissage £ -.31, p < .05). Concernant le conflit
motivationnel et comme précédemment pressentmisures contextuelles n’influencent pas
le conflit dans la situationy (= .01, n.s. pour le sporf3;= .00, ns. pour 'EPS). Finalement,
cette variable est uniquement prédite par les rattis situationnelles : négativement par la
situation d’apprentissag@ € -.53,p < .001) ; mais contrairement a nos attentes pesitent

par la motivation de I'éleve durant la situationjele (3 = .63,p < .001).

Tableau 35 Valeurs des Gamma, Béta et du tef signification associés pour le modéle 1.

SPORT
& T N2 s
74
AUTODETERMINATION EN EPS m (6.56)*** - - -
-31 .70

AUTODETERMINATION DANS LASA 1, (-2.53)* (5.83)** -

AUTODETERMINATION DANS LASJ 13 (-1 _3]]'_)5n s G i67€;*** -

.01 .00 -.53 .63

CONFLIT MOTIVATIONNEL N4 (07)ns.  (02)ns. (491  (5.91)*

Note: SPORT : autodétermination dans le contexte $po®A : Situation d’Apprentissage ; SJ : Situatide
Jeu ; entre parenthéses les valeurst,da relation est significative a p < .05, *** p < .001; n.s.: non
significative.

Dans un second temps nous avons re-testé le medée@pprimant les relations non

significatives révelées par le premiére versiomuhaele. Par exemple, la prédiction des deux

types de motivations contextuelles étant quasersur la mesure du conflit motivationnel, il
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ne nous a semblé peu opportun de les conservaziraaglis modéle. Les indices d’ajustement
(cf. tableau 36) montrent une légere améliorationntbdele testé. Celle-ci concerne plus
précisément, les indices de parcimonie du modealbagli.e. Chi-deux / ddl et PNFI) ainsi
que les indices absolus d’'ajustemem {2, RMSEA).

Concernant les coefficients Béta et Gamma entevigiables (cf. tableau 36), le
réajustement du modele n’a engendré aucune madbiicanajeure, soutenant de fait une

bonne stabilité du modele (Rousseal., 2002).

Tableau 36 Valeurs des Gamma, Béta et du tef signification associés. Modéle réajusté

SPORT
N1 N2 N3
&
0.74
AUTODETERMINATION EN EPS N1 (6.63)** - - B
AUTODETERMINATION DANS LA SA up (20229?;* (5 %g’)i* -
0.58

AUTODETERMINATION DANS LA SJ uk (5.94)%*
CONFLIT MOTIVATIONNEL N4 - (_5-2'25)3** 5 %'36)3**

Note: SPORT : autodétermination dans le contexte dgo®A : Situation d’Apprentissage ; SJ : Situatide
Jeu ; entre parenthéses les valeurd,da relation est significative a fy < .05 ou *** p < .001; n.s.: non
significative.

Egalement, le nombre de degré de liberté étantipipsrtant que lors du premier test,
le modéle réajusté s’avere par conséquent plusbéeégtant donné gu'il ait surmonté un plus
grand nombre d’'occasions d'étre rejeté (Raykov &rddalides, 1999). Le modeéle final

réajusté est présenté sur la figure 18.
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Tableau 37 Indices d’ajustement pour le modeéle final

Modéle Chi-deux/ddl p.du chi2 PNFI CFI NNFI RMSEA GFlI XR2
AFC 43.14 /26 = 1.66 .019 .56 .99 .98 .057 .96 -
Testé 43.14 /26 = 1.66 .019 .56 .99 .98 .057 .96 1.34
Réajusté 44.52/29=1.54 .033 .62 .99 .98 051 6 9 139

Note N = 203 ; CFI : Comparative Fit Index de BentleNFI : Parsimony Normed Fit Index ; NNFI : Bentler
Bonnet Non Normed Fit Index ; RMSEA : Root Mean &guError of Approximation ; GFI : Goodness of Fit
Index.

.46

Motivation
contextuelle en
EPS

Motivation
contextuelle dan
les SPORTS

74

a7

-.23
.76 .64 .67

Conflit
motivationnel

Motivation
situationnelle
durant la SJ

Motivation
situationnelle
durant la SA

.63

-.52

Figure 18: Modéle du conflit motivationnel dans la séantePE®

5 — Discussion

L’existence d’'un conflit motivationnel au sein ded séance d’EPS.
Le premier élément d’analyse important découlant ads résultats concerne
I'existence d’'un conflit motivationnel au niveauusitionnel, durant la séance d’EPS. Bien

qgue le pourcentage de variance expliquée s’avéaivement limité (R2 = .23), force est de

% Seules les variables latentes apparaissent darfigpire, les variables manifestes étant présersiéela figure
de I'AFC (cf. figure 17).
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constater que les éléeves sont sujets a un cosfldthplogique au sein méme de la séance. Les
influences totalement opposées des deux tempsahees&ur la prédominance d’un conflit
motivationnel montrent a quel point la représeatatde la séance par les éléves est
équivoque. On constate par exemple que I'éleved@teominé durant la SA ne percoit pas de
conflit motivationnel lors de la séance. Ce résultanfirme ceux obtenus au niveau
contextuel par certains auteurs dans le domairigdiecation (Ratellest al, 2005 ; Senécal

et al, 2003). En revanche, nos résultats montrent tueeligléve est autodéterminé durant la
SJ plus il fait preuve de conflit motivationnel sein de la séance. Ce résultat, bien qu’allant a
'encontre de notre hypothése peut néanmoins @&rerébultante d’'un processus de
compensation motivationnelle entre les deux pésode la séance (Vallerand, 1997 ;
Blanchard et al., 1998). En effet nous constatons une différencaifsigtive entre la
motivation de la SA et celle de la SJ. Les éleymsaeissent plus autodéterminés durant la
seconde partie de séance, tout particulieremeritlée®s garcons et les éleves sportifs. Nous
postulons au regard de ces differences l'existetive mécanisme homeéostatique de la
motivation. Les pertes éventuelles de motivatiogesrées lors de la SA semblent ainsi
contrecarrées par des gains dans la SJ afin daurestun certain équilibre dans le soi.
Vallerand (1997) soutient I'idée que les médiatepsgchologiques jouent un réle majeur
dans ce processus psychologique. Nous pouvons @&irgditre I’hypothese que par la nature
méme des deux temps de la séance, les élevesyaicone plus grande autonomie durant la
SJ que durant la SA. Bien que la littérature suggpame influence négative entre une
motivation autodéterminée et la perception d'unfldoron constate dans ces différentes
études que les liens sont relativement faiblesedptcontexte le plus autodéterminé.(des
deux contextes) et le conflit motivationnel. Rate#it ses collegues (Ratel al., 2005)
présentent notamment une relation non significativiee la motivation propre aux loisirs et

le conflit motivationnel, alors que la motivationvers I'éducation influence négativement le
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conflit ressenti entre ces deux contextes. Nousqg® effectivement que le conflit résulte
avant tout d’'une motivation peu autodéterminée dam®ntexte le plus contrdlant des deux.
Nos résultats vont dans ce sens, au niveau situnaiiol’éleve peu autodéterminé dans la SA
sera probablement sujet au conflit motivationnetadtl cette premiere partie de séance.
Concernant la relation positive entre le niveawtidétermination dans la SJ et le conflit,
nous suggérons que l'éleve puisse malgré l'intép&il porte a celle-ci, ressentir une

frustration lors de cette seconde phase de la séamaegard de ses attentes initiakeg. (

temps de jeu, intensité, jeu libre).

Une situation d’apprentissage représentative de Iseance d’'EPS

Le processus psychologique lié au conflit motivatiel semble accru par la prédiction
négative de la motivation durant la SA par la mation contextuelle dans les sports.
Cependant, cette motivation contextuelle n’a audaflaence sur la motivation des éleves
dans la SJ. Conformément a I'étude du chapitre gadtivation contextuelle en EPS prédit
positivement les motivations situationnelles, tpatticulierement la motivation durant la SA
(B = .70). Cela nous incite a penser que la SA estlargement représentative de la séance
d’EPS aux yeux des éleves, si bien qu'un éleve détéominé dans les sports le soit
nullement durant cette partie de séance.

En revanche, lors de la SJ, il apparait que lavatitin des éleves est uniquement
prédite par la motivation contextuelle en EPS. @&tecséquence d’enseignement semble se
rapprocher davantage de la nature méme des prat&peotales sportives, il s’avere qu’elle
demeure malgré tout imprégnée par la nature édwcdti contexte ambiant. Ainsi I'éleve
percoit cette partie de séance comme distincte ptaiques sportives en dehors de
I'établissement scolaire. Les conclusions de Dheites sur &existence de formes scolaires

originales de pratiques scolairesconfortent notre idée que celle-ci renforcergzchéleve

19C



Chapitre 6. Conflit motivationnel

cette représentation de la séance d’'EPS dans sembte (2004, p.77). On peut considérer
dans ce sens que les éleves viennent en coursfaioeirdu sport, alors que les formes
d’enseignement privilégiées par les enseignantsaleenent a pratiquer uneasgtivité
dévitalisée dont le manque de reperes sociauXpasfois) un frein a leur investissement
(Attali & Saint-Martin, 2004, p.55). Pour autanésl éleves qui sont tres autodéterminés
durant la SA le sont tout naturellement durant Jag8i suit. Ce résultat est encourageant
parce qu’il offre un levier non négligeable a I'emgmant afin de renforcer 'engagement de
I'éleve tout au long de la séance. Autrement ditéteve trouve de lintérét vis-a-vis de la
SA, alors il y a de fortes chances pour que celsiactive de facon positive tout au long de la
séance® = .39). Dans ce cas on peut supposer que l'infleete la motivation durant la SJ
sera au méme titre que pour la SA négative suomdit motivationnel. Il apparait a ce titre
que la SA est régulierement présentée comme uneélémcontournable pour les éléves
avant de pouvoir bénéficier d’un temps de jeu. Geciraduit naturellement chez I'éléve par
des comportements instrumentalisés, telles quédisation a la hate de I'exercice demandé
afin de contenter «enfin » son envie de pratio@ce a ces comportements deéviants,
I'enseignant n’a parfois nul autre choix que deipies éléves et par conséquent de réduire
leur temps de jeu, alors qu’eux mémes s’averentalgsde s’engager pleinement, comme ils
I'entendent, dans I'activité. L'enseignement devertgpiquement contrélant, cela aura pour
conéquence de diminuer le niveau d'autodéterminatie I'éléve durant la séance et
finalement d’augmenter sa perception du conflit iwadtonnel. Cette démarche de
I'enseignant est relativement fréquente dans lesseks et s’appuie sur la croyance que
'augmentation du contrdle de I'éleve favorise &fprmance scolaire (pour une revue, voir

Reeve, 2002).
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Chapitre 6. Conflit motivationnel

Des garcons davantage sujets au conflit motivatiomh que les filles durant la séance
d’EPS.

Au regard des résultats, nous pouvons considérer lesi différences liees au sexe
n'apparaissent pas conséquentes. Seule la dimerdative au conflit motivationnel revét
une différence entre les deux sexes. Conformémaerttr@ hypothese, le filles sont moins
sujettes au conflit motivationnel que les garcobsittente de la SJ semble davantage
marquée chez les jeunes gens que chez leurs candemdinins, les scores obtenus sur le
conflit motivationnel, plus élevés chez les gar¢cgms .001), confirment cette distinction.
Cecli peut, par exemple, s’expliquer par les congmoeints typiques d’opposition des garcons
en situation de match, par rapport a ceux des fileentés vers la recherche de la coopération
méme en situation compétitive. Par conseéquentehite de la SJ chez le garcon est couplée
avec une envie de démontrer sa compétence a tedas I'enseignant.

On constate en revanche de fortes différences &#réléves sportifs et non sportifs
sur les motivations contextuelles. Toutefois, agcdifférence au niveau situationnel n’est
révélée entre ces deux catégories, tant pour lainmasotivationnelle que pour celle du
conflit motivationnel. Ceci nous amene a penseragite problématique dépasse la réflexion
simple de la pratique fédérale des éleves. Et mmite également a nousgyestionner sur
I'intérét d’'une discipline en décalage avec lesrésggntations sociales a son égargpour

I'ensemble des éleves (Attali & Saint Martin, 20046).

Limites

La principale limite de cette étude réside danspptéhension des construits
situationnels. Grouzet et ses collégues (2004y@egmment expérimenté une mesure de la
motivation situationnelle au coeur méme de l'actfpa les auteurs ont divisé une méme

tache en deux temps, un temps de pause permetxagugets de répondre au SIMS). Notre
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Chapitre 6. Conflit motivationnel

étude visait a reproduire partiellement ce proteai incluant une mesure de la motivation
au sein de la séance, puis une seconde en finateeséToutefois, il apparait que les deux
temps de mesure renvoient a deux périodes distimieda séance aux yeux de I'éleve. A ce
titre, les limites de la mesure de la motivaticaionnelle en fin d’activité sont dans notre
étude a nouveau effectives. Egalement, nous suppagpee le fait d’avoir mesuré le conflit
motivationnel de fagon rétrospective en fin de séare révele que partiellement son ampleur
au sein de la séance. On peut penser en effeteluiecc soit atténué une fois que I'éleve vit
la SJ. Les prochaines études menées sur le swebndes’attacher a évaluer le conflit

motivationnel au sein de la tache la moins autodéi®e des deux.
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Conclusion

CONCLUSION

L’objectif principal de ce travail consistait anfercer notre compréhension des
relations inter et intra niveaux de la motivationentexte naturel d’EPS. Plus précisément,
nous nous sommes volontairement focalisés sur desrrdinants internes de la motivation
autodéterminée en EPS. D’un point de vue théorigogs nous sommes trés largement
appuyés sur le paradigme de l'autodéterminatiobhases pour cela sur les postulats de la
théorie de I'autodétermination de Deci et RyanB88k9 1991, 2000) et des théories associées
(i.e. théories de I'évaluation cognitive ; de lintéfjpa organismique ; et des orientations
générales a la causalité). Tout au long des difféseétudes menées, la logique de notre
raisonnement s’est particulierement inspirée desnts travaux de Vallerand et ses collégues
sur un modele hiérarchique de la motivation intque et extrinseque (Vallerand, 1997,
2001 ; Vallerand & Grouzet, 2001 ; Vallerand & Rigte 2002 ; Vallerand & Rousseau,
2001). Nous espérons avoir modestement contriblae validation de ce dernier. Quatre
études furent conduites afin de tester plusieurstutets du modele et par conséquent
répondre a différentes questions : (1) L'effet gecificité s’applique t'il & la situation
d’EPS ? (2) Quelles sont les relations dans le $epmire les motivations contextuelle et
situationnelle en EPS ? (3) Le conflit motivationneeut-il s’appréhender au niveau
situationnel ? Les résultats obtenus pour chaceseétudes nous permettent finalement de

suggérer les conclusions suivantes.
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L’effet de spécificité s’applique t'il a la situation I’EPS ?

Dans un premier temps, nous nous sommes penchdatiisation d’'un outil de
mesure de la motivation des éléves dans le contEeR&® Nous avons démontré au sein du
chapitre 2 a quel point les échelles de mesursiglasment utilisées dans le champ de 'EPS
étaient fortement imprégnées d’items relatifs antexte sportif. La majorité des études
portant sur la motivation contextuelle en EPS amiptement adapté la question initiale du
questionnaire au contexte désiré. Il nous semblaicontraire que le contexte EPS sous
certains angles est plus proche du contexte édupagi sportif. Nous pensons par exemple
aux contraintes d’évaluation dont 'EPS ne peuffiglachir. Standage, Duda et Ntoumanis
(2003a) émettent dans ce sens quelques limitestiishtion des échelles de motivation
propres aux sports dans le contexte EPS. Leurxréfieporte plus spécifiquement sur la
dimension relative a la régulation externe de lallehde motivation dans les sports (EMS,
Pelletieret al, 1995) qu'ils jugent davantage orientée sur laastration de la compétence
physique envers les éleves de la classg ifem 23 : «pour montrer aux autres a quel point
je suis bon dans mon sporten EPS») que sur le contrdle et la régulation externes du
comportement (Deci et Ryan, 1985a). Ces auteurdimsiement évinceé les items de cette
sous échelle de leur modele structurel. Notre chdixi’orienter la signification des items de
la régulation externe vers deux composantes incomadles de la motivation de I'éléve au
college : I'obtention de bonnes notes et I'asséolbligatoire en cours. Les résultats présentés
dans le chapitre 3 démontrent que I'EMEPS est aabip dans sa forme mais révéele
néanmoins une cohérence interne discutable vis-&dei la sous échelle relative a la
régulation externe. Les trois études composantaseit se sont appuyées sur une version a
15 items de FTEMEPS conformément aux résultatsAfes et AFC menées (cf. chapitre 3).

L'utilisation de cette échelle de mesure, nousanis de spécifier les relations

entre les motivations contextuelles en EPS et tkssports et leur impact respectif sur la
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motivation situationnelle en EPS. Nos travaux gmént que seule la motivation contextuelle
en EPS influence la motivation situationnelle déleve durant les séances d’EPS. Ces
résultats confirment I'un des corollaires du MHMténsacré a l'effet de spécificité, et
reproduisent ceux obtenus par Ntoumanis et Blayn(@003). La motivation d’'un individu
engageé dans une tache est donc influencée par atieation contextuelle spécifique. Et la
détermination du lien entre la motivation situatielle et la motivation contextuelle
concomitante s’avére déterminée par la percepola gituation par I'individu (Valleraneit

al., soumis). Dans le champ de I'EPS en France, cgjgése que malgreé I'utilisation massive
des activités physiques et sportives, la motivat@tuationnelle des éléves n’est pas
déterminée par leur motivation contextuelle dasssf@orts.

Suite aux études d’Hagger et son équipe (Hagyel., 2005 ; Haggeet al, 2003)
démontrant une relation positive entre les congexportif et EPS, nous avions émis
I'hypothese d’une relation récursive entre les deoxstruits i(e. SPORT - EPS). Les
résultats présentés dans les chapitres 4 et 5remmi nos attentes. La motivation
autodéterminée dans les sports prédit fortemennhdéivation contextuelle en EPS. Les
résultats ne supportent pas de relation réciprogptee les deux construits. Cela va a
I'encontre des résultats d’'Hagger et ses colleguesuggerent une relation récursive allant
de la motivation en EPS vers la motivation danssfasts ((e. EPS - SPORT). L'analyse
descriptive des données présentées dans le chapitomtre que seulement 0.3 % des éleves
n'ont jamais participé a une activité physique marsve en dehors des heures d’ERS. (
dans une association sportive). Ceci nous incfgerser que la construction de la motivation
contextuelle en EPS au college est naturellemdhteimcée par la motivation contextuelle
dans les sports. Conformément a notre hypothédgéphat, nos résultats confirment le réle de
médiateur jouée par la motivation contextuelle &5Hlans la relation entre la motivation

contextuelle dans les sports et la motivation sitnaelle en EPS.
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L’influence de la compétence percue

Les résultats démontrent une relation positiveeel@rsentiment de compétence et la
motivation autodéterminée au méme niveau de gét&fak. situationnel et contextuel). Ils
confirment ainsi le corollaire du MHMIE stipulantig les médiateurs psychologiques sont
appligués a chaque niveau de la hiérarchie. Cettgion est d’autant plus importante au
niveau situationnel gu’elle encourage I'enseigraafavoriser la reussite de ses éleves dans les
taches proposées afin de renforcer leur engagemoeant la séance (Standagjeal,, 2003a).
Nous avons démontré que linfluence de la motivagwitodéterminée dans le sport sur la
motivation situationnelle est médiatisée par la ivadion contextuelle en EPS et par
conséquent, n’a pas de lien direct avec la motiwatie I'éleve durant la séance lorsqu’elle est
appréhendée selon une entité. En revanche, laé&tenge percue de I'éléve dans les sports
influence négativement son niveau d’'autodéternonatiurant la séance d’EPS. A notre
connaissance, aucune étude n’a testé cette rel@igtte derniére nous apparait finalement
caractéristique de la représentation que se &avé de 'EPS. Nous supposons en effet que
la confusion est totale entre les attentes ingiae I'éleve vis-a-vis de la séance d’EPS et
celles relatives aux pratiques diverses de I'agtighysique et sportive en dehors du contexte
scolaire {.e. institutionnalisées ou non). Si bien que plugel/é se sent compétent dans les
sports, moins il est autodéterminé en EPS danfara ou ses intentions d’engagement dans
les pratiques proposées lors des séances sontsssumul filtre de I'EPS. Les constats de
terrain de Cloes, Ledent et Piéron soutiennentenafisonnement: le programme
d’éducation physique est un des facteurs principguk influence l'attitude négative de
I'éleve envers 'EPS. Les différences entre lesradts des éléeves et celles des enseignants
représentent un facteur majeur d’'une perte de ratiim chez les premiesq2004, p.68). Les

résultats présentés dans le chapitre 6 offrentggesl éléments de réponse a ce paradoxe.
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Ceux-ci nous invitent a interroger plus précisémamature de la motivation situationnelle
des éleves durant les cours d’'EPS. Nous avonsaténgtie I'effet de spécificité s’applique
partiellement lorsque I'on se focalise sur les aitns d’apprentissage (SA). En effet, la
motivation contextuelle dans les sports influenégativement la motivation situationnelle de
I'éleve durant la SA. Ce résultat est différentoddui obtenu par Vallerand et ses collegues
(Vallerandet al, soumis). Certes, ces auteurs montrent que l& tdshparfois suffisamment
ambigué pour étre potentiellement affiliée a plusecontextes de vie. Toutefois, dans leur
étude, la motivation situationnelle de l'individstgrédite par un seul contexte en fonction de
la perception de la tache par ce dernier.

Nous avons mis en évidence dans notre travail gyeidception de la situation fluctue
dans le temps. Notre application dans le champ’ERSI montre que la prédiction de la
motivation situationnelle en premiére partie denséaest différente de celle relative a la
seconde partie. Ce résultat nous interroge sur geints. (1) Le premier est relatif a la
complexité du soi. Nous considérons qu’au sein e’'aréme situation, un individu peut se
sentir contraint de réguler ses comportementsdifiles accorder avec ses motivations envers
un ou plusieurs contextes. Dans notre exemple,atar@ de I'activité contribue a lier la
motivation contextuelle dans les sports et la naibn situationnelle en EPS. Toutefois la
prégnance de [I'environnement scolaire et les asentormulées implicitement ou
explicitement par celui-ci tendent a spécifier ilenlentre les motivations contextuelle et
situationnelle en EPS, au détriment de la motivationtextuelle dans le sports. Ce résultat
s’avere conforme a celui obtenu par Ratelle, Baildet Vallerand (2005) dans une tache
expérimentale. Ces auteurs montrent que la peoreplié stimuli typiques a une situation,
active chez lindividu une motivation contextuelpécifigue qui conditionne le degré
d’autodétermination de sa motivation situationne@ela semble étre le cas lorsque I'éleve

doit finalement réajuster ses motifs initiaux detipgation durant la séanced. déterminés
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par sa motivation contextuelle dans les sportsyegard des conditions de pratique de
I'activité sportive dans le cadre de la séance &EBa motivation situationnelle sera en
définitive prédite par sa motivation contextuelte EPS. Cette redéfinition de I'engagement
de I'éleve peut engendrer des conséquences négdtives la situation ou le second contexte
de rattachement est peu autodéterminé par rappadraexte initial. Cela semble s’appliquer
tout particulierement dans la SA ou la motivatiamtextuelle dans les sports influence
négativement le niveau d’autodétermination de Véléans la situation. En revanche, la
motivation situationnelle de I'éleve lors de la ) présente pas cette caractéristique. Nous
constatons que cette motivation est uniquementiter@ar le contexte EPS, l'influence du
contexte sportif sur la SJ ne s’avere pas signifiegy = .-.15, n.s.). Cette derniere, bien que
représentative du contexte EPS, est aux yeux édgse£plus conforme au modele sportif que
la situation précédente dans la mesure ou le nidéautodétermination de I'éléve dans les
sports n'est pas un frein a son engagement darstuation. Les différences de niveau
d’autodétermination observées entre les deux tedgséance semblent renforcer cette
analyse. En effet les éleves sont globalement guiisdéterminés dans la SJ que dans la SA.
Plus précisément, les éleves sportifs et les gargoontrent des différences plus marquées
entre les deux périodes que les éléves non spoetiftes garcons. La proposition de la
situation de jeu s’avere par conseéquent plus equadi&n avec les attentes des éleves sportifs
bien que ces derniers définissent leurs motifs ghgement au regard de leur motivation
contextuelle en EPS (Rateks al, 2005). (2) Le second est d’ordre méthodologidieus
avons montré combien il est important d’appréhendemotivation situationnelle d'un
individu en fonction de I'évolution de la situatidans laquelle il est engagé. Bien que I'étude
présentée au sein du chapitre 6 ait pris en congite variation, il nous semble néanmoins
que cette précaution est insuffisante. Quelqueguasitse sont attachés a mesurer la

motivation situationnelle au sein méme de l'acfiwisée (Grouzedtal. 2004). Pour autant la
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tache proposée aux sujets était suffisamment une@ur ne pas engendrer de changement
majeur de motivation au sein de celle-ci. Les @ésven contexte naturel répondent rarement
a ces conditions. Plus qu’'une ou quelques photbgrapde la motivation situationnelle, il
conviendrait dans de prochaines études d’analyserfllictuations des relations entre les
motivations contextuelles et la motivation situatielle selon une approche dynamique

(Vallacher, Nowak, Froehlich & Rockloff, 2002).

Quelles sont les relations dans le temps entre lesotivations contextuelle et
situationnelle en EPS ?

Le chapitre 5 portait sur I'étude des relationgrimtiveaux dans le temps. Bien que nous
nous soyons appuyés essentiellement sur la méttgidales modéles des effets réciproques
(REM ; Marsh & Yeung, 1998) et de son applicatiamslle champ de la motivation (Guaty
al., 2003) notre protocole s’applique spécifiquemera enbtivation situationnelle. Ce dernier
découle principalement des travaux de Blanchardlengmd et Provencher (1998). Cette
méthodologie se difféerencie des REM au regard daddaification des temps de mesure. La
littérature traitant des modeles longitudinaux sésiconsidere que la période s’écoulant entre
deux mesures doit étre au minimum d’'une année (poarrevue, voir Marskt al, 1999).
Dans le cadre des études incluant la motivatiamasdnnelle, nous estimons que les délais
doivent étre beaucoup plus restreints. En effeisque les situations sont amenées a se
répéter dans un laps de temps assez cegyt ne semaine entre deux cours d’EPS), il est
primordial de tester la motivation contextuelle mvque la situation ne se reproduise. Ainsi
nous pouvons supposer une influence de la motivasituationnelle sur la motivation
contextuelle qui en retour influencera la motivatgtuationnelle durant la séance suivante.
Un second point vient en complément du précédersupporte l'idée que la motivation

contextuelle ne peut étre mesurée dans le mémestguepla motivation situationnelle.
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Les résultats obtenus corroborent ceux présenté8lpachardet al. (1998) dans le
contexte sportif. Les effets descendants (TD), radmets (BU) et horizontaux (HZ) sont
vérifies entre les motivations contextuelle et aionnelle en EPS. Nous constatons
eégalement que les effets s’estompent dans le teRgysexemple, la motivation contextuelle
au temps 1 influence significativement la motivatgtuationnelle au temps 2 € .60) mais
nullement la motivation situationnelle au tempsNdus avons également constaté que la
motivation contextuelle est plus stable que la watibn situationnelle, puisque les effets
horizontaux ne sont pas significatifs au niveawadibnnel, contrairement au niveau
contextuel. Guay, Mageau et Vallerand (2003) déensontégalement que la motivation
contextuelle est stable dans le temps, de facotogue a la motivation globale. Une
explication de cette absence de lien entre les dewtivations situationnelles tient
eventuellement a I'importance relative que I'éléeomne a la motivation qui I'anime durant le
cours d’EPS (Leonaret al, 1999). Comparativement a sa motivation contdbetueelle-ci ne
représente qu’une courte période de sa scolaatécdhseéquent nous supposons que la nature
de son engagement dans cette séance ait un faipéei sur la motivation situationnelle lors
du cours suivant. L'influence de la motivation d&dve lors de la premiere séance sur la
secondei(e. deux semaines apres) est finalement médiatigda paotivation contextuelle en
EPS (mesurée entre les deux temps de mesure aitoelle). Ce résultat est favorable aux
enseignants d’EPS car il supporte I'impact de letervention durant les séances sur la
construction de la motivation contextuelle de KM&leen EPS. Cela confirme également le
postulat de Vallerand (1997) au sein de son MHMUER individu peut donc voir sa
motivation contextuelle renforcée par les expémsrautodéterminées vécues successivement
au niveau situationnel. Le poids des effets BU @igye notamment par le fait que I'étude est
assez réduite dans le temps (5 semaines). En effes considérons que la motivation

situationnelle présente un impact plus importamtlaumotivation contextuelle lorsque les
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deux temps de mesure sont proches. Au méme tiggqur les effets TD, l'influence de la
motivation situationnelle n’est effective qu’envdasmotivation contextuelle « proximale »
(i.e. évaluée la semaine suivante) et aucunement vis-de la motivation contextuelle

évaluée trois semaines plus tard.

Le conflit motivationnel peut-il s’appréhender au riveau situationnel ?

Notre travail s’est également focalisé sur le cphckl conflit motivationnel appliqué
au contexte EPS (Vallerand, 1997). Plusieurs travau montré toute la pertinence d’une
telle approche afin d’appréhender chez un indilagestion cognitive de deux sources de
motivation. Ceux-ci se sont notamment centrés swohflit motivationnel entre les études
académiques et les loisirs (Rate#ie al., 2005). Pour autant ces études ne se sont pas
appliguées au niveau situationnel. Nous avons @aséguent émis I’hypothese que le conflit
motivationnel soit percu au sein méme d’'une situmtie cadre de la séance d’EPS, plus
spécifiguement son organisation nous semblait ptibbe d’engendrer chez I'éleve une
source de conflit motivationnel. Les résultats memt effectivement que les éléves
percoivent un conflit lorsqu’il s’agit de s’engag#ains la situation d’apprentissage (SA), au
regard de la situation de jeu (SJ) qui leur egliticmnellement proposée en fin de séance.
Conformément aux précedents travaux sur le copllis I'éleve est autodéterminé durant la
SA, moins celui-ci est sujet a un conflit motivatn@l. En revanche plus I'éleve est
autodéterminé dans la SJ, plus celui-ci est sujetoaflit motivationnel. Ce résultat s’'oppose
au postulat du conflit. Au méme titre que les risdalde Ratelle et ses collegues (Ratetle
al., 2005), nous supposons que le conflit motivatsbm@sulte avant tout d’'une motivation
peu autodéterminée dans une situation donnée catiyggment a une situation ou l'individu

est plus autodéterminé.
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Les résultats des comparaisons de moyenne entdelessituations montrent que les
éleves sont globalement plus autodéterminés daBd tpue dans la SA. Par conséquent nous
suggérons que plus les éleves sont attirés pal duS ils ressentent un conflit psychologique
durant la premiére séquence de cours. Leonard stcadegues (Leonareét al, 1999)
émettent I'idée que lorsque deux sources de maiivantrent en conflit, la source dominante
prévaut. La séance d’'EPS semble confirmer ce psaseguisque durant la SA I'éleve
oriente, dés que cela lui est possible, son aétivets une composante ludique. Saury, Huet et
Rossard (2005) mettent en évidence quatre oriengtie I'engagement de collégiens dans
une SA de badminton avec utilisation de fiches skobation. Deux d’entre elles renvoient
aux préoccupations de jeu de I'éleveaceroitre le challenge et I'intérét de I'interactiale
jeu» et «s’amuser ou se déefouler(p.608). Les auteurs concluent sur le fait quidisation
de fiches d’observation induit une modification dedgs des tdches motrices dans lesquelles
s’engagent les éléeves. Cet exemple nous sembletéastique des représentations de la
situation d’'EPS par I'éléve et le conflit motivatiwel qui en découle. Bien que toutes les
séances d’EPS ne soient pas dispensées sous get Goimat pédagogiqued SA & SJ),
nous estimons toutefois que le conflit motivatidrest ressenti par I'éleve des que le contenu
d’enseignement renvoie de pres ou de loin aux ques sociales de référence. Ce conflit
s’avere finalement d’autant plus important quedanse présente dans son organisation une

période spécifique a la SJ.

Limites et perspectives
Nul travail ne peut se prémunir totalement de Esiet critiques, et le notre ne déroge
pas a cette regle. Aussi nous avons constaté aet farmesure de la construction de cette

thése, mais également au cours de son écriturplgsieurs limites émergent de notre travail.
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Si celles-ci ne sont pas passées sous silence,atiesi pour nous permettre d’envisager de
nouvelles perspectives d’'études.

La premiere limite de ce travail concerne la natcoerélationnelle des différentes
études. Vallerand (2001) note tres justement quaupart des études portant sur les effets
TD et BU sont corrélationnelles et ne permetterst, pa contraire des devis expérimentaux,
de définir avec certitude les liens de causalit&cohvient néanmoins de spécifier que la
temporalité des passations et les devis longitudimeermettent d’esquiver en partie les effets
réciproques entre deux variables. Nous avons swulgrécédemment tout I'intérét d’'une
approche dynamique de la motivation situationn®kmns cette démarche il serait souhaitable
d’évaluer dans nos prochains travaux la fluctuatieria motivation situationnelle au regard
de l'orientation que revét la tache proposég (dans la séance d'EPS : spest EPS) et de
l'interprétation de celle-ci par I'individu. Notr&ravail s’étant uniquement porté sur les
déterminants internes de la motivation situatiolenehos prochaines études devront
eégalement s’attacher a définir l'influence des dacs sociaux (aux niveaux situationnel et
contextuels) sur la détermination du lien entrentativation situationnelle et son contexte de
rattachement.

La seconde limite prolonge le constat précédenteRénent, plusieurs travaux (e.g.
Standaget al, 2005 ; Ntoumanis, 2005) ont vérifié la séqueraesale (Vallerand & Losier,
1999) au niveau contextuel en EPS. La prochaingeésara de répliquer ces résultats au
niveau situationnel en prenant en considération m@sédents résultats. En effet nous
pensons que la perception de la situation parv&léonditionne l'influence des facteurs
sociaux sur sa motivation autodéterminée et finatlgmla nature des conséquences
motivationnelles. L'étude du sentiment d’appartemasociale nous semble dans ce sens
incontournable afin de comprendre I'impact des aur la motivation situationnelle de

'éleve.
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Conclusion

Enfin une derniére perspective nous incite a araligs relations entre les motivations
contextuelles i(e. sport et EPS) et la motivation situationnelle &g quatre années du
college. L'objectif d’'une telle approche est deedétiner a quelle période de la scolarité la
prégnance du contexte motivationnel en EPS surdtvation situationnelle se cristallise
chez l'éleve, au détriment de sa motivation conielie dans les sports. La nature des
activités physiques et sportives proposées dueamtdursus devrait favoriser plus ou moins
cette réorientation des motifs d’engagement dasgdace. Nous constatons depuis plusieurs
années (Marsault, 2005) que les enseignants agrémideur programmation annuelle de
pratiques physiques a connotation socioculturadlg fip hop, activités de pleine nature).
Aussi, nous pensons que la signification du sporti® I'exercice physique pour le collégien
varie en fonction de ses expériences corporelleseatble finalement conditionner son

implication en cours d’EPS au regard de ses madiatcontextuelles (EPS, sport, loisirs ?).
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Annexes

ANNEXES

Annexe 1 : Mesures situationnelles (études desitthagd, 5 & 6)
Annexe 2 : Mesures contextuelles (études des cbhafit 4, 5 & 6)

224



Annexe la (études chapitres 4, 5 & 6)

FICHE DE RENSEIGNEMENTS
Nous cherchons & mieux comprendre les motivatiessetbves durant les cours d’Education

Physique et Sportive. Nous te remercions donc e de bien vouloir compléter les
guestionnaires suivants.

Il ne s’agit ni d'un test, ni d'une évaluation,nly a donc pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Les résultats ne concernent ni tes peafesni ta famille, et resteront confidentiels.

Mets donc réellement ce que tu penses !!!

Avant de commencer a répondre aux questionnaires, epse a compléter les
renseignements ci-dessous :

- En quelle classe es-tu ?:

6éme ‘Sme ame gne
- Date de naissance / /
- Genre:
FILLE ou GARCON
- Cycle dEPS :

Indique quel sport tu viens de pratiquer durartecgtance :

MERCI BEAUCOUP DE TA PARTICIPATION.
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DATE DE NAISSANCE : / /

Annexe 1b (études chapitres 4, 5)

SEXE: .CLASSE:

Nous aimerions que tu indiques a quel point chal@méenoncés suivants correspond a

l'une des raisons pour lesquelles tu as partiaipgpars d’'EPS que tu viens juste de terminer.

Ne correspond Correspond  Correspond Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu yeu moyennement assez fortement treés fortement
1 2 3 4 5 6 7
POURQUOI AS-TU FAIT L’ACTIVITE QUE TU VIENS JUSTE D E TERMINER ?
1. Parce que cette activité était vraiment plaisa 1 2 3 4 5 6 7
2. Parce que j'ai choisi de la faire pour mombie 1 2 3 4 5 6 7
3. Parce que je sentais qu'il fallait que jealss€. 1 2 3 4 56 7
4. Je ne sais pas; je ne vois pas ce que cepacuare. 1 2 3 4 56 7
5. Parce que je me sentais bien en faisant aetiteté. 1 2 3 4 56 7
6. Parce que je crois que cette activité est itapte pour moi. 2 3 4 5 6 7
7. Parce que je sentais que j'étais supposéigyda 1 2 3 4 5 6 7
8. Je faisais cette activité, mais je ne suisspa&) si cela en
valait la peine. 1 2 3 4 5 6 7
9. Parce que je trouvais cette activité interetes 1 2 3 4 56 7
10. Parce que je sentais que je voulais faite eetivité. 1 2 3 4 56 7
11. Parce que c'est quelque chose que je denas f 1 2 3 4 56 7
12. Je faisais cette activité, mais en me demadrsilgadevais
la faire. 1 2 3 4 5 6 7
13. Parce que je trouvais cette activité agréable 1 2 3 4 5 6 7
14. Parce que je trouvais que faire cette actétaét bon
pour moi. 1 2 3 4 5 6 7
15. Parce que je sentais que je n'avais pasebathoix que de 2 3 45 6 7
la faire.
16. 2 3 4 56 7

Il y avait peut-étre de bonnes raisons paoive fzette
activité, mais personnellement je n'en veysis.
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Annexe 1c (étude chapitre 6)

CE QUESTIONNAIRE DOIT ETRE COMPLETE JUSTE APRES AVO IR TERMINE
LES EXERCICES (OU LES SITUATIONS D’APPRENTISSAGE) DE CETTE
SEANCE.

Nous aimerions que tu indigues maintenant a quialt mhacun des énoncés suivants

correspond a l'une des raisons pour lesquelles padicipé aux exercices que tu viens juste

de terminer.
Ne correspond Correspond  Correspond Correspond  Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu yeu moyennement assez fortement  trés fortement

4 < ¢

POURQUOI AS-TU PARTICIPE AUX EXERCICES QUE TU VIENS JUSTE DE
TERMINER ?

1. Parce que ces exercices étaient vraimenpiais 1 2 3 4 56 7
2. Parce que j'ai choisi de les faire pour mambi 1 2 3 4 5 6 7
3. Parce que je sentais qu'il fallait que jefdsse. 1 2 3 4 56 7
4. Je ne sais pas; je ne vois pas ce que cepaounare. 1 2 3 4 56 7
5. Parce que je me sentais bien en faisant agsieas. 1 2 3 4 56 7
6. Parce que je crois que ces exercices étamgutrtants pour moi. 1 2 3 45 6 7
7. Parce que je sentais que j'étais suppos&(&ite. 1 2 3 4 56 7
8. Je faisais ces exercices, mais je ne suis(pés) si cela en
valait la peine. 1 2 3 4 5 6 7
9. Parce que je trouvais ces exercices intémessa 1 2 3 4 5 6 7
10. Parce que je sentais que je voulais fairegercices. 1 2 3 4 56 7
11. Parce que c'est quelque chose que je denas f 1 2 3 4 56 7

12. Je faisais ces exercices, mais en me demasidardevais
les faire. 1 2 3 4 5 6 7

13. Parce que je trouvais ces exercices agréables 1 2 3 4 5 6 7

15. Parce que je trouvais que faire ces exerctedsné bon

pour moi. 1 2 3 4 5 6 7
15. Parce que je sentais que je n'avais pasebathoix que de 1 2 3 45 6 7
les faire.
16. Il y avait peut-étre de bonnes raisons paoive fzes 1 2 3 4 56 7

exercices, mais personnellement je n‘enisqgas.




Annexe 1c (étude chapitre 6)

CE QUESTIONNAIRE DOIT ETRE COMPLETE JUSTE APRES AVO IR

TERMINE LA SITUATION DE MATCHES DE CETTE SEANCE.

Nous aimerions que tu indiques maintenant a quielt phacun des énonceés suivants

correspond a l'une des raisons pour lesquelles paricipé aux matches que tu viens juste de

terminer.

POURQUOI AS-TU PARTICIPE AUX MATCHES QUE TU VIENS J USTE DE

TERMINER ?
1. Parce que ces matches étaient vraiment ptaisan 2 3 4 5 6 7
2. Parce que j'ai choisi de les faire pour ma&mbi 2 3 4 5 6 7
3. Parce que je sentais qu'il fallait que jefésse. 2 3 4 56 7
4. Je ne sais pas; je ne vois pas ce que cepaounare. 2 3 4 56 7
5. Parce que je me sentais bien en faisant ceehesa 2 3 4 56 7
6. Parce que je crois que ces matches étaieltiamis pour moi. 2 3 45 6 7
7. Parce que je sentais que j'étais supposé&(&ite. 2 3 4 56 7
8. Je faisais ces matches, mais je ne suis p@ siicela en
valait la peine. 2 3 4 5 6 7
9. Parce que je trouvais ces matches intéressant 2 3 4 5 6 7
10. Parce que je sentais que je voulais fairenzgshes. 2 3 4 56 7
11. Parce que c'est quelque chose que je denaas f 2 3 4 56 7
12. Je faisais ces matches, mais en me demarndantevais
les faire. 2 3 4 5 6 7
13. Parce que je trouvais ces matches agréables. 2 3 4 5 6 7
16. Parce que je trouvais que faire ces matchanétzon
pour moi. 2 3 4 5 6 7
15. Parce que je sentais que je n'avais pasebathioix que de 2 3 45 6 7
les faire.
16. Il'y avait peut-étre de bonnes raisons poite fzes 2 3 4 56 7

POUR TERMINER NOUS DESIRONS SAVOIR COMMENT TU AS PERCU LA

matches, mais personnellement je n'en vgass

SEANCE D’EPS QUE TU VIENS JUSTE DE TERMINER.
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Annexe 1c (étude chapitre 6)

DURANT CETTE SEANCE DEPS ...

1. ... javais hate que les exercices se termineat goe je

puisse participer au match. 1
2. ... j'éprouvais de la difficulté a m’engager atitdans les exercices

gue dans la situation de match. 1

3. ... je pense que nous avons passeé trop de tempdeadaexercices
et pas assez en situation de match. 1

4. ... je préférais faire plus d'efforts dans taation de match que dans les

exercices. 1
5. ... jaitrouvé plus intéressante la situatiomalgtch que les exercices.
6. ... je me sentais contrarié-e lorsque je deviis fas exercices

plutdt que de participer au match. 1

1 2 34 5 6

7

7

7

7

MERCI BEAUCOUP POUR TON AIDE.




Annexe 2 (études chapitres 3, 4, 5 & 6)

FICHE DE RENSEIGNEMENTS
Nous cherchons & mieux comprendre les motivatiessetbves durant les cours d’Education

Physique et Sportive. Nous te remercions donc e de bien vouloir compléter les
guestionnaires suivants.

Il ne s’agit ni d'un test, ni d'une évaluation,nily a donc pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Les résultats ne concernent ni tes peafesni ta famille, et resteront confidentiels.

Mets donc réellement ce que tu penses !!!

TOI ET L’'ECOLE ...

_ En quelle classe es-tu ? : 6°™ gne gme gre
- Date de naissance / /
- Genre: FILLE ou GARCON

TOI ET LE SPORT ...

— Pratiques-tu un sport en club? Attention, faire du sport dans un club signifige¢u
possedes une licence.

Oul NON

- SiOUI, quel(s) sport(s) pratiques-tu ? :

- Participes-tu a I'AS du collége :

Oul NON

- Si OUI, quel(s) sport(s) pratiques-tu ? :

- Si tu ne pratiques pas de sport actuellement (ni eclub, ni ailleurs) :

- Est-ce que tu as déja pratiqué un sport avant ? :

NON Qul , quel(s) sport(s) :

MERCI BEAUCOUP DE TA PARTICIPATION.
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Annexe 2 (études chapitres 3, 4, 5 & 6)

DATE DE NAISSANCE : / / .SEXE_: . CLASSE :

Nous aimerions que tu indiques dans quelle meshaeun des énoncés suivants correspond actuellénfene
des raisons pour lesquelles tu pratiques ou turaimpratiquer un sport, en dehors de I'école.

Ne correspond Correspond Correspond Corr@end Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu un peu moyennement assez forterhe tres fortement
1 2 3 4 5 6 7

POURQUOI PRATIQUES-TU OU AIMERAIS-TU PRATIQUER UN S PORT ?

1. Parce que je ressens beaucoup de satisfacticonpelle
pendant que je maitrise certaines techniques dlapment
difficiles.

1 2 3 4 5 6 7

2. Parce que selon moi, c'est une des meilleuresn$a dg
rencontrer du monde

3. Parce que cela me permet d'étre bien vu(e)gsagéns que |
connais.

[¢)

4. Je ne le sais pas; j'ai limpression que cladilé de faire d
sport.

5. Pour le plaisir que je ressens lorsque j'amglaartains de mas
points faibles.

6. Parce que c'est un des bons moyens que j'asichfin de
développer d'autres aspects de ma personne.

7. Pour le prestige d'étre un(e) athléete. 1 2 3 45 6 7

8. Je n'arrive pas a voir pourquoi je fais du spmrtje devrais fair
du sport, plus j'y pense, plus jai le goQt de oigier du miliey
sportif.

1%

9. Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque jeEegdonne mes
habiletés.

10.Parce que c'est un bon moyen d'apprendre bgautpahosep
qui peuvent étre utiles dans d'autres domainesadeien

11.Parce que c’est bien vu des gens autour de '&toé eén forme.

12. Je ne le sais pas clairement, je ne crois fpasv@iment a ma
place dans le sport.

13. Pour le plaisir que je ressens lorsque jexéccertaing
mouvements difficiles.

14. Parce que c'est une des meilleures facongetemt de bonnes
relations avec mes amis(es).

=

15. Pour montrer aux autres a quel point je surgr®) dans mo
sport.

16. Je me le demande bien; je n'arrive pas a dtieies objectifs
que je me fixe.
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Annexe 2 (études chapitres 3, 4, 5 & 6)

DATE DE NAISSANCE : / / .SEXE : . CLASSE : .
Nous aimerions que tu indiques dans quelle meshaeun des énoncés suivants correspond a l'unaidess
pour lesquelles tu vatte année en cours d’EPS.

Ne correspond Correspond Correspond Corrgond Correspond Correspond  Correspond
pas du tout trés peu un peu moyennement assez forterhe tres fortement
1 2 3 4 5 6 7

POURQUOI VAS — TU EN COURS D’EPS ?

1. Parce que les notes comptent pour la moyenne.

2. Parce que c'est un bon moyen d’apprendre beaudewchoses 1 2 3 4 5 6 7
qui peuvent étre utiles dans d’autres domaines el

3. Honnétement, je ne le sais pas, jai vraimeimdtession d¢ 1 2 3 4 5 6 7
perdre mon temps en cours d’'EPS.

4. Pour le plaisir que je ressens a me surpassewies d'EPS.

5. Parce que I'EPS est obligatoire.

6. Parce que cela va me permettre de travailles f#ud dans up 1 2 3 4 5 6 7
domaine que j'aime.

7. J'ai déja eu de bonnes raisons pour aller emscd&PS, maig 1 2 3 4 S 6 7
maintenant je me demande a quoi ¢a sert.

8. Pour la satisfaction que je vis lorsque je sudgrain de réussjr 1 2 3 4 5 6 7
des exercices difficiles.

9. Pour avoir de bonnes notes.

10. Parce que cela va m'aider a mieux choisir ldienéu la| 1 2 3 4 5 6 7
carriere que je ferai plus tard.

11. Je ne le sais pas, je ne parviens pas a codrprea que je fai
en cours d'EPS.

[2)
=
N
w
N
ol
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~
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12. Pour le plaisir que je ressens lorsque japgsete nouvelle
choses en EPS.

13. Parce que si je ne vais pas en cours d’'ERBgjee d'étre puni

14. Parce que je crois que les cours d’EPS vonmanter mes 1 2 3 4 5 6 7
compétences dans mon futur métier.

15. Je ne parviens pas a savoir pourquoi je vaiears d'EPS, gt 1 2 3 4 5 6 7
franchement je m’en fous pas mal.

16. Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque jaméliore dans 1 2 3 4 5 6 7
une activité en EPS.
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DATE DE NAISSANCE : / /

. SEXE:

Annexe 2 (études chapitres 3, 4, 5 & 6)

CLASSE

Dans ces questionnaires, nous aimerions que tyuadicomment tu te percois en général durant les
moments ou tu fais du sport (en dehors de I'écoledt durant les cours d’EPS.

En général quand je pratique un sport, ou si j'en patiquais un (en dehors de I'école) ...

... Je suis, ou je serg

T Non, pas du tout
satisfait de mon P

Moyennement

Oui, tout a fait

niveau. 1 2

3

4 5

6 7

. Si je me comparg
aux autres sportifs, je Les plus mauvais
me situe ou me

Ceux dans la moyenne

Les meilleurs

situerais parmi ... 1 2 3 4 5 6 7

... Je trouve que c’est, Difficile Ni facile, ni difficile Facile

ou que ce serait ... 1 5 3 2 5 6 7
Jai Ie. sentiment Faible Dans la moyenne Bon

gue mon niveau est, qu

serait ... 1 2 3 4 5 6 7

En général quand je suis en cours d’EPS ...

... Je suis satisfait de Non, pas du tout Moyennement Oui, tout a fait

mon niveau... 1 5 3 2 5 6 7

. Si je me compar
aux autres éléves,

?e Les plus mauvais

Ceux dans la moyenne

Les meilleurs

me situe parmi ... 1 2 3 4 5 6 7
... Je trouve que c'est Difficile Ni facile, ni difficile Facile
une matiére ... 1 5 3 7 5 6 7
Jai le sentiment Faible Dans la moyenne Bon
gue mon niveau est... 1 > 3 4 5 6 7
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RESUME :

L’objet de cette thése était d’examiner les relaientre d’'une part les motivations de
I'éleve en EPS et d’autre part celles pour lesvdés physiques et sportives. Le modele
hiérarchique de la motivation intrinseque et estnue (MHMIE, Vallerand, 1997) postule
que la motivation d’un individu dans une tache #ppe dépend de facteurs psychologiques
internes telles que ses motivations dans un ouepitss contextes de vie en lien avec la
situation vécue. Une premiére étude (N = 371) sashachée a vérifier cette source
d’'influence dans le contexte de I'Education PhysigtiSportive (EPS). Les résultats obtenus
par des méthodes d’équations structurelles démurgres les motivations de I'éleve vis-a-vis
des activités sportives pratiguées en dehors dmléén’influencent pas directement ses
motivations durant la lecon d’EPS. Cette relaticavese médiée par la motivation
contextuelle en EPS. Une seconde étude (n = 1#bté@ les effets descendants et ascendants
entre les deux niveaux hiérarchiques de génér&@formément au MHMIE, les résultats
obtenus confirment la relation de réciprocité danemps entre les motivations situationnelle
et contextuelle en EPS. Enfin, notre démarche @oasnduit a démontrer I'existence d’'un
conflit motivationnel ressenti par I'éleve au sei@me de la séance d’'EPS (N = 203). Notre
travail nous permet finalement de conclure quedecgption par I'éléve de la nature de la
séance détermine le lien unissant sa motivatiomatsinnelle a I'une ou lautre de ses

motivations contextuelles.€. dans les sports ou en EPS).

MOTS CLES :

Indexation Rameau : SPORTS, EDUCATION PHYSIQUE, ESF PSYCHOLOGIQUE

Indexation libre : modeéle hiérarchique, autodéteation



RESUME :

L'objet de cette thése était d’examiner les retaientre d’une part les motivations de 'éléeve @St
d’autre part celles pour les activités physiquespettives. Le modéle hiérarchique de la motivaiidrinséque
et extrinseque (MHMIE, Vallerand, 1997) postule daemotivation d’'un individu dans une tache spécié
dépend de facteurs psychologiques internes tellessgs motivations dans un ou plusieurs contexdeseden
lien avec la situation vécue. Une premiére étude @V1) s'est attachée a vérifier cette sourcefldémce dans
le contexte de I'Education Physique et Sportive SERes résultats obtenus par des méthodes d'égsati
structurelles démontrent que les motivations déve vis-a-vis des activités sportives pratiquéesiehors de
I'école n'influencent pas directement ses motivatidurant la lecon d’EPS. Cette relation s’averdiégpar la
motivation contextuelle en EPS. Une seconde étnde 171) a testé les effets descendants et asdsnelaine
les deux niveaux hiérarchiques de généralité. Corment au MHMIE, les résultats obtenus confirmant
relation de réciprocité dans le temps entre lesvaibns situationnelle et contextuelle en EPS.ifgnfiotre
démarche nous a conduit & démontrer I'existence danflit motivationnel ressenti par I'éléve aurseiéme de
la séance d'EPS (N = 203). Notre travail nous pefinalement de conclure que la perception paevélde la
nature de la séance détermine le lien unissantos@ation situationnelle a I'une ou l'autre de sestivations

contextuellesi(e. dans les sports ou en EPS).

ABSTRACT :

(Title) : A natural context’s test of internal determinanfssibuational motivation: Hierarchical approach of

motivation in physical education

The hierarchical model of intrinsic and extrinsiotaation (HMIEM, Vallerand, 1997) postulate that
individual motivation in a specific task should peesdict by internal psychological factors such bisher
motivation from one or several life context linkadgth this situation. This study was trying to canfi this
influence source in physical education (PE) cont&tte results by structural equation modelling ofirf
successive studies show that the student’s mativaiin physical activity outside school don’t ditgénfluence
his or her contextual motivation toward PE. Thessults were bringing to the fore by the developnafna
contextual scale in PE. We are also pointing oat thore the student feels competent in sport arysigdl
activities less he is self-determined during thelédSon. Our reasoning has conducted us to pravetigational
conflict form among the students during the PEdas$lis or her view of the lesson specifies th& lietween
his or her situational motivations and one or aeothis or her contextual motivations (i.e. sporPa). As the
postulate of the HMIEM, the top-down and bottomaffects between the two levels of generality congithe
cross-lag effect between situational and contexnatlvations in PE.

MOTS CLES/KEY WORDS :
SPORTS, EDUCATION PHYSIQUE (PHYSICAL EDUCATION), A&CT PSYCHOLOGIQUE
(PSYCHOLOGICAL SIDE)



