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GLOSSAIRE

Contexte inclusif : contexte scolaire auquel chacun appartient. Chaque ¢éléve est
accepté, supporté, soutenu par ses pairs et les autres membres de la communauté
scolaire afin de répondre a ses besoins éducatifs (Stainback et Stainback, 1990).

Différenciation pédagogique : réponse planifiée par I’enseignant pour s’ajuster a la
diversité des besoins manifestés par les éléves dans le but de maximiser leur
apprentissage (Caron, 2003; Sousa et Tomlinson, 2013).

Intérét en situation : « L’effet attrayant des caractéristiques d’une activité sur les
individus » (Chen et al., 2006, p. 3). L’intérét en situation se compose de cinq
dimensions, soit la nouveauté, le défi, I’intention d’exploration, la demande
d’attention et le plaisir instantané (Chen et al., 1999).

Mode¢le d’apprentissage coopératif : modele pédagogique dans lequel les éleves
travaillent dans des équipes petites, structurées et hétérogénes pour réaliser une tache
d’apprentissage (Dyson, 2002). Ce modéle veut amener chaque membre de 1’équipe a
s’entraider pour apprendre afin d’atteindre les objectifs du groupe (Johnson et
Johnson, 1989). Le modele d’apprentissage coopératif se compose de cinq ¢léments
clés : interdépendance positive entre les coéquipiers, responsabilité¢ individuelle,
interactions en face a face, utilisation des compétences interpersonnelles, régulation
du processus de travail. Il ne consiste donc pas a simplement placer les €éleves en
équipes (Johnson et Johnson, 1989).

Situation d’apprentissage : déroulement opérationnel d’une situation pédagogique
dans laquelle un éléve chemine pour atteindre les objectifs (Legendre, 2005). Des
chercheurs ajoutent qu’en plus d’exister lorsqu’un ¢léve est confronté a un objet
d’apprentissage, la situation d’apprentissage existe également lorsqu’il entreprend de
se I’approprier (Chevrier et al., 2000).



RESUME

Les ¢éléves ayant des besoins particuliers (EBP) sont plus a risque de ne pas atteindre
les recommandations d’activité physique en raison leurs limitations. Le cours
d’éducation physique et a la santé (EPS) devient une initiative éducative importante
pour la santé des ¢éléves. Cette discipline vise en effet 1’adoption d’un mode de vie
sain et actif tout au long de la vie des éléves. Toutefois, beaucoup d’EBP sont inclus
dans les classes ordinaires et 1’éducation inclusive peut étre un défi pour les
enseignants. Cette situation a des répercussions sur la motivation de tous les éléves, et
ce, méme si I’éducation inclusive s’associe a des bénéfices pour tous.

Le but de cette recherche a devis qualitatif interprétatif est de comprendre la
motivation des éléves en EPS en contexte d’éducation inclusive et de contraster la
motivation des EBP et des éléves ordinaires. La revue de la littérature expose
plusieurs théories motivationnelles utilisées par les chercheurs pour étudier la
motivation des €léves, comme 1’autodétermination (Deci et Ryan, 2000), la théorie
des buts d’accomplissement (Ames, 1992) et I’intérét en situation (IS) (Chen et al.,
1999). Elle soutient que le plaisir ainsi que la satisfaction des besoins d’autonomie ou
d’appartenance sociale motivent les éléves ordinaires. Spécifiquement pour les EBP,
ils vivent des expériences positives lorsqu’ils ont le sentiment d’étre inclus. Bien que
la littérature n’ait pas contrasté la motivation des EBP avec celle des éléves
ordinaires, elle suggere que tous pourraient étre motivés par des sources semblables.
Les stratégies d’enseignement et d’apprentissage sont au cceur de la motivation des
éléves en EPS. Le modéle d’apprentissage coopératif est notamment exposé comme
une piste de solution pour motiver tous les éleves. Malgré ces constats, il demeure des
questions quant a la motivation des €léves en contexte d’éducation inclusive étudiée
sous 1’angle de la théorie de I’IS et d’un devis qualitatif.

Dans cette recherche, des entrevues semi-dirigées ont été réalisées auprés de trois
groupes mixtes du secondaire composés d’EBP (n=4) et d’¢léves ordinaires (n=8).
Chaque groupe a vécu des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) distinctes
qui ont suivi le modele d’apprentissage coopératif (Johnson et al., 1994). Les
questions d’entrevues ont porté sur les cinq dimensions de I'IS (nouveauté, défi,
demande d’attention, intention d’exploration et plaisir instantané) (Chen et al., 1999).
La méthode d’analyse de contenu de L'Ecuyer (1990) a été utilisée. Les propos des
participants révélent que la motivation des EBP et des éléves ordinaires est
semblable. En cohérence a la théorie de I’IS, ils ont tous été motivés par le contexte
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d’apprentissage flexible reflété par des pratiques différenciées en coopération. Cela
leur a permis de réaliser des défis optimaux. Le rdle de D’enseignant sur
I’établissement d’un climat de classe positif a aussi motivé les éléves. En contraste,
les EBP ont particuliérement aimé avoir des opportunités d’occuper différents roles
pour les éléves moins habiles et blessés et recourir a I’humour dans leur SAE. Pour
les éléves ordinaires, 1’aspect compétitif de leur SAE a été plus ou moins apprécié en
raison des conflits entre les éléves et des comportements négatifs des pairs.

Mots clés: Eléves ayant des besoins particuliers, éléves ordinaires, intérét en
situation, éducation inclusive, éducation physique et a la santé

Keywords : students with special needs, students without special needs, situational
interest, inclusion, physical education



INTRODUCTION

Dans cette introduction se trouve mon contexte personnel qui explique mes sources

de motivation a accomplir cette maitrise en recherche.

D’aussi loin que je me souvienne, le cours d’éducation physique et a la santé (EPS) a
toujours été pour moi une maticre de plaisir, de défis et surtout, de détente. Lors de ce
cours, j’arrivais a mettre de coté mon anxiété, puisque je me sentais compétente et
que j’étais valorisée par mes pairs et mes enseignants. Contrairement aux autres
maticres, si je me laissais distraire lors des explications des taches, en raison de tous
les stimuli attrayants des gymnases, je pouvais facilement me rattraper en prenant
exemple sur les autres. C’était pour moi un cours d’'une grande importance, puisque
j’avais peine a atteindre le seuil de passage des mati¢res de base. Mes parents se
questionnaient d’ailleurs a mon sujet pour tenter de m’aider. J’ai di passer plusieurs
¢évaluations avec des spécialistes pour finalement comprendre que j’étais une
personne anxieuse. Cette anxiét¢é m'a donné du fil a retordre particulicrement au
secondaire ou j’étudiais dans le Programme d’éducation internationale, qui regroupait
majoritairement dans mon milieu des éléves performants. Malgré ma volonté a
vouloir accomplir ce programme, je ne m’y sentais pas nécessairement a ma place,
alors que certains enseignants pouvaient manquer de soutien et de compréhension.
J’avais parfois I’impression qu’ils me percevaient comme une €léve qui manquait de

motivation et qui ne donnait pas les efforts nécessaires.

Puisque j’étais caractérisée antérieurement comme une éléve a risque, j’ai toujours

été sensibilisée aux éléves ayant des besoins particuliers. Avec un baccalauréat en



EPS, mon objectif de départ était de motiver tous les éléves pour leur transmettre mes
passions et les amener a persévérer a 1’école par I’entremise d’expériences positives
en EPS. Toutefois, lors de mes stages, je me suis vite rendu compte que I’EPS n’était
pas la mati¢re préférée de tous et que chaque éléve avait des besoins spécifiques.
Javais certaines difficultés a répondre a tous leurs besoins pour favoriser leur
motivation a mes cours dans un contexte d’éducation inclusive. J’ai donc décidé
d’embarquer dans 1’aventure de la recherche a la ma maitrise avec comme premier
objectif de devenir une meilleure pédagogue pour étudier la motivation tant des
¢leves ayant des besoins particuliers que celle des ¢léves ordinaires dans le domaine
de la différenciation pédagogique, un aspect peu abordé dans ma formation initiale au

baccalauréat.

Ce mémoire expose d’abord la problématique de la recherche pour justifier
I’importance de s’intéresser aux éléves ayant des besoins particuliers en EPS suivi de
la revue de la littérature pour relever les connaissances actuelles en ce qui a trait aux
sources de motivation des éléves en EPS. Ensuite, il met en lumiére le cadre
théorique utilis¢ dans la recherche qui décrit la théorie de 1’intérét en situation pour
apres présenter la méthodologie de la recherche qui s’inscrit dans un devis qualitatif
interprétatif. En outre, il reléve les résultats de la recherche qui présentent 1’analyse
du point de vue des ¢éléves recueilli selon la théorie de I’intérét en situation. Par la
suite, il expose la discussion qui traite des principaux résultats obtenus en lien avec la
littérature scientifique et des limites de la recherche. Il termine avec la conclusion qui

résume les grandes lignes de la recherche.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre justifie I’importance de s’intéresser aux ¢éléves ayant des besoins
particuliers dans un contexte d’éducation physique et a la santé (EPS) inclusive. Il
expose d’abord la pratique d’activité physique chez les éléves ayant des besoins
particuliers, leurs habitudes de vie et leurs difficultés motrices, cognitives, sociales et
comportementales qui peuvent affecter leur motivation et leur participation en
contexte d’activité physique, comme en EPS. Ensuite, il met en lumiére le contexte
scolaire avec 1’éducation inclusive pour exposer ses bienfaits sur tous les éleves. Ce
chapitre montre aussi les défis associés a I’EPS en contexte d’éducation inclusive. Il

se termine avec le but de la recherche.

A des fins de précisions, dans ce mémoire, le terme éléves ayant des besoins
particuliers (EBP) sera utilisé plutdt que celui employé par le ministére de
1’Education : éléves handicapés ou éléves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage
(EHDAA) (Conseil supérieur de I’éducation, 2017). Ce terme représente 1’¢éleve au-
dela du diagnostic et permet d’éviter de le percevoir négativement (ex. défectueux ou
anormal) (Haslett et Smith, 2020) ou d’étre influencé par ses stéréotypes
socioculturels (Danforth et Navarro, 2001; Lavoie et al., 2013). En ce sens, les
besoins particuliers référent aux différentes variables qui caractérisent 1’hétérogénéiteé
des éleves plutot que ’écart qui existe entre leur rendement et les compétences

attendues (Caron, 2003). Cela appelle donc a intervenir pour répondre aux besoins de



la personne elle-méme (Lavoie et al., 2013; Haslett et Smith, 2020) et pour réduire la

ségrégation (Lavoie ef al., 2013).
1.1  La pratique réguliere d’activité physique

Selon Murphy et Carbone (2008), les bienfaits associés a la pratique d’activité
physique sont pour tous les éléves, dont les EBP. Cependant, la pratique d’activité
physique chez les éléves du secondaire montre un ¢€cart prononcé avec les
recommandations de divers organismes experts. Les données de la derniere Enquéte
canadienne sur les mesures de la santé¢ montrent qu’entre 2007 et 2015, seulement 33
% des jeunes de 6 a 17 ans suivaient les recommandations de 60 minutes d’activité

physique par jour d’une intensité modérée a vigoureuse (Colley et al., 2017).

Malgré que la pratique d’activité physique s’associe a des bienfaits sur les plans
physique et psychologique pour les EBP (Fitzgerald ef al., 2003; Li ef al., 2016), ils
sont tout de méme plus a risque comparativement a leurs pairs de ne pas atteindre les
seuils de pratique d’activité¢ physique bénéfiques pour la santé. Par exemple, certains
chercheurs ont trouvé qu’ils sont moins susceptibles de pratiquer de Dactivité
physique régulierement qu’ils sont plus sédentaires et qu’ils sont en moins bonne
condition physique comparativement a leurs pairs n’ayant pas de difficultés
(Brazendale et al., 2019; Damiano, 2006; Nosek et al., 2006; Pan, 2014; Tyler et al.,
2014). Une étude américaine qui se compose de 45 897 jeunes agés de 10 a 17 ans
trouve que ceux avec un trouble d’apprentissage, un trouble déficitaire de 1’attention
avec ou sans hyperactivit¢ (TDAH) et ceux qui ont ces deux troubles combinés
étaient respectivement 33 %, 57 % et 39 % moins susceptibles d’étre physiquement
actifs comparativement a leurs pairs (Cook et al., 2015). De méme, des chercheurs
(Pan, 2014; Tyler et al., 2014) ont comparé les compétences motrices et la condition
physique d’éléves atteints du trouble du spectre de ’autisme et de leurs pairs par

I’intermédiaire de tests physiques (ex. test de motricit¢ fine, de coordination



manuelle, de coordination bilatérale, d’endurance cardiovasculaire en course a pied,
etc.). Les résultats ont démontré que les €éléves atteints du trouble du spectre de
I’autisme avaient des performances inférieures dans les tests associés aux
compétences motrices, a I’endurance cardiovasculaire, a la force et a 1’endurance
musculaire du haut du corps ainsi qu’a la flexibilité du corps. Ces €leves étaient aussi
moins actifs que leurs pairs (Pan, 2014; Tyler ez al., 2014). Considérant que I’EPS est
I’une des principales sources d’activité physique en contexte scolaire (Marita, 2018),
certains chercheurs soulignent I’importance de ce cours pour offrir aux éleves des
occasions de pratiquer de l’activit¢ physique d’intensité modérée a vigoureuse

(Lonsdale et al., 2016).
1.2 Les habitudes de vie des €léves ayant des besoins particuliers

Au Québec, une personne sur 10 présente une incapacité modérée ou grave qui peut
se manifester sur les plans physique, intellectuel, émotionnel, psychologique, etc.
Cela peut étre une barricre a la pratique d’activité physique (Institut de la statistique
du Québec, 2013) méme si cette question est peu étudiée. Des études portant
spécifiquement sur les EBP exposent qu’ils sont plus a risques de présenter de
I’obésité que leurs pairs (Centers for Disease Control and Prevention, 2018; McCoy
et Morgan, 2020; Pan, 2014). Cette prévalence augmente a I’age adulte (Centers for
Disease Control and Prevention, 2018; Pan, 2014). La participation de ces jeunes a
des activités physiques a I’extérieur de 1’école est restreinte en raison de leurs
limitations, comme leurs difficultés motrices, sociales, cognitives ou leur déficit
comportemental (King et al., 2009; Pan, 2014). En raison de ces difficultés, les EBP
ont tendance a opter pour des activités de type sédentaire pendant leurs temps libres
(Fitzgerald et al., 2003; McCoy et Morgan, 2020). Afin de soutenir I’importance de
I’EPS pour les EBP, cette section fait donc un portrait des difficultés en relation avec

la motivation et la participation en contexte d’activité physique.



Premiérement, il est fréquent que les EBP vivent des difficultés motrices
concomitantes a leur trouble principal (Goulardins et al., 2013; Goulardins et al.,
2017; Green et al., 2009; Vuijk et al., 2011). La probabilité de vivre des difficultés
motrices varie en fonction du trouble principal des €léves. Par exemple, Goulardins et
ses collegues (2013) exposent que des problémes moteurs surviennent chez 30 % a 50
% des éléves ayant un TDAH. Généralement, les EBP ont une moins bonne motricité
globale comparativement a leurs pairs (Westendorp et al., 2011a), car les difficultés
motrices affectent la coordination (Viujik et al., 2011), la vitesse de réponse motrice
(Hartman et al., 2010) 1’équilibre statique et dynamique (Vuijk et al., 2010), ou les
habiletés de locomotion et les habiletés de contrdle d’objets (Westendorp et al.,
2011a; Westendorp et al., 2011b). Les ¢€léves ayant un trouble primaire concomitant
avec des difficultés motrices sont entre autres ceux qui présentent un TDAH
(Goulardins et al., 2013; Goulardins et al., 2017), des troubles d’apprentissage
(Hartman et al., 2010; Vuijk et al., 2011; Vuijk et al., 2010; Westendorp et al.,
2011a; Westendorp et al., 2011b) ou le trouble du spectre de I’autisme (Green et al.,
2009; Kaur et al., 2018; Pan, 2014). Une étude effectuée aux Pays-Bas trouve que 35
% de leur échantillon de 137 ¢éléves agés de 7 a 12 ans avec des troubles
d’apprentissage présentent des troubles moteurs séveres et que 15,4 % de ces éléves
présentent des difficultés motrices a la limite des seuils de signification cliniques des
tests de dextérit¢ manuelle, de manipulation de balles, d’équilibre statique et
dynamique (Vuijk ef al., 2011). De leur c6té, Green et ses collégues (2009) identifient
dans leur échantillon de 101 ¢éleves agés de 9 a 10 ans avec le trouble du spectre de
I’autisme que 70 % d’entre eux présentent des problémes moteurs sévéres et que 10

% présentent des difficultés motrices pour ces mémes variables.

Deuxiémement, les difficultés motrices concomitantes aux troubles principaux des
EBP peuvent avoir un impact en contexte d’activité physique, comme en EPS (Block,

2016). Cela peut étre un obstacle a 1’adoption de la pratique réguliere d’activités



physiques (Kwan et al., 2016; MacDonald et al., 2020). En effet, les compétences
motrices peuvent étre une source de motivation importante pour étre physiquement
actif et prendre part a des jeux sociaux et physiques, comme les taches proposées en
EPS. Les éléves ayant des difficultés de coordination peuvent étre isolés et solitaires
en contexte d’activité physique (Ericsson, 2011). Pour expliquer cette situation,
Ericsson (2011) utilise ’analogie d’un cercle vicieux. Ces ¢€léves ont besoin de plus
d’entrainement pour acquérir des habiletés motrices, mais puisqu’ils ont des
difficultés dans ce domaine, ils sont moins motivés a pratiquer des sports ou d’autres
activités physiques. Cette situation les ameéne a un déclin de leurs habiletés motrices
ou a un écart entre leurs habiletés motrices et celles de leurs pairs. Ils sont ensuite
piégés dans une spirale qui combine une diminution de leurs habiletés motrices, de

leur condition physique et de leur motivation a pratiquer une activité physique.

Troisiemement, en plus des difficultés motrices, d’autres difficultés liées aux
dimensions cognitives, sociales et comportementales, peuvent amener les EBP a vivre
des situations d’échecs sur le plan des apprentissages et des relations avec leurs pairs
(Potvin et al., 2007). Ce phénoméne se retrouve aussi en EPS (Block et Obrusnikova,
2007; Goodwin et Watkinson, 2000). Par exemple, certains EBP peuvent manquer
d’autonomie (Causgrove Dunn et Zimmer, 2020; Potvin et al, 2007) ou
d’autocontrdle, ce qui peut engendrer des problémes comportementaux et sociaux
(ex. indisciplines, relations difficiles avec les pairs) (Potvin et al, 2007). Ces
difficultés peuvent agir comme des obstacles supplémentaires a leur participation en
EPS (Causgrove Dunn et Zimmer, 2020; Goodwin et Watkinson, 2000; Tapin et al.,
2018). De plus, certains EBP sont plus passifs lors de 1’exécution des tiches
demandées, ce qui s’observe par une diminution de I’engagement et de la
persévérance lors des taches d’apprentissage (Al-Dababneh et Al-Zboon, 2018;
Potvin et al., 2007). Ils sont également a risque d’avoir des comportements impulsifs

qui peuvent occasionner des difficultés d’organisation et de planification (Al-



Dababneh et Al-Zboon, 2018). Spécifiquement, ceux qui ont ces difficultés
d’adaptation sont portés a étre intolérants et sensibles aux frustrations (Rosen ef al.,
2019). Ces ¢léments sont autant de facteurs susceptibles de nuire a I’engagement et

aux relations sociales dans les cours d’EPS.

En somme, en raison de ces nombreuses difficultés, les EBP sont moins motivés et
moins engagés en contexte d’activité physique. Puisque I’activité physique est au
ceeur des cours d’EPS, les EBP peuvent étre également moins motivés et moins
engagés dans ce contexte. Des chercheurs mentionnent qu’il faut contrer les barriéres
associées aux difficultés des EBP pour les motiver et les engager efficacement en
contexte d’activité physique (Durstine et al., 2000; Jaarsma et Smith, 2018). Ainsi, il
est primordial que les EBP aient des cours d’EPS de qualité (Block et al., 2011),
puisqu’il s’agit de I’'une des seules sources d’activité physique pour eux (Fitzgerald et
al., 2003). Ils doivent tirer le meilleur parti de I’activité physique (Block et
Obrusnikova, 2007), compte tenu des avantages physiques et psychologiques associés

(Fitzgerald et al., 2003; Li et al., 2016).
1.3 L’éducation inclusive en éducation physique et a la santé

Selon la Politique de I’adaptation scolaire établie au Québec en 1999, I’intégration
des EBP est souhaitée en milieu scolaire. Depuis 1’énoncé de cette politique, le
concept d’intégration scolaire a évolué pour faire place a 1’éducation inclusive qui est

désignée comme suit :

Dans les situations d’éducation inclusive, 1’école cherche a s’adapter a
priori a la diversité des éléves dans leur ensemble. On parle aussi de
pédagogie inclusive ou de pédagogie universelle. En agissant sur les
obstacles a I’apprentissage, I’école cherche a développer le plein potentiel
de chacun selon ses aptitudes et ses champs d’intérét, dans une
perspective d’apprentissage tout au long et au large de la vie (Conseil
supérieur de 1’éducation, 2017).



1.3.1 Les bienfaits de 1’éducation inclusive chez tous les éléves

L’éducation inclusive a des bienfaits sur les plans académique et social, puisqu’elle
développe la sensibilité de tous les éleéves et leur ouverture d’esprit (Rousseau et al.,
2017). Pour les chercheurs, ’EPS a un grand potentiel inclusif (Tant ez al., 2018), ce
qui est aussi soutenu par P'UNESCO (McLennan et Thompson, 2015). Par exemple,
les enseignants peuvent amener les éléves ordinaires a étre plus sensibles aux
difficultés vécues par les EBP (Nowicki et Brown, 2013) et étre généreux et tolérants
a leur égard (Lee et Low, 2013). Cela peut contribuer a une meilleure participation
sociale de tous lors des cours d’EPS, ce qui peut se produire lorsque tous les éléves

sont acceptés socialement (Nowicki et Brown, 2013).

Egalement, I’EPS en contexte d’éducation inclusive promeut le développement du
sentiment d’appartenance des EBP (Goodwin et Watkinson, 2000), favorise les
interactions sociales entre tous les éléves (Akelaitis et Malinauskas, 2016) et leur fait
vivre des expériences personnelles pour les préparer a la vie en société (Tant et
Watelain, 2018). Toutefois, il ne suffit pas de grouper les EBP avec les éléves
ordinaires pour assurer 1’éducation inclusive (Adderley et al., 2015). Les pratiques
éducatives mises en ceuvre par les enseignants sont essentielles aux expériences
positives et a la socialisation des EBP (Qi et Ha, 2012; Wilhelmsen ef al, 2019). En
ce sens, les chercheurs recommandent d’utiliser des stratégies éducatives comme la
différenciation pédagogique (Caron, 2003), le modele d’apprentissage coopératif, le

tutorat ou encore 1’enseignement par les pairs (Metzler, 2011).
1.3.2 Les défis de I’éducation inclusive en éducation physique et a la santé

Enseigner aux EBP en contexte d’éducation inclusive peut représenter des défis pour
les enseignants d’EPS (Rekaa ef al., 2018; Tapin et al., 2018). D’abord, les EBP ont

différents besoins sur les plans physique, moteur, cognitif, social et comportemental.
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De plus, un grand nombre d’EBP compose les classes ordinaires au Québec (Conseil
supérieur de I’éducation, 2017) et I’enseignant en EPS les rencontre chaque semaine.
Cette hétérogénéité des groupes et la grande diversité des besoins des €léves peuvent
étre des sources de stress, de problemes et de défis pour les enseignants (Bergeron,
2014). Par ailleurs, les cours en EPS se déroulent dans des environnements vastes,
ouverts et changeants. Un enseignant peut, par exemple enseigner en milieu
aquatique, dans un gymnase, en plein air, sur une patinoire, etc. Ces environnements
complexifient les exigences de supervision et augmentent d’autant plus la charge de
travail et les adaptations requises par les enseignants (Morley et al., 2005). Les
difficultés a répondre aux besoins des ¢léves peuvent amener les enseignants a avoir
un faible sentiment d’efficacité personnelle. Cela peut par la suite influencer la

réussite scolaire et la motivation des éléves (Gaudreau et al., 2012).

Bref, les habitudes de vie sédentaires des EBP peuvent s’expliquer par les difficultés
vécues qui se reflétent sur les plans moteur, cognitif, social et comportemental en
contexte d’activité physique, comme en EPS. Ainsi, leur motivation et leur
participation lors de ce cours peuvent étre affectées. De plus, I’éducation inclusive
semble poser des difficultés aux enseignants lorsque plusieurs EBP sont inclus dans
des classes ordinaires en EPS. Cette situation a des répercussions sur la motivation de
tous les ¢éléves, méme si 1’éducation inclusive est associée a des bénéfices pour tous.
A la lumiére de la littérature recensée, il n’est pas possible de relever les sources de
motivation des EBP qui pourraient nuancer ces obstacles a I’engagement. Ainsi, il
faut comprendre les obstacles a leur engagement et 1’influence sur leur motivation en

EPS afin de les aider & profiter pleinement de ce cours.
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1.4 Le but de la recherche

Le but de cette recherche est de comprendre la motivation des éléves en EPS en

contexte d’éducation inclusive et de contraster la motivation des EBP et la motivation

des éléves ordinaires.



CHAPITRE II

REVUE DE LA LITTERATURE

Ce chapitre consiste en premier lieu a relever les connaissances actuelles entourant
les sources de motivation des éléves en éducation physique et a la santé (EPS). Peu
d’études distinguent les éléves ayant des besoins particuliers (EBP) et les éléves
ordinaires parmi leurs participants. Ainsi, cette premicre partie s’intéresse a la
motivation des éléves en général pour ensuite présenter plus spécifiquement les
perceptions des EBP sur I’EPS pour mieux comprendre leur motivation. Ce chapitre
expose ensuite la pertinence du cours d’EPS qui soutient le développement des
habiletés sociales de tous les ¢€léves, ce qui semble intéressant pour soutenir
I’inclusion des EBP. Il se termine par la présentation du modéle d’apprentissage
coopératif, puisqu’il s’agit d’une piste d’action a explorer pour motiver tous les

éléves en EPS.
2.1 Lamotivation des éléves en éducation physique et a la santé

Pour commencer, puisque les €éleves ordinaires sont considérés dans la recherche, il
s’avére pertinent de tenir compte de leur motivation en EPS. Cela qui justifie I’idée
de faire une revue de la littérature plus générale sur la motivation des éleves.
Plusieurs études s’intéressent & la motivation des éléves en EPS et elles s’appuient sur
différentes théories motivationnelles. Entre autres, elles utilisent les théories de

I’autodétermination (Deci et Ryan, 2000), des buts d’accomplissement (Ames, 1992)
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et de I'intérét en situation (IS) (Chen et al., 1999). Plus particulierement chez les
adolescents, les études exposent plusieurs sources motivationnelles, dont le plaisir,

I’autonomie et le sentiment d’appartenance.
2.1.1 Le plaisir des ¢€leves

D’abord, le plaisir est un ¢élément qui influence les expériences des ¢éleves
(Karagiannidis et al., 2015), leur taux de participation (Wallhead et Buckworth, 2004)
et leur engagement positif en EPS (Grastén et al., 2012). Il s’agit de ’un des
sentiments positifs les plus importants pour que les €léves soient motivés a s’engager
dans les cours d’EPS (Cairney et al., 2012). Scanlan et Simons (1992) définissent le
plaisir comme une réponse affective positive a 1I’expérience sportive qui entraine des
sentiments généralisés, comme la joie, I’amusement et I’appréciation. Le plaisir en
EPS est étudié sous I’angle de plusieurs théories motivationnelles. De ce fait, la
littérature montre qu’il est influencé par divers facteurs dont le climat motivationnel,
la satisfaction des besoins de compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale
(Jaakkola et al., 2015) et les caractéristiques des taches d’apprentissage (Roure et

Pasco, 2018).

Jaakkola et ses collégues (2015) étudient la motivation en EPS de 4397 éléves agés
de 14 a 15 ans en Finlande au regard de deux théories motivationnelles, soit les
théories des buts d’accomplissement et de 1’autodétermination. Dans cette étude a
devis quantitatif, les chercheurs évaluent les perceptions des éléves sur le climat
motivationnel en EPS et leur plaisir lors des cours a ’aide de questionnaires. Ils
trouvent que les €éléves qui percoivent un climat qui valorise 1’effort, I’apprentissage
et le développement personnel éprouvent plus de plaisir. De cette fagon, les auteurs
proposent aux enseignants de valoriser ces concepts et de miser sur la coopération
entre les éléves pour promouvoir des effets positifs afin de favoriser le but de maitrise

chez les éléves. Egalement, ils trouvent que les éléves qui pergoivent des possibilités
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de liberté dans leurs actions et des possibilités d’interaction avec autrui ressentent

plus de plaisir.

Ces résultats sont en accord avec 1’étude de Lagestad (2017) aupres d’¢éleves de 14 a
19 ans. Dans cette recherche a devis mixte, ce chercheur utilise une approche de
triangulation afin d’expliquer les différences du niveau de plaisir des €leves a 1’aide
de questionnaires et d’entrevues. Il trouve que la satisfaction des besoins de
compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale (Deci et Ryan, 2000) est associée
a I’engagement des ¢€léves, car ils favorisent le plaisir et le développement de la
motivation intrinséque (Curran et Standage, 2017; Lagestad, 2017). Des chercheurs
mettent toutefois 1’accent sur les besoins d’autonomie et d’appartenance sociale pour

augmenter le plaisir (Cox et al., 2009; Cox et al., 2008; Jaakkola et al., 2015).

L’¢tude de Roure et Pasco (2018) soutient aussi que le plaisir est un élément
important pour motiver les éléves en EPS. Ces chercheurs étudient la motivation de
601 éleves agés de 11 a 18 ans en France a 1’aide de la théorie de I’IS. Dans cette
¢tude a devis quantitatif, les chercheurs examinent les relations entre les cinq
dimensions de D’intérét en situation (nouveauté, défi, intention d’exploration,
demande d’attention et plaisir instantané) et I’intérét total. De cette fagon, ils veulent
démontrer quelles dimensions sont liées a l’intérét total et déterminer quelles
dimensions agissent comme médiateurs. Les éléves répondent au questionnaire de
I’Echelle frangaise de ’intérét en situation suite a des tiches d’apprentissage vécues
lors de leurs cours d’EPS. Avec les résultats de ’étude, les chercheurs font une
représentation graphique du modele structurel de I’intérét en situation. Ce modéle
expose que le plaisir instantané est la dimension la plus fortement liée a I’intérét total.
Il est a noter que la définition du plaisir instantané est quelque peu différente de celle
du concept du plaisir. Le plaisir instantané référe plutdét aux caractéristiques qui
amenent I’apprenant a vivre un sentiment instantané et positif d’étre satisfait lors

d’une tiche d’apprentissage (Chen et al., 1999). A la suite des résultats de 1’étude, les
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chercheurs recommandent aux enseignants d’EPS de favoriser les sentiments positifs

et le plaisir lorsque les ¢léves sont engagés dans des situations d’apprentissage.
2.1.2 L’autonomie des ¢€leves

A I’adolescence, les jeunes aspirent a I’indépendance (Spear et Kulbok, 2004). Ainsi,
il est intéressant de permettre aux ¢léves d’influencer les taches d’apprentissage en
les amenant a prendre des décisions par eux-mémes et a faire des choix (Assor et al.,

2002; Dupont et al., 2010; Jaakkola et al., 2015).

L’¢tude d’Assor et ses collegues (2002) se compose de 862 ¢€leves isra¢liens agés de
8 a 14 ans et se base sur la théorie de I’autodétermination. L’étude a devis quantitatif
a comme objectif d’identifier les types de comportements des enseignants pour
prédire les sentiments d’engagement des ¢€léves lors des travaux scolaires. Les
résultats des questionnaires remplis par les €léves relevent que les choix donnés
doivent avoir du sens a leurs yeux pour qu’ils les trouvent signifiants et intéressants.
D’autres chercheurs en contexte d’EPS enrichissent ce résultat et indiquent qu’en plus
de leur offrir des choix, les enseignants doivent faire preuve d’empathie envers les
¢leves, etre a I’écoute de leurs besoins et comprendre leurs buts et leurs intéréts

(Curran et Standage, 2017; Dupont et al., 2010; Tessier, 2006).
2.1.3 L’appartenance sociale des ¢éleéves

L’engagement des adolescents en contexte d’activités physiques est influencé par les
aspects sociaux des activités, par la possibilit¢ d’affiliation avec autrui, par
I’appartenance au groupe et le statut social au sein du groupe que cela peut leur offrir
(Wallhead et al., 2013). L’EPS au secondaire promeut plusieurs opportunités
d’interactions sociales entre les éléves. Contrairement aux environnements en classe

ou chacun est assis a son bureau, la structure de travail en EPS favorise les relations
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sociales, puisque les éléves apprennent en interrelations dans un espace commun
(Garn et al., 2011). La motivation des adolescents en EPS est reliée & leur sentiment
d’appartenance sociale et a la qualité des relations qu’ils entretiennent avec leurs
pairs lors de leurs cours (Cox et al., 2009). Cela s’associe €galement au plaisir et a la
volonté de bien performer lors des expériences vécues en gymnase (Cox ef al., 2009)

et a la valeur positive attribuée a 1’école (Nelson et DeBacker, 2008).

En plus de la qualité des relations avec les pairs, des chercheurs relevent I’importance
d’entretenir de bonnes relations avec I’enseignant d’EPS. L’étude de Cox et Ullrich-
French (2010) se compose de 244 ¢éleves (moyenne d’age de 13 ans) qui proviennent
des Etats-Unis et se base sur la théorie de I’autodétermination. Cette étude a devis
quantitatif a comme objectif d’identifier des profils de pairs en EPS (qualité de
I’amitié, acceptation par les pairs), puis de tester la motivation des €éléves associés a
des profils émergents pour distinguer leur différence. Pour se faire, les éléves ont
répondu a un questionnaire. Parmi les profils déterminés, les chercheurs identifient le
« profil positif ». Ils trouvent que les éleves associés a ce profil tendent a entretenir de
bonnes relations sociales avec leurs pairs, mais aussi avec leur enseignant d’EPS. Ces
¢léves ont obtenu les scores les plus ¢élevés dans la perception de I’autonomie, du
sentiment d’appartenance sociale, du plaisir, de I’effort déployé lors des cours et de la
valeur associée a cet effort, ce qui amene des expériences positives et motivantes. Il
est ainsi suggéré de favoriser les relations positives entre les éléves, mais également

entre I’enseignant et les éléves lors des cours d’EPS.

Entretenir des relations sociales de qualité en EPS s’associe d’ailleurs & un meilleur
engagement des ¢€léves lors du cours. L’¢étude de Garn et ses collegues (2011) a un
échantillon de 105 éléves (moyenne d’age de 15 ans) qui provient des Etats-Unis et
elle se base sur la théorie des buts d’accomplissement. L’¢tude a devis quantitatif a
comme objectif d’examiner par des questionnaires, les relations entre

I’accomplissement des buts, les orientations de la motivation sociale et les efforts
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faits en EPS. Dans I’étude, un sentiment positif des éléves quant a leur réussite
sociale s’associe a un meilleur engagement de leur part lors du cours d’EPS. Pour
augmenter 1’engagement positif des éléves et leur motivation au cours d’EPS, les
chercheurs recommandent aux enseignants de bien comprendre les relations sociales
entretenues par les éléves dans leurs groupes lorsqu’ils planifient des taches
d’apprentissage. Ils suggérent aussi aux enseignants de favoriser les interactions
positives (ex. proposer aux €léves des jeux coopératifs) et de réduire les expériences

sociales négatives (ex. éviter les exclusions publiques).

En résumé, la littérature souléve plusieurs sources de motivation des éléves au
secondaire en EPS. D’abord, la motivation repose sur le plaisir qui est & la base des
expériences positives vécues en EPS. Les enseignants doivent favoriser des
sentiments positifs et miser sur un climat qui valorise 1’effort, 1’apprentissage, le
développement personnel et la coopération des éléves pour soutenir le plaisir de leurs
¢leves. La satisfaction des besoins d’autonomie et d’appartenance sociale promeut
aussi le plaisir et la motivation. Il est recommandé que les enseignants leur donnent
I’opportunité de faire des choix et de prendre des décisions a propos des taches
d’apprentissage pour encourager leur autonomie. Les éléves qui sont en mesure
d’entretenir de bonnes relations avec leurs pairs et leur enseignant en EPS tendent a
étre plus motivés lors de ce cours et a y mettre davantage d’effort. Les enseignants
doivent comprendre et prendre en compte les relations sociales entretenues par les
¢leves dans leurs groupes pour planifier des taches d’apprentissage qui favorisent les
interactions positives et qui réduisent les expériences sociales négatives afin

d’augmenter 1’engagement des éleves.
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2.2 Les perceptions des ¢€léves ayant des besoins particuliers sur 1’éducation
physique et a la santé

Les EBP ont le sentiment d’étre inclus lorsqu’ils vivent des expériences positives en

EPS (Coates et Vickerman, 2008). Ainsi, pour comprendre la motivation des EBP, il

faut connaitre ce qu’ils apprécient et ce qu’ils apprécient moins lors de leurs cours

d’EPS. Les études citées dans cette partie sont spécifiques aux EBP.
2.2.1 Les sources d’appréciation positive des €éléves ayant des besoins particuliers

Les EBP vivent des expériences positives lorsqu’ils développent un sentiment
d’appartenance a leur groupe, profitent des bénéfices des cours d’EPS sur les plans
physique, social, cognitif et psychologique et se sentent capables de réaliser les

taches.

D’abord, 1’¢étude de Goodwin et Watkinson (2000), expose que ressentir un sentiment
d’appartenance au groupe est percu comme une expérience positive. Leur étude inclut
neuf enfants 4gés de 10 a 12 ans avec un handicap physique. L’étude a devis
qualitative a comme objectif de recueillir les perceptions d’EBP sur leurs expériences
en EPS en contexte d’éducation inclusive par des entrevues en sous-groupe. Les
chercheurs mettent en lumiére un sentiment d’appartenance qui émerge chez les EBP
lors des interactions avec les pairs et les enseignants. Les chercheurs relévent que
parfois, les cours en EPS sont per¢us comme ennuyeux et limitants pour la
socialisation des EBP. Les enseignants d’EPS avec des groupes ordinaires peuvent
proposer des taches plus attrayantes a leurs yeux. Les EBP peuvent se sentir bien et
étre fiers de cotoyer les éléves ordinaires lors de la pratique des taches avec eux. Les
chercheurs exposent qu’un sentiment d’appartenance est aussi renforcé lorsqu’il y a
un soutien par les pairs, a 1’aide des propos recueillis par les éléves. Par exemple, les
pairs peuvent aider les EBP avec I’équipement requis lors du cours ou les encourager

lors des taches. Le soutien par les pairs est aussi percu positivement a 1’égard de
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I’EPS en contexte d’éducation inclusive par des EBP participants a 1’étude récente de
Wang (2019). Pour leur part, Oguzhan et Hunuk (2017) étudient lors d’une
recherche-action les expériences de douze éléves (sept EBP et cing éléves ordinaires)
agés de 11 a 12 ans dans une unité en mini-volleyball de seize semaines. La collecte
de données se fait par I’entremise du journal de réflexions de I’enseignant, de
discussions hebdomadaires entre I’enseignant et un chercheur expert, d’entretiens de
groupe avec les ¢léves et d’observations des habiletés des éléves en volleyball
pendant les cours a I’aide d’une grille. Les résultats montrent que les EBP sont
heureux de faire partie d’une équipe, d’avoir des responsabilités spécifiques et
d’obtenir de I’attention positive de la part de leurs coéquipiers et de leur capitaine qui
s’intéressent davantage a eux lorsqu’ils les cotoient dans ce contexte. Ces relations
positives ont d’ailleurs tendance a se reproduire a [D’extérieur de [’école.
Contrairement a Goodwin et Watkinson (2000) qui traitent du sentiment
d’appartenance, Wang (2019) et Oguzhan et Hunuk (2017) abordent plutdt le
sentiment d’étre inclus dans le groupe. Les résultats décrits dans cette section de la
revue de la littérature en lien avec ces trois études sont tout de méme semblables et

c’est pourquoi leurs résultats ont été mis en relation avec le sentiment d’appartenance.

Ensuite, les études exposent que les EBP participent activement au cours d'EPS
lorsqu'ils y développent des aptitudes et des habiletés, y acquiérent des connaissances
et y vivent des relations sociales positives (Goodwin et Watkinson, 2000; Kristén et
al., 2002). Les EBP reconnaissent aussi que les cours d’EPS contribuent a leur bien-
étre physique et psychologique, ce qu’ils apprécient (Coates et Vickerman, 2008;
Goodwin et Watkinson, 2000).

De plus, les EBP vivent des expériences positives lorsqu’ils participent a des tiches et
qu’ils se sentent compétents, ce qui favorise le développement d’un sentiment de
compétence qui s’enrichit par le regard de leurs pairs (Goodwin et Watkinson, 2000;

Wang, 2019). Ils se sentent, par exemple, valorisés lorsqu’ils démontrent devant leur
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groupe des habiletés qu’ils maitrisent et qu’ils sentent qu’ils impressionnent les
¢leves ordinaires (Goodwin et Watkinson, 2000). De leur coté, Bertills et ses
collégues (2018) relévent qu’un haut sentiment d’efficacité personnelle percu en EPS
est primordial pour la participation des EBP, puisqu’ils doivent parfois travailler au-

dela de leurs capacités.

En outre, bien que peu d’études sur les EBP en EPS s’appuient directement sur des
théories motivationnelles (Causgrove Dunn et Zimmer, 2020), I’étude de Wilhelmsen
et ses collegues (2019) utilise les théories des buts d’accomplissement et de
I’autodétermination et suggerent des pistes de motivation pour ces éléves. Avec son
échantillon de 64 EBP norvégiens agés de 7 a 16 ans, cette étude transversale a
comme objectif d’identifier des voies de motivation qui supportent 1’inclusion sociale
et pédagogique en EPS. Une analyse qualitative est effectuée a la suite de la collecte
des questionnaires complétés par les €léves et leurs parents. L’étude indique que des
stratégies pédagogiques doivent étre mises en place pour favoriser ’inclusion des
EBP et que leur présence physique en EPS en contexte d’éducation inclusive n’est
pas suffisante. IlIs proposent que les taches d’apprentissage valorisent I’effort et le
progrés pour favoriser le développement du but de maitrise. Ils suggérent aux
enseignants de créer des opportunités de collaboration entre les éléves lors des taches
afin de développer un sentiment d’appartenance sociale. Finalement, ils proposent
aux enseignants de créer des taches avec un niveau de défi optimal pour favoriser le
sentiment d’autonomie. Pour se faire, ils leur suggerent de leur donner des choix
basés sur leurs intéréts et leurs habiletés. Les résultats de I’étude de Wilhelmsen et ses
collegues (2019) qui s’appuie sur des théories motivationnelles aménent 1’idée que les
EBP pourraient étre motivés par des sources semblables aux motivations des éléves

ordinaires en EPS. Ces sources motivationnelles soutiennent aussi leur inclusion.

En résumé, les EBP ont le sentiment d’étre inclus lorsqu’ils vivent des expériences

positives en EPS. Ces expériences positives se produisent lorsqu’ils développent un
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sentiment d’appartenance a leur groupe, lorsqu’ils profitent des bénéfices du cours
sur les plans physique, social, cognitif et psychologique et lorsqu’ils se sentent
compétents, ce qui s’enrichit par le regard de leurs pairs. D’ailleurs, un haut niveau
d’efficacité personnelle percu en EPS par les EBP est important, puisqu’ils doivent
parfois travailler au-dela de leurs capacités. En outre, des chercheurs ameénent 1’idée
que les EBP et les éléves ordinaires pourraient étre motivés par des sources

semblables.
2.2.2  Les sources d’appréciation négative des €éléves ayant des besoins particuliers

Les expériences négatives des EBP en EPS peuvent se caractériser par le sentiment
d’étre isolé socialement, une participation restreinte au cours d’EPS et une remise en

question des compétences.

D’abord, les EBP peuvent se sentir isolés socialement lors de leurs cours d’EPS.
Certains se sentent rejetés (ex. quand des pairs se moquent d’un EBP, ce qui méne a
une isolation sociale) ou négligés (ex. quand les pairs ignorent un EBP) (Goodwin et
Watkinson, 2000; Wang, 2019). L’étude de Place et Hodge (2001) se compose de 22
éléves agés de 13 a 14 ans (trois EBP et 19 éléves ordinaires). Cette étude de cas a
devis qualitatif a comme objectif de décrire les comportements relatifs a 1’inclusion
sociale en éducation physique. Les données sont recueillies par 1’intermédiaire de
vidéos, d’observations et d’entrevues aupres des éléves. L’étude montre que le
pourcentage des interactions entre les EBP et leurs pairs pendant un cours de balle
molle est de 2 % du temps en dialogue social. Moins de 1 % du temps des
interactions entre ces mémes €léves était consacré aux compliments, a 1’utilisation du
prénom, aux rétroactions et aux contacts physiques. Presque la totalité des
interactions des EBP se faisait entre eux. Des EBP font aussi I’objet de curiosité

discriminatoire (ex. lorsque les pairs regardent de fagon fixe un EBP, ce qui entraine
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des sentiments négatifs, comme de 1’embarras) (Coates et Vickerman, 2008;

Goodwin et Watkinson, 2000).

Par ailleurs, en plus d’avoir des relations sociales limitées, un autre obstacle repose
sur les risques de vivre de I’intimidation lors des cours d’EPS. L’¢tude d’Healy et ses
collegues (2013) se compose de 20 éleves agés de 9 a 13 ans qui ont le trouble du
spectre de I’autisme et qui sont inclus dans des groupes ordinaires. Cette étude a
devis qualitatif consiste a obtenir I’opinion des éléves sur ’EPS par I’intermédiaire
d’entrevues. L’un des résultats relevé est la présence d’intimidation, alors qu’un éléve
mentionne se faire intimider physiquement et verbalement par des pairs lors d’une
tache en coopération. L’intimidation est d’ailleurs un phénomene souvent évoqué par
les EBP (Goodwin et Watkinson, 2000; Haegele et al., 2018; Jiménez-Barbero et al.,
2020; Spencer-Cavaliere et Watkinson, 2010), ce qui a un impact négatif sur le plaisir

de ces éléves en EPS (Jiménez-Barbero et al., 2020).

Ensuite, les EBP semblent vivre une participation restreinte au cours d’EPS. L’étude
de Wang (2019) le démontre. Elle se compose de 20 EBP du secondaire agés de 12 a
16 ans en Chine. Cette ¢étude a devis qualitatif a comme objectif d’explorer les
perceptions de ces éléves sur leurs expériences en EPS en contexte inclusif et
d’identifier les facteurs qui favorisent ou qui restreignent leur inclusion. Les données
sont recueillies par I’intermédiaire d’entrevues semi-dirigées. Les résultats, appuyés
par d’autres chercheurs qui étudient des ¢léves du primaire et du secondaire, montrent
que les éléves vivaient de ’exclusion totale (ex. les EBP sont absents lors des cours
d’EPS) (Bredahl, 2013; Wang, 2019), de I’exclusion sociale (ex. les EBP restent assis
a regarder les autres) (Casebolt et Hodge, 2010; Goodwin et Watkinson, 2000; Wang,
2019) ou de I’exclusion fonctionnelle (Bredahl, 2013; Rybova et Kudlacek, 2013;
Wang, 2019). L'exclusion fonctionnelle est un type d’exclusion plus subtil que
I’exclusion totale. Ce type d’exclusion donne I’illusion d’une inclusion sociale des

EBP, alors que ces derniers ont une proximité physique avec les éléves ordinaires.
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Les enseignants font de 1’exclusion fonctionnelle lorsqu’ils donnent des roles
périphériques aux EBP, ce qui ne leur permet pas d’atteindre les objectifs des taches
d’apprentissage. Des roles tels qu’étre observateur, arbitre, chronométreur ou encore
marqueur de points peuvent étre employés (Tripp et al., 2007; Wang, 2019). Dans ces
conditions, les EBP ont moins d’opportunités d’apprentissage et une participation
sociale tres limitée qui ne développent pas leur bien-Etre physique, social et mental
(Tant et Watelin, 2015). Les formes d’exclusion totale, sociale et fonctionnelle
génerent des sentiments de tristesse et de colére (Blinde et McCallister, 1998; Wang,

2019).

De plus, les EBP peuvent se faire juger négativement par leurs pairs et leur
enseignant d’EPS lorsqu’ils réalisent des tiches. Les éléves ordinaires et les
enseignants peuvent percevoir les EBP comme incapables d’atteindre les standards de
performance lors d’une activité et se questionner sur leurs capacités a participer aux
taches en les sous-estimant (Coates et Vickerman, 2008; Goodwin et Watkinson,
2000; Wang, 2019). Plusieurs ¢tudes mentionnent que les représentations positives
des enseignants sont cruciales pour 1’inclusion des EBP (Blinde et McCallister, 1998;
Fitzgerald, 2005; Goodwin et Watkinson, 2000; Hersman et Hodge, 2010; Pocock et
Miyahara, 2018; Rybova et Kudlacek, 2013). Entretenir des attitudes négatives envers
les EBP peut entrainer les enseignants a apporter peu d’aménagement pour soutenir
leurs apprentissages, ce qui nuit au succes de 1’éducation inclusive (Block et
Obrusnikova, 2007). De plus, les attitudes favorables a I’inclusion des EBP des
enseignants sont associées a la mise en place d’expériences positives (Haegele et al.,
2018) ce qui a ensuite une influence sur la participation des EBP (Haegele et

Sutherland, (2015).

Bref, les EBP vivent de I’isolation sociale due au rejet, a la curiosité discriminatoire,
a la négligence et a I’intimidation. Ils vivent aussi une participation restreinte au

cours d’EPS, ce qui peut s’expliquer par de 1’exclusion totale, sociale et
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fonctionnelle. En outre, ils peuvent étre sujets a des jugements négatifs de la part
leurs pairs et leur enseignant d’EPS sur leur compétence. Ce vécu peut teinter
négativement les expériences et les apprentissages en EPS. Ainsi, il risque

d’influencer le niveau de motivation des éléves.

2.3 Le développement des habiletés sociales des éleéves en éducation physique et a
la santé
Pour se sentir inclus et ainsi vivre des expériences positives en EPS, les EBP doivent
entre autres interagir avec les autres éléves et se sentir appartenir a leur groupe
(Goodwin et Watkinson, 2000; Oguzhan et Hunuk, 2017; Wang, 2019). L’EPS peut
promouvoir la socialisation de tous les éléves. Par exemple, les activités ou jeux
collectifs ou les tdches demandant de la synchronisation entre les coéquipiers, comme
les chorégraphies de danse, sont utilisés pour développer, entre autres, la socialisation
et les relations interpersonnelles (Giilay et al., 2010). Par I’intermédiaire des activités
collectives, I’EPS peut aussi favoriser la communication, 1’affirmation de soi,
I’adaptation sociale et la coopération (Akelaitis et Malinauskas, 2016). D’ailleurs, le
modéle d’apprentissage coopératif (Johnson, et al., 1994) qui s’applique en EPS peut
aussi promouvoir le développement des compétences sociales (Akelaitis et
Malinauskas, 2016), influencer la motivation des ¢éléves (Jaakkola et al., 2015;
Patrick et al., 2007) et soutenir 1’éducation inclusive (André et Deneuve, 2011;
Metzler, 2011; Mougenot, 2020 et Qi et Ha, 2012). Le mod¢le d’apprentissage
coopératif semble étre une piste d’enseignement pertinente a exploiter lors des taches
d’apprentissage en EPS, en raison des bienfaits qui y sont associés. Ainsi, la section

qui suit expose ses bienfaits sur les EBP et les ¢éleves ordinaires.
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2.3.1 L’apprentissage coopératif en éducation physique et a la santé

Le modéle d’apprentissage coopératif consiste a favoriser une interdépendance
positive entre les coéquipiers, une responsabilité individuelle de chaque membre, des
interactions en face a face, une utilisation des compétences interpersonnelles, et une
régulation fréquente du processus de travail (Johnson et Johnson, 1989). Il s’agit de
1’un des modéles d’enseignement qui favorise 1’inclusion de tous les éléves en EPS
(Qi et Ha, 2012; Metzler, 2011). Le mod¢le d’apprentissage coopératif soutient la
motivation des éléves (Garrett et Wrench, 2018; Patrick et al., 2007), favorise le
plaisir (Garrett et Wrench, 2018), I’autonomie et les relations sociales (André et

Deneuve, 2011).

Giilay et ses collegues (2010) étudient 44 adolescentes agées de 14 a 15 ans (22
éléves participent aux jeux coopératifs et 22 éléves participent aux cours d’EPS
réguliers). L’¢étude a devis quantitatif s’intéresse aux effets des jeux coopératifs sur
les habiletés sociales et les attitudes des éléves envers I’EPS pendant des cours de
jeux coopératifs qui s’étalent sur 12 semaines. Un questionnaire d’inventaire des
habiletés sociales (Riggio, 1986) est utilisé en pré et en post test pour évaluer les
habiletés sociales des participants. Les résultats exposent des améliorations
significatives en ce qui a trait a I’expression des émotions, a la sensibilité sociale et

au contrdle social des éléves qui ont participé aux cours de jeux coopératifs.
2.3.2 L’apprentissage coopératif et les €éleves ayant des besoins particuliers

En EPS, I’acceptation et les interactions positives avec les pairs sont considérées
comme des facteurs importants pour les expériences positives des EBP. En ce sens,
les taches d’apprentissage devraient leur permettre de dialoguer avec leurs pairs et de

participer a la réussite du groupe (Goodwin et Watkinson, 2000; Piran, 2018). En



26

raison de I’interdépendance exigée entre les éléves (André et Deneuve, 2011), le
modele d’apprentissage coopératif peut donc soutenir les interactions positives entre

les EBP et leurs pairs en EPS (Qi et Ha, 2012).

André et Deneuve (2011) étudient I’impact du modele d’apprentissage coopératif en
EPS sur les relations entre les EBP et leurs pairs chez 114 éléves de 11-12 ans (86
éléves ordinaires et 28 EBP). Cette étude & devis quantitatif a deux objectifs. Le
premier est d’étudier I'impact de I’apprentissage coopératif sur I’évolution de
I’acceptation des EBP. Le second est d’étudier les relations entre I’acceptation et la
performance des EBP a la situation d’apprentissage qui suit le modéle
d’apprentissage coopératif. Les ¢éléves sont placés en équipe de quatre ou de cinq qui
inclue toujours un EBP et congoivent une chorégraphie collective en danse. Deux
questionnaires sociométriques sont remplis par les éléves avant et apres les séances
de danse. Le premier mesure ’acceptation des pairs (chaque é€léve évalue sur une
¢chelle de Likert a cinq points I’acceptation sociale de chacun de ses pairs). Le
second mesure le statut d’amitié (chaque ¢leve doit identifier un nombre limité de
trois meilleurs amis dans leur groupe). Les résultats montrent que I’apprentissage
coopératif a un grand impact sur I’acceptation des EBP. Les chercheurs montrent que
I’interdépendance entre les éléves permet de structurer les échanges entre eux, ce qui
est important pour les EBP qui peuvent avoir des difficultés de communication.
L’apprentissage en coopération permet aussi de valoriser tous les éléves du groupe et

méme les EBP, puisqu’elle tient compte du point de vue de tous.

En somme, I’EPS est un contexte qui peut favoriser le développement des habiletés
sociales et affectives de I’ensemble des éléves, particuliérement les EBP. Elle peut
aussi permettre le développement de plusieurs compétences sociales, comme
I’expression des émotions, la sensibilité sociale et le contrdle social. Le cours d’EPS
semble donc intéressant pour soutenir 1’inclusion des EBP, puisqu’il peut favoriser

les interactions entre tous les éléves et répondre a leur besoin d’appartenance. Le
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modele d’apprentissage coopératif semble avoir le potentiel de favoriser 1’inclusion
sociale des EBP, puisqu’il suscite les échanges entre les éléves et qu’il les améne a
développer une complicit¢ pour [Datteinte d’un but commun. Le modéle
d’apprentissage coopératif pourrait étre envisagé comme une piste d’action pour faire

vivre des expériences positives aux EBP afin de les motiver en EPS.
2.4 La conclusion

Cette revue de la littérature a d’abord permis de déterminer les sources de motivation
des éléves en général et des EBP. Le plaisir et la satisfaction des besoins d’autonomie
et d’appartenance sociale semblent étre des sources de motivation importantes pour
’ensemble des éléves. De fagon spécifique, les perceptions positives des EBP face
aux cours d’EPS sont en relation avec le sentiment d’appartenance au groupe, le fait
de profiter des bénéfices du cours sur les plans physique, social, cognitif et
psychologique et le sentiment d’étre compétent lorsqu’ils font valoir leurs habiletés
aupres des pairs. Au regard des résultats d’études qui s’appuient sur différentes
théories motivationnelles, les sources de motivation des EBP pourraient étre
semblables a celles des éléves ordinaires en EPS. En écho a ces résultats, les
chercheurs proposent de créer des taches d’apprentissage qui favorisent le
développement du but de maitrise et de supporter leur besoin d’appartenance et
d’autonomie. Néanmoins, les EBP peuvent entretenir des perceptions négatives
envers I’EPS. En effet, certains vivent de I’isolation sociale, une participation
restreinte au cours ou une remise en question de leurs compétences par autrui. L’EPS
soutient aussi le développement des relations sociales de tous les éléves. Ce cours
semble intéressant pour soutenir 1’inclusion des EBP. Entre autres, il favorise les
interactions entre tous les éléves et il peut répondre au besoin d’appartenance sociale

des EBP.
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Dr’ailleurs, le modéle d’apprentissage coopératif favorise 1’autonomie, les relations
sociales, le plaisir et I’éducation inclusive, ce qui peut susciter la motivation tant des
éléves ordinaires que des EBP en EPS. Il a des impacts positifs sur les habiletés
sociales et affectives qui permettent de développer les compétences sociales.
Spécifiquement pour les EBP, il encourage leur acceptation sociale, les interactions
positives entre tous les €léves et la prise de responsabilités équitable qui favorise les
¢changes. Il s’agit d’une piste d’action intéressante a explorer pour comprendre les

sources de motivation en EPS.



CHAPITRE III

CADRE THEORIQUE

En éducation physique et a la santé (EPS), plusieurs théories ont inspiré des pratiques
pour motiver les ¢éléves. Plusieurs chercheurs se sont employés a comprendre
I’influence des sources individuelles sur la motivation (ex. Ames, 1992; Deci et
Ryan, 2000). Or, pour un enseignant, il peut étre difficile de prendre en compte les
différences individuelles de chacun pour motiver tous les éléves (Hidi et Renninger,
2006). En effet, en EPS, les enseignants cotoient un grand nombre d’éléves qui ont
des intéréts, des capacités et des expériences antérieures variés (Verret et al., 2017).
Des chercheurs soutiennent qu’il peut étre plus facile de manipuler les
caractéristiques de I’environnement plutot que de tenter d’individualiser les stratégies
pour motiver chaque ¢léve (Chen et Ennis, 2004). En écho a ces propositions, la
théorie de I’intérét en situation (IS) permet de manipuler les caractéristiques des
situations d’apprentissage et susciter la motivation des éléves par le biais de leur
intérét envers ces manipulations (Hidi et Renninger, 2006). Toutefois, il s’agit d’une
théorie encore peu explorée dans la littérature, particuliérement en contexte
d’éducation inclusive. De plus, les chercheurs ne semblent pas avoir étudié le modele
d’apprentissage coopératif au regard de I’IS en EPS. Dans leur ouvrage, Roure et
Pasco (2020) proposent tout de méme plusieurs taches d’apprentissage collaboratives
dans lesquelles ils manipulent les caractéristiques de I’environnement. Par exemple,
les chercheurs proposent une tache d’apprentissage en ultimate frisbee dans laquelle

les équipes sont amenées a faire des choix pour marquer dans plusieurs zones et a



30

assurer différents roles a jouer. De cette fagon, les chercheurs soutiennent que cette
tache est susceptible de susciter la motivation des éléves. Des études supplémentaires
sont nécessaires pour mieux comprendre I'impact de ['utilisation du modele
d’apprentissage coopératif jumelé avec la théorie de I’IS sur la motivation des €léves
en EPS. Ce chapitre présente la théorie de I’IS et met en lumiére ses cinq dimensions

pour finalement présenter la question de recherche, sa pertinence et ses objectifs.

3.1 L’intérét en situation

L’intérét est une variable motivationnelle, qui dépend d’un contenu ou d’un objet
(Renninger et Hidi, 2016). Ce concept renseigne sur les sources de motivation des
¢leves a s’engager dans une tache d’apprentissage et a apprendre un savoir déterminé
(Renninger et Hidi, 2016). L’IS se définit comme « ’effet attrayant des
caractéristiques d’une activité sur les individus » (Chen et al., 2006, p. 3). Dans cette
perspective, il est possible de manipuler les caractéristiques spécifiques de
I’environnement d’apprentissage immédiat (Murphy et Alexander, 2000). L’IS
représente une option réaliste pour la conception des situations d’apprentissage et
d’évaluation (SAE) pour les enseignants d’EPS (Hidi et Anderson, 1992). Cette
théorie pourrait avoir un potentiel motivationnel élevé, car les enseignants peuvent
manipuler les caractéristiques de 1’environnement dans leur conception des situations
d’apprentissage afin d’augmenter I’IS de leurs ¢éléves (Chen et Ennis, 2008; Hogheim
et Reber, 2015). En EPS, I’IS semble étre une source de motivation puissante pour les
¢leves et il est fortement relié au contenu enseigné (Chen ef al., 2012). Par exemple, il
a ét¢ montré que l'utilisation de I'IS associé a un programme d’enseignement
motivait les éléves et prédisait ainsi le développement des connaissances en EPS
(Chen et al., 2006; Zhu et al., 2009). D’autres études associent I’IS au développement

des stratégies d’apprentissage utilisées par les ¢€leves, puisqu’ils sont motivés a
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accomplir les taches et ainsi a explorer les stratégies lors du cours (Roure et al., 2019;

Shen et Chen, 2006; 2007).

3.2 Les cing dimensions de I’intérét en situation

En EPS, Chen et ses collégues (1999) sont considérés comme des pionniers dans le
domaine de I’IS. IIs distinguent cing dimensions conceptuelles sous-jacentes a
I’intérét total, soit la nouveauté, le défi, la demande d’attention, I’intention
d’exploration et le plaisir instantané. La nouveauté fait référence au déficit
d’information entre les informations connues et inconnues. Le défi se définit par le
niveau de difficulté relatif aux compétences de chacun. La demande d’attention
désigne la concentration cognitive et 1’énergie mentale nécessaire lors de
I’apprentissage d’une activité. Quant a elle, I’intention d’exploration se conceptualise
comme les aspects d’apprentissage qui poussent un apprenant a explorer et a
découvrir. Enfin, le plaisir instantané référe aux caractéristiques qui amenent
I’apprenant a vivre un sentiment instantané et positif d’étre satisfait. En plus des cinq
dimensions, I’IS comprend également I’intérét total. Il s’agit de 1’évaluation globale
de I’IS envers une tache faite par 1’¢éleve. Concrétement, les éléves peuvent avoir un
IS élevé lorsqu’ils participent a une tiche d’apprentissage s’ils la pergcoivent comme
nouvelle, porteuse de défi, qui demande un haut niveau d’attention, qui amene a

explorer leur environnement et qui offre un plaisir immédiat (Roure et Pasco, 2018).

En résumé, I’IS permet de développer des pratiques pour motiver les éléves en EPS.
Cette théorie, qui a été peu étudiée en contexte d’éducation inclusive, est liée a des
effets positifs sur le développement des connaissances en EPS et au développement
des stratégies d’apprentissage utilisées par les éléves. Elle permet aux enseignants de
concevoir des taches en prenant en compte les cinq dimensions dans un

environnement d’apprentissage (nouveauté, défi, demande d’attention, intention
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d’exploration et plaisir instantané). Ces dimensions qui sont susceptibles de motiver

les éléves peuvent favoriser leur intérét total.
3.3 La question de recherche

La revue de littérature expose les sources de motivation des éléves en EPS, comme le
plaisir et la satisfaction des besoins d’autonomie et d’appartenance sociale.
Spécifiquement pour les EBP, la littérature montre qu’ils vivent des expériences
positives lorsqu’ils ont un sentiment d’appartenance a leur groupe, obtiennent les
bénéfices du cours sur les plans physique, social, cognitif et psychologique et se
sentent compétents a réaliser les taches, ce qui s’enrichit avec le regard de leurs pairs.
Des études portent & croire que les sources de motivation des EBP pourraient étre
semblables a celles des éléves ordinaires en EPS. La littérature souléve aussi que le
cours d’EPS peut permettre 1’inclusion des EBP, puisqu’il favorise le développement
des relations sociales. Il améne les €léves a interagir entre eux, ce qui peut répondre
au besoin d’appartenance sociale des EBP. D’ailleurs, 1’apprentissage coopératif est
un mod¢le d’enseignement et d’apprentissage inclusif qui peut favoriser la motivation
de tous. Le cadre théorique met en lumicre la théorie de I’'IS qui soutient la
motivation des éléves en EPS. Son utilisation semble aussi concréte pour les
enseignants, puisque la théorie est fortement reliée au contenu enseigné. Toutefois,
cette théorie est peu explorée en ce qui a trait a 1’éducation inclusive et au mod¢le
d’apprentissage coopératif. A la lumiére de ces informations, la question de recherche
est la suivante : comment des éleves du secondaire percoivent-ils des situations
d’apprentissage différenciées en coopération fondées sur la théorie motivationnelle

de I’intérét en situation en éducation physique et a la santé en contexte inclusif ?!

!'Se référer au glossaire pour consulter les définitions des concepts clés qui composent la question de
la recherche.
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3.4 Lapertinence de la recherche

Sur le plan scientifique, les études sur la motivation sont nécessaires pour
comprendre 1’engagement comportemental, cognitif et émotionnel lors des
apprentissages des ¢éléves (Curran et Standage, 2017). Pour les EBP, la présente
recherche permettra de documenter et comprendre leurs sources de motivation. Elle
ouvrira a des pistes d’action de stratégies pédagogiques favorisant le développement
de leurs compétences pour soutenir leur réussite dans les cours d’EPS et le transfert
de leurs apprentissages pour qu’ils adoptent éventuellement un mode de vie sain et
actif. Cette recherche pourrait également a terme contribuer aux solutions pour
contrer le cercle vicieux évoqué en problématique. Selon Ericsson (2011), les
difficultés vécues en contexte d’activité physique par les EBP peuvent les entrainer a
étre piégés dans une spirale qui combine une diminution de leurs habiletés motrices,
de leur condition physique et de leur motivation. De plus, tant le modele
d’apprentissage coopératif que 1’IS semblent avoir un potentiel motivationnel élevé
(Chen et Ennis, 2008; Hogheim et Reber, 2015). En ce sens, il semble pertinent de
contraster la motivation des EBP et de leurs pairs en contexte d’apprentissage

coopératif.

Sur le plan social, les nouvelles connaissances pourront avoir des retombées sur la
formation initiale et continue en EPS, puisqu’elles offriront des pistes de nouvelles
approches pédagogiques motivationnelles. Enfin, plusieurs chercheurs recommandent
d’utiliser un devis qualitatif dans les futures recherches (André et Deneuve, 2011;
Giilay et al., 2010; Qi et Ha, 2012; Rekaa et al., 2018; Tant et al., 2018), ce qui peut
permettre de comprendre le phénoméne plus en profondeur (Rekaa et al., 2018).
Coates et Vickerman (2008) mentionnent d’ailleurs que les chercheurs doivent se
baser sur les perceptions des EBP qui sont essentielles pour le succés de 1’éducation

inclusive.
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3.5 Les objectifs de la recherche

Cette recherche est ancrée dans la théorie de I’intérét en situation. Elle poursuit trois
principaux objectifs : 1) décrire la motivation des éléves ayant des besoins
particuliers, 2) décrire la motivation des éléves ordinaires et 3) contraster la

motivation des éléves ayant des besoins particuliers et des ¢léves ordinaires.



CHAPITRE IV

METHODOLOGIE

Cette recherche s’inscrit dans le cadre d’un projet de recherche-action-formation
entrepris par la chercheuse Claudia Verret (UQAM; responsable du projet) ainsi que
Johanne Grenier (UQAM; co-chercheuse), Line Massé (UQTR; co-chercheuse) et
Genevieve Bergeron (UQTR; co-chercheuse). Ce projet de recherche d’envergure,
commencé en 2016, visait a outiller les enseignants ainsi que les conseillers
pédagogiques en éducation physique et a la santé (EPS) & mieux répondre aux besoins

des ¢éléves ayant des besoins particuliers (EBP).

Pendant trois ans, des enseignants de cette discipline ont participé @ une communauté
d’apprentissage professionnelle ou ils ont recu de la formation et un accompagnement
sur les pratiques éducatives pour motiver leurs éleves en contexte d’éducation
inclusive. L’un des volets de la recherche-action-formation consistait a comprendre la
motivation des éléves en EPS en contexte d’éducation inclusive et & contraster la
motivation des EBP et des éléves ordinaires du primaire et du secondaire. Ce
mémoire se concentre sur cet objectif, et souhaite documenter et comprendre les
perceptions des €leves du secondaire sur les situations d’apprentissage et d’évaluation
(SAE) planifiées et pilotées par les enseignants participants. Ce quatriéme chapitre

présente I’approche méthodologique, le contexte spécifique de la recherche, les
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aspects déontologiques, le déroulement de la recherche, le canevas d’entrevue, la

méthode d’analyse de données et les limites de la recherche.
4.1 L’approche méthodologique

Afin de répondre aux objectifs de cette recherche, une approche qualitative est
privilégiée. Ainsi, cette recherche s’inscrit dans un devis qualitatif interprétatif, car
elle vise a mieux comprendre le sens que les éléves donneront a leurs expériences

motivationnelles vécues en EPS (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018).
4.2 Le contexte spécifique de la recherche

La recherche s’est déroulée dans trois groupes d’EPS du secondaire. Ces groupes
provenaient de trois écoles d’un centre de service scolaire? de la couronne nord de la
région montréalaise. Les trois enseignants du secondaire impliqués ont planifi¢ des
SAE différenciées en coopération en réponse aux besoins de leurs éléves. Les SAE
ont ¢été différenciées et elles ont suivi le modeéle d’apprentissage coopératif. Les
enseignants ont recu de I’accompagnement et de la formation dans le cadre de la
recherche-action pour créer leur SAE. Cela a permis un suivi pour s’assurer que ces
SAE soient différenciées et qu’elles suivent le modéle d’apprentissage coopératif.
Les moyens d’action au cceur des SAE ont été la danse, la nage synchronisée et le
cirque (voir Annexe A). Les enseignants ont sélectionné un groupe chacun pour
expérimenter la SAE et réaliser la collecte de données nécessaire a ce projet de

recherche.

2 Avant 2020, ces organismes s’appelaient des commissions scolaires.
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4.3 Les aspects déontologiques et éthiques

Un certificat d’éthique a été obtenu aupres du comité d'éthique de la recherche de la
faculté des sciences de 'UQAM (voir Annexe B), ainsi que I’accord de la commission
scolaire et des directions des écoles concernées. Tous les participants et leurs parents
ont signé le formulaire d’information et de consentement pour participer a I’entrevue.
Lors des entrevues, les éléves se sont fait rappeler les intentions de la recherche de
fagon vulgarisée. Il leur a aussi été mentionné que leur participation était volontaire,
qu’ils n’étaient pas obligés de répondre a toutes les questions et qu’ils pouvaient se
retirer de I’étude a tout moment. Ainsi, les quatre principes clés des entrevues avec
des mineurs de Gallagher (2009) ont été appliqués (acte explicite, éclairé, volontaire

et négociable).
4.4 Le déroulement

Les éléves ont vécu les SAE en coopération au cours de I’année scolaire 2017-2018.
Les enseignants ont choisi a quel moment enseigner leur SAE. Au printemps 2018,
les enseignants ont chacun déterminé un groupe-classe pour la recherche. Afin de
recueillir les perceptions des €léves, une sélection des sous-groupes d’entretien s’est
faite en deux étapes. D’abord, dans chacun des groupes, les chercheurs ont
sélectionné au hasard quatre ¢éléves volontaires qui devaient obligatoirement parler la
langue frangaise, qui avaient donné leur consentement écrit et qui avaient regu
I’approbation de leurs parents. La répartition des éléves dans les sous-groupes
d’entretien visait initialement a recruter la moitié des ¢léves sans déficit et I’autre
avec des besoins particuliers (selon la classification de leur enseignant). Il est a noter
que cela n’a pas été possible dans le cas de ’'un des groupes qui participaient a la
recherche (groupe du défi nocturne). Ce groupe était composé d’éléves ordinaires

sélectionnés dans un programme enrichi. Ensuite, les enseignants ont dii s’assurer des
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affinités des ¢€léves choisis et de leur aisance a discuter ensemble avant que 1’entrevue
soit conduite. A la suite de la validation de la composition des groupes, les entretiens
de 30 a 40 minutes se sont déroulés a 1'école dans un moment libre des éléves (diner,
avant ou aprés les cours) dans le mois qui a suivi I’expérimentation de la SAE. Ils ont
¢été réalisés par la chercheuse principale de la recherche-action-formation. Lors des
entrevues, des stratégies ont ét¢ mises en place pour diminuer les limites associées
aux entrevues de groupe. Ces limites concernaient notamment la difficulté¢ de
I’animateur a suivre les discours croisés entre les éleéves, la monopolisation de la
parole par certains (Baribeau et Germain, 2010) et I’influence des pairs sur les
réponses des éléves (Boutin 2018). Les stratégies entreprises ont été de faire un tour
de parole (Baribeau et Germain, 2010; Baudrit, 1994), d’encourager les éléves a
répondre selon leur propre opinion et de leur mentionner qu’ils ne seraient pas jugés

selon leurs réponses (Boutin, 2018).
4.5 Le canevas d’entrevue

Le canevas d’entrevue comportait trois sections. Comme conseillé par Boutin (2018),
la premiere question du canevas d’entrevue était ouverte et simple a répondre. Elle
questionnait les ¢éléves sur leurs loisirs a D’extérieur de 1’école. De cette fagon,
I’interviewer pouvait s’informer sur les caractéristiques des éléves et briser la glace.
Cette stratégie donnait aussi une premiére impression aux ¢€léves sur la fagon de
procéder du chercheur. Ensuite, les questions posées lors des entrevues ont porté sur
deux principaux thémes. D’abord, elles visaient a recueillir les perceptions des éléves
sur leurs expériences vécues pendant 1’année en EPS. Puis, elles visaient & recueillir
les perceptions des dimensions de la motivation selon la théorie de I’'IS (voir Annexe
(). Afin de répondre aux objectifs de la présente recherche, seules les perceptions

recueillies sur le deuxiéme théme seront analysées.
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4.6 Laméthode d’analyse de données

Les propos des ¢éléves ont été transcrits en intégralité. Par la suite, la méthode
d’analyse de contenu de I’Ecuyer (1990) et plus spécifiquement le modéle C qui est le
modele mixte a été utilisé. Cette méthode d’analyse permet de documenter et de
comprendre « la communication de sens » qui se trouve dans les données recueillies
et de valider des liens théoriques (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018). Le modele mixte de
I’Ecuyer permet de vérifier des catégories dans une analyse de contenu. Les
catégories ¢établies au départ sont dites préexistantes, puisqu’elles ne sont pas
nécessairement définitives. Il est possible qu’elles disparaissent et qu’elles
apparaissent sous une autre forme que celle exprimée dans la littérature. Il se peut
aussi qu’elles soient complétées par des catégories émergentes, ce qui signifie
qu’elles peuvent étre complétées par d’autres catégories qui surgissent des verbatims
analysés (L’Ecuyer, 1990). Les cinq dimensions de I’IS ont formé les catégories
préexistantes (nouveauté, défi, demande d’attention, intention d’exploration et plaisir

instantan¢).

Les trois entrevues de groupe ont été codées a 1’aide du logiciel NVivo 12. Un journal
de codification a été utilis€¢ afin de garder des traces du processus d’analyse de
données (ex. noter le contenu saillant et les regroupements de contenu). La tenue de
ce journal est recommandée par Paillé et Mucchielli (2016). Afin de s’assurer de la
fiabilité de la codification, une définition consensuelle de chacune des catégories a été
¢tablie par 1I’équipe de recherche. Selon, Mukamurera et ses collegues (2006), les
définitions consensuelles permettent de clarifier les différentes catégories pour
faciliter le classement. Aprés la codification, une contre-codification interjuge sur 20
% du corpus a été¢ faite afin d’assurer la fidélit¢é des catégorisations. Il est
recommandé de prendre un échantillon du corpus, car faire une contre-codification

sur ’ensemble est un long processus (Mukamurera et al., 2006). La personne qui a
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fait la contre-codification n’a pas participé a [’établissement des définitions
consensuelles. Ces définitions lui ont été partagées avant qu’elle entreprenne la
contre-codification. En outre, la personne qui a fait la contre-codification a reclassé
les énoncés qui se trouvaient dans le second niveau des catégories soit les sous-
catégories émergentes pour chacune des cinq dimensions de I’IS. Un taux d’accord de
95 % avec les catégorisations originales a été obtenu lors de la contre-codification
interjuge, ce qui est au-dela du seuil de 85 % recommandé (Miles ef al., 2014). Les

résultats non consensuels ont été¢ soumis a I’avis d’un expert.



CHAPITRE V

RESULTATS

Ce chapitre présente les descriptions des participants de 1’étude pour ensuite mettre
en lumiére les résultats de 1’analyse de contenu (L’Ecuyer, 1990). Les questions
posées en entrevue visaient a comprendre la motivation des €léves selon la théorie de
I’intérét en situation (IS). Les énoncés du corpus ont été classés dans les dimensions
de I’'IS (nouveauté, défi, intention d’exploration, demande d’attention et plaisir
instantané). Les résultats contrastent aussi la motivation des éléves ayant des besoins

particuliers (EBP) et des éléves ordinaires dans chacune des dimensions de 1’IS.
5.1 Les participants

Trois groupes d’¢leéves d’école secondaire différentes ont participé a la recherche. Les
¢leves font partie de programmes a vocations particulieres pour lesquels ils sont
sélectionnés. Le premier groupe fait partie d’un programme d’éducation
internationale. Ils ont réalisé¢ un défi nocturne qui consiste a accomplir plusieurs défis
sportifs, intellectuels et artistiques pendant une activité spéciale. Une chorégraphie de
danse a été réalisée en équipe par ses éléves et fait principalement I’objet de la
discussion de groupe pour la recherche. Le deuxiéme groupe suit un programme
régulier avec option sports. IIs ont donc plus de cours d’éducation physique et a la

santé (EPS) dans une semaine. Ils ont réalisé une chorégraphie de nage synchronisée
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en équipe. Le troisiéme groupe est dans une €cole alternative et ils sont en option
sciences. Une chorégraphie de cirque a été réalisée en équipe par ces éleves (voir
Annexe A). A la fin des SAE, 12 éléves (quatre par groupe) dont sept filles et cing
gargons ont participé aux entrevues. Selon leurs enseignants, quatre d’entre eux
présentaient des besoins particuliers interférant dans deux domaines de
développement : trois ¢léves présentaient des besoins de I’ordre du domaine affectif,
comme |’anxiété et un éleve présentaient des besoins de I’ordre du domaine cognitif
comme le trouble déficitaire de ’attention sans hyperactivit¢ (TDA). Des prénoms
fictifs ont ét¢ donnés aux ¢éléves participants pour assurer la confidentialité. Les
prénoms fictifs des éléves présentant des besoins liés a 1’anxiété commencent par la
lettre « A » (Alice, Annabelle et Amélie). Le prénom fictif pour celui qui présente un
TDA commence par la lettre « T » (Tristan). Pour les éléves ordinaires, leurs prénoms
fictifs commencent par la lettre « O » (Olivia, Odile, Oracio, Oscar, Odette, Octave,

Océane, Omer) (Tableau 5.1.).
5.2 Les propos des participants au regard de 1’intérét en situation

Le corpus est composé de 927 énoncés. Cette partie expose la catégorisation dans
trois dimensions de I’IS, soit le défi, le plaisir instantané et la nouveauté. Méme si des
questions lors des entrevues ont ciblé la demande d’attention et 1’intention
d’exploration, il n’a pas été possible d’isoler ces dimensions dans les propos des
participants. Au total, 437 énoncés ont été classés dans le défi; 373 dans le plaisir
instantané et 102 dans la nouveauté (Figure 5.2.). Ils sont présentés dans cet ordre
dans la section. Les perceptions des ¢léves selon les dimensions de I'IS ont été

résumées avant d’exposer les résultats détaillés (Tableau 5.2.).
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Tableau 5.1. Les caractéristiques des éléves

Noms fictifs SAE associée Statut de 1’éleve
Ordinaire Trouble spécifique
Olivia Défi nocturne X
Odile Défi nocturne X
Oracio Défi nocturne X
Oscar Défi nocturne X
Odette Nage synchronisée X
Octave Nage synchronisée X
Alice Nage synchronisée Anxiéteé
Annabelle Nage synchronisée Anxiété
Tristan Cirque TDA
Oc¢éane Cirque X
Amélie Cirque Anxiété
Omer Cirque X
50% 47%
45% 41%
40%
35%
30%
25%
20%
15% 11%
10%
5%
) 0% 0%
0%
Défi Plaisir Nouveauté Demande Intention
instantané d'attention  d'exploration

Figure 5.2 La répartition des énoncés dans les dimensions de 1’intérét en situation



Tableau 5.2. Les perceptions des €léves selon les dimensions de 1’intérét en situation

Défi Plaisir instantané Nouveauté
P ROLE DE L’ENSEIGNANT N ,
RELATIONS ENTRE LES ELEVES , .. . ROLE DE L’ENSEIGNANT
.e . e Mettre I’accent sur le plaisir et moins sur la . .
e Conditions de réussite pour e Entretenir une relation de

ELEM
[ ]

relever les tiches (Connaitre ses
coéquipiers; Avoir une équipe
¢équilibrée; Avoir un bon esprit
d’équipe™©; Choisir son rdle; Avoir
des roles pour les moins habiles®EF)
Téches difficiles a relever
(Assurer les roles de leader et de
chorégraphe®©; S’entendre avec ses
coéquipiers; Coopérer dans une
équipe nombreuse)

ENTS ASSOCIES AUX TACHES

Conditions de réussite pour
relever les tiches (Bien gérer le
temps; Avoir la  possibilité
d’ajouter une touche humoristique

\

a sa chorégraphie (cela a aidé les

¢leves  moins confiants et
timides®BF)

Eléments difficiles a relever
(Apprendre de nouvelles

techniques; Manquer de ressources;
Se synchroniser avec ses pairs)
Eléments appréciés par les éléves
(Faire des choix; Aller dans
I’humour; Avoir des modalités
d’évaluation flexibles)

compétition
Entretenir un bon lien enseignant-éléves
Avoir une bonne gestion de classe®©

RELATIONS ENTRE LES ELEVES

Appréciation positive et sentiments positifs
(Aimer le travail d’équipe; Aimer faire un grand
spectacle devant ses pairs™®; Ressentir de la
fierté aprés avoir présenté sa chorégraphie et
étre fier de ses coéquipiers)

Appréciation négative (Evaluation les pairs)

RELATION A LA COMPETITION INTEREQUIPE

La compétition favorise le plaisir et les
sentiments positifs (Aimer affronter les autres
équipes; Vouloir gagner; Ressentir une pression
d’équipe positive; Diffuser le classement public
de la progression collective; Vivre un succes) "©
Appréciation négative quand la compétition
prend le dessus (Méchanceté entretenue entre
les éléves; Avoir un moins bon esprit sportif;
Moins participer aux tiches) F©

ELEMENTS ASSOCIES AUX TACHES

Avoir du plaisir a vivre les SAE

Aimer que I’objectif des SAE soit axé sur le
plaisir

Aimer que la participation et D’effort soient
valorisés®©

S’amuser avec le matériel a disposition

confiance avec I’enseignant;

Présenter la SAEEC

ELEMENTS ASSOCIES AUX TACHES
Eviter la redondance;

Changer les
antérieures négatives

Note : EO = propos seulement abordés par des éléves ordinaires EBP = propos seulement abordés par des éléves ayant des besoins particuliers

perceptions



5.2.1 Ledéfi

La dimension du défi réfeére au niveau de difficulté percu relatif aux compétences des
¢leves (Chen et al., 1999). En fonction de cette définition, les énoncés qui ont été
classés dans cette catégorie ont soit référé aux éléments qui ont été percus comme
difficiles par les éléves tout au long de la SAE, soit aux conditions de réussite pour
réaliser les taches. Plus précisément, les énoncés émis ont concerné les défis liés aux

relations entre les €léves et aux éléments associés aux taches en coopération.

Les défis liés aux relations entre les éléves

Trois ¢éléments d’importance ont été soulignés par les participants quant a

I’importance des relations avec les autres pour réussir les taches.

D’abord, pour les éléves, la formation des équipes, notamment le fait de bien

connaitre ses coéquipiers s’est révélé important pour réussir.

[Bien connaitre ses coéquipiers ¢a aide dans ces tdches]. Parce que
quand tu arrives dans une tache et qu’il faut que tu te fasses une équipe
avec un groupe que tu connais moins, il peut y avoir un malaise (Omer).

1l faut qu’on se connaisse d’avance pour que ¢a marche bien ce genre
d’activités la (Océane).

Des ¢léves ont aussi mentionné qu’il fallait avoir une équipe équilibrée pour réussir

les taches.

Si on avait fait une équipe de toutes les tétes fortes et avec tous les gars et
les filles qui sont bons dans les sports en éducation physique, qui se
donnent a fond, on aurait perdu a 110 % (Oscar).

De plus, des ¢éleéves ont révélé qu’un bon esprit d’équipe a été important pour réaliser

les taches.

Ensuite, des éléves qui ont participé & la SAE en cirque ont apprécié la possibilité de
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choisir leur role dans 1I’équipe ce qui a permis de répondre aux divers besoins des
¢léves. Entre autres, les EBP ont aimé qu’il y ait des roles pour les éléves moins
habiles.

Moi j’ai bien aimé qu’il pouvait y avoir des clowns. Si tu n’as pas de
talents pour jongler, tu peux faire autre chose pour faire rire, un peu
comme dans un cirque. Mais ¢a c’est bien, parce que moi par exemple, je
ne sais pas jongler. Il y a des enseignants des autres années qui nous
obligeaient a jongler. Mais dans ce cas, il y a des éleves qui se forcent,
mais s’ils ne sont pas capables de jongler, ils ne sont pas capables. Alors

que la, notre enseignante elle nous donnait d’autres alternatives
(Amélie).

Les ¢leves ont aussi aimé la possibilité de choisir le role d’animateur. Par exemple, ils
ont mentionné que des éleéves blessés pendant la SAE ont pu préparer la mise en
scene et animer lors de la prestation finale de leur équipe. Le role d’animateur a aussi

fait ressortir la créativité de certains éléves moins sportifs.

Ca a laissé la place aux autres qui sont moins sportifs a vraiment laisser
leur cote artistique si on veut. Leur coté art dramatique (Tristan).

Par contre, du coté¢ du défi nocturne, les roles de leader et de chorégraphe devaient
étre entrepris par des ¢éleves dans chaque équipe. Des ¢€léves interviewés ont
expérimenté ces roles. Ils ont mentionné qu’entreprendre ces roles lors des taches
¢tait difficile, puisqu’il fallait gérer une équipe nombreuse et qu’il fallait imposer une
autorité aupres de ses pairs. Ils ont aussi rapporté que certains de leurs coéquipiers
avaient des « tétes fortes » et pour ceux-ci, il a été plus difficile d’accepter les idées

des chorégraphes.

En outre, des ¢€leves ont soulevé qu’il y a eu des conflits interpersonnels a régler en
raison des comportements perturbateurs de certains membres de 1’équipe. Cette
situation a semblé se produire lorsque les éléves d’une méme €quipe étaient de bons

amis.
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Mais je pense aussi que vous vous connaissiez plus que notre groupe,
alors vous vous disiez plus comme « arréte! » (Olivia).

Ouais on était plus a [’aise de s’ envoyer promener (Oscar).
Tu sais c’était pas notre groupe. C’était notre gang (Oracio).

De plus, la coopération dans une équipe nombreuse a été percue comme un défi
difficile et cela a pu étre une source de conflits, alors que les éléves ont
mentionné avoir eu de la difficulté a trouver des consensus et a gérer le tour de

parole a I’intérieur de leur équipe.

Les défis liés aux éléments associés aux taches en coopération

En ce qui concerne la deuxiéme catégorie émergente liée au défi, cing ¢léments liés
aux €léments associés aux taches en coopération ont été percus comme favorables ou
non a la réussite. D’abord, tous les éléves interviewés ont mentionné qu’une premicre

difficulté pour réaliser une chorégraphie a été de bien gérer son temps de travail.

1l fallait y donner tout notre temps. On n’a vraiment pas gaspillé notre
temps pour fabriquer notre chorégraphie. Le seul temps qu’on n'a rien
fait, c’est pour aller se changer (Annabelle).

Puis aussi c’était de structurer notre temps de travail. Tu sais on disait :
« on va trouver des mouvements ». Apres ¢a, pour décompresser on peut
« niaiser » un petit peu et apres ¢a on reprend le travail (Alice).

Aussi, certaines contraintes didactiques des tdches d’apprentissage ont été difficiles
pour les ¢€léves. Ils ont mentionné avoir di apprendre de nouvelles techniques pour
réaliser des taches difficiles, notamment en nage synchronisée, puisqu’ils étaient dans
la partie profonde de la piscine et qu’ils devaient nager sur place et faire un porté.
Selon eux, I’apprentissage des techniques a été le plus difficile de la SAE. Ces éléves
mentionnent qu’ils auraient aimé avoir eu plus de ressources, comme une personne
spécialiste ou des modeles pour apprendre de nouvelles techniques et les exécuter

efficacement. Ces ¢€léves ont révélé avoir développé des stratégies pour répondre a



48

une autre contrainte didactique, soit la synchronisation dans 1’eau, ce qu’ils ont trouvé

difficile.

Je pense qu’en gros on l’a pas mal eu la synchronisation. On a fait des
petits mouvements simples qu’on était capable de faire ensemble (Alice).

En contraste a ces difficultés, les témoignages ont mis en lumiére que faire des choix

lors des taches d’apprentissage a été facilitateur.

Normalement, moi je n’aime pas ¢a faire une routine. Mais ¢a [le
cirque], c’était quand méme assez agréable. On a pu travailler en équipe.
On a fait nos propres équipes. Ce n’était pas forcé. L activité en tant que
telle était forcée, mais le choix avec qui tu étais et le choix de ce qu’on
faisait, si on veut, ['ordre, il n’y avait pas vraiment de limite a ce qu’on
pouvait faire. Alors ¢a, j’ai trouvé ¢a beaucoup plus agréable (Tristan).

Un autre élément qui a supporté la réussite de la SAE a été I"humour. L’une des
exigences des enseignants en cirque et en nage synchronisée était de créer une
chorégraphie avec une touche humoristique. Par exemple, les éléves pouvaient avoir
des costumes et créer des séquences plus théatrales et faire des blagues dans leur
chorégraphie. L’humour a été apprécié par les éléves et a semblé avoir favorisé leur

engagement.

Un des gars dans notre équipe avait décidé d’acheter un maillot de bain
une piece léopard. Puis nous [les filles] on avait comme des bandes
léopards. Mais c’était notre élément drile, parce que notre chanson
c’était « Eye of the tiger », alors ¢ca marchait, tu sais [rire]. C’était
comique et on a apprécié ¢a (Odette).

Utiliser I’humour a aussi été une condition de réussite pour des EBP qui étaient plus
timides et qui avaient moins confiance en eux. Alice a mentionné étre une personne
plus timide et utiliser I’humour lors des taches lui a permis d’aller vers I’avant. Elle

s’est senti prendre plus de place dans son équipe, ce qui a été positif.



49

Finalement, les éléves ont souligné que les modalités d’évaluation proposées lors des
SAE n’ont pas généré un grand stress, ce qui en a rassuré plusieurs. Par exemple, les
¢leves en cirque devaient filmer leur prestation finale, plutot que de la présenter
directement devant leurs pairs. Aussi, ils ont aimé que leur enseignante les prépare a
I’évaluation. Elle leur a aussi clairement présenté les critéres d’évaluation et elle leur
a laissé le temps de s’approprier ces critéres. De plus, des éléves ont révélé que des
modalités d’évaluation extrinséques ont suscité leur engagement. Ainsi, I’enseignant
donnait des points supplémentaires pour le temps investi dans la préparation de la
chorégraphie et pour I’accomplissement des défis plus difficiles. Par exemple,

exécuter la chorégraphie dans la partie profonde de la piscine valait plus de points.

5.2.2  Le plaisir instantané

La dimension du plaisir instantané référe aux caractéristiques qui ameénent
I’apprenant a vivre un sentiment instantané et positif d’étre satisfait. (Chen et al.,
1999). Quatre sous-catégories ont composé cette dimension, soit le role de
I’enseignant, les relations entre les €léves, la relation a la compétition et les éléments

associés aux taches.

Le plaisir lié au role de I’enseignant

Les ¢éleves ont indiqué que leur enseignant a entretenu un climat positif lors des cours
et qu’il a mis en ceuvre des modalités efficaces de gestion de classe. Ces ¢léments ont
soutenu le plaisir. Plus précisément, un éléve a aimé que son enseignant mette
l'accent sur le plaisir et moins sur la compétition et certains ont aimé avoir un bon lien
avec leur enseignante. Par ailleurs, une ¢léve a remarqué que la bonne gestion de

classe de son enseignant a favorisé le plaisir vécu lors des cours d’EPS.

Un autre point positif c’est la fagon dont il [[’enseignant] abordait le
sport. Il ne l’a jamais abordé pour que ¢a soit une compétition. 1l I’a
abordé : « On a du fun. On va apprendre ensemble et on va monter une



50

échelle sur un méme pied d’égalite. Parce qu’il n’y a personne qui part
avec une grande base » (Octave).

On a limpression qu’elle [l’enseignante] aime ce qu’elle fait. Qu’elle
aime son groupe. Alors c’est plus le fun d’étre avec elle. Tu peux la
rencontrer dans le couloir, tu vas commencer une conversation avec elle.
Tu vas étre super ami avec elle (Omer).

Bien, il [I’enseignant] est quand méme assez autoritaire. Puisqu’on est en
multisports, il y a beaucoup de jeunes qui ont besoin de dépenser leur
énergie autant verbalement que physiquement. Alors, il est capable de
gérer certaines facons dont les gens agissent qui ne sont pas
nécessairement corrects. Alors, ¢a permet aussi que tout le monde puisse
jouer avec du plaisir. Tu sais, sans non plus trop avoir de compétition

(Odette).
Le plaisir lié aux relations entre les éléves

Les ¢€léves ont souligné que le plaisir était li¢ aux relations qu’ils ont eues avec les
autres €leves. Plus précisément, ils ont aimé travailler avec les autres et ont éprouvé
des sentiments de fierté lorsqu’ils ont réussi le défi collectif. Toutefois, ils ont

soulevé que I'évaluation sommative par les pairs a nui a leur plaisir.

Pour commencer, ils ont aim¢ le travail avec les autres. Entre autres, les éléves du
défi nocturne ont mentionné avoir aimé présenter leur chorégraphie lors d’un grand
spectacle devant leurs pairs. Ils ont préféré le défi nocturne, comparativement a des
activités en coopération vécues antérieurement, puisqu’ils étaient dans une équipe
nombreuse, ce qui a réduit le stress lors de la prestation de leur chorégraphie. De plus,
ils ont aim¢ 1’ambiance de la soirée, car ils se sont fait encourager et applaudir par les

autres équipes a la suite de la prestation de leur chorégraphie.

Ensuite, les ¢léves ont éprouvé des sentiments positifs comme de la fierté lorsqu’ils
ont réussi le défi collectif. Notamment, ils ont été fiers de présenter leur chorégraphie

a leurs pairs.
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1l y a eu une fierté d’équipe. Tu es la, tout le monde est assis, puis ils te
regardent, puis la tu danses. Et la, a la fin tu les regardes, puis la leur
réaction. C’était vraiment le fun. Puis la, on se pratiquait et on se
trouvait « hot ». On avait une fierté (Oscar).

Démontrer ce que tu as fait devant toute la classe c’est vraiment le fun
(Annabelle).

Les éléves qui assumaient le role de chorégraphe dans la SAE du défi nocturne ont

aussi mentionné avoir été fiers de leurs coéquipiers.

Mais moi j’étais contente de ce qu’on a fait. Mais surtout avec les gens
qu’on avait dans notre groupe [ils étaient moins bons en danse] (Odile).

Aussi, les €léves en nage synchronisée n’ont pas apprécié 1'évaluation sommative par
les pairs. Ce type d’évaluation ne s’est fait que dans cette SAE. Ainsi, le groupe
d’¢éleves interviewés a mentionné avoir regu une moins bonne note, puisqu’ils avaient
moins d’amis dans leur cours, et ce, méme s’ils ont mis beaucoup d’effort dans la

préparation de leur chorégraphie.

Parce que pour eux [leurs pairs], c’était surtout qui qui était ami avec
qui. Je vais leur donner 100 % s’ils sont mes amis (Odette).

Parce que c’est aussi ¢a, quand on parlait des niveaux de clans, bien il y
a aussi les amis des amis. Si s’est pas mon amie, bien je ne [’aime pas et
je ne lui donne pas tous ses points qu’elle mérite ou qu’il merite (Alice).

Les ¢leves de la nage synchronisée auraient préféré que I’enseignant soit le principal

évaluateur et que 1’évaluation par les pairs soit formative.

Le plaisir lié a la compétition interéquipe

Les éléves du défi nocturne ont soulevé que le plaisir éprouvé en contexte compétitif
a été variable. Ils ont révélé avoir eu du plaisir a affronter les autres équipes du coté
des perceptions positives envers la compétition. Ils ont mentionné que le défi

nocturne est une activité annuelle d’une grande importance pour les éléves de
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cinquieme secondaire a cette école. Ils ont expliqué qu’en tant qu’équipe, étre
vainqueur de cette activité était un grand honneur. La volonté de gagner a assuré la
présence et un bon engagement de tous les ¢éléves. Ils ont souligné qu’il y avait une
pression positive entre les coéquipiers. Pour cette raison, une €éléve qui est moins
sportive a mentionné avoir donné beaucoup d’effort pour contribuer a la réussite de
son équipe. Les propos des €leves ont révélé que le classement public diffusé qui a
exposé la progression des équipes lors de la soirée les a aussi motivés. Il a donné du
sens a la compétition. Pour terminer, une éléve moins sportive a mentionné avoir
donné beaucoup d’effort et avoir été motivée lorsqu’elle a vécu des succeés au défi

nocturne.

Bien que les éleves du défi nocturne ont ressenti du plaisir dans le contexte
compétitif, la compétition a aussi engendré des sentiments négatifs qui ont pu nuire a

leur plaisir.

1l y en avait qui se langait des insultes personnelles (Olivia).
Ah il y avait du monde pas gentil. C’était rendu méchant ! (Odile).

L’intensité ¢élevée en contexte compétitif a de méme contribué aux conflits
interpersonnels, ce qui a réduit la participation de certains éléves. Odile, une éléve qui

préfére les arts et moins le sport a moins participé dans ce contexte trop compétitif.

Tu sais, normalement les enseignants donnaient tous des points de
participation a l’'une des deux équipes qui s étaient affrontées [a la fin
d’une partie], mais la il n’y avait juste pas eu de point de participation.
C’est parce qu’on était trop intense et c’était comme trop de la rage
(Oracio).

Moi je ne suis pas embarqué sur le terrain [au DBL]. C’était un

tourbillon ! (Odile).
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Le plaisir lié aux éléments associés aux taches

De facon générale, tous les ¢éleves interviewés ont mentionné avoir eu du plaisir a
vivre les SAE en coopération. Spécifiquement, des éléves ont percu le plaisir comme

objectif des SAE ce qui a amené un climat positif lors des cours d’EPS.

Car tu sais, le but du défi nocturne ce n’est pas de nous pratiquer a faire
un tel mouvement (Oscar).

C’est avoir du fun (Oracio).

De méme, ils ont trouvé que le stress a été réduit lors de 1’évaluation, puisque la
participation et I’effort donné aux cours ont été valorisés.
Le but je pense que pour lui [I’enseignant] c’était qu’on s ’amuse. Puis je
pense que nous on s’est vraiment amusé. Puis, on avait juste du fun méme

si ¢’était ’évaluation, il n’y avait pas de stress. C’était comme si ¢ était
un cours de préparation (Alice).

Ensuite, des ¢€léves se sont amusés lors des taches d’apprentissage grace a tout le

matériel a disposition pour créer leur chorégraphie.

On avait de la musique, on avait tout pour nous satisfaire. On avait plein
de matériel. On s’ amusait. A un moment donné, j’avais mis une salopette
pour que je flotte [rire] (Odette).

Méme que pour [’évaluation, il [l’enseignant] avait fait des petites
pancartes et c’était des « Emojis » [comme si on était un jury qui donnait

une appreciation a la fin de la prestation des équipes avec ces pancartes]
(Alice).

5.2.3 Lanouveauté

Selon la théorie de I’intérét en situation, la nouveauté référe au déficit d’information
entre les informations connues et inconnues (Chen et al., 1999). Les résultats ont

montré que les éléves ont percu la nouveauté en lien avec quatre aspects.
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Premi¢rement, des éléves ont révélé que la confiance qu’ils ont portée envers

I’enseignant les a amenés a vouloir essayer de nouveaux moyens d’action en EPS.

Bien on lui fait confiance et puis on sait qu’il a de l’expérience dans ces
sports-la, justement (Octave).

Alors on veut essayer des nouvelles choses (Alice).

De plus, un éléve a remarqué que I'enseignant a présenté la SAE d’une nouvelle fagon
ce qu’il a semblé apprécier.

Ce n’était pas la premiere fois [que nous vivions une SAE comme ¢a, que
nous pouvions faire des choix et étre créatif], mais c’était la fois qui était
la plus organisée et qui était la mieux faite, la mieux présentée (Omer ).

Ensuite, les €éleves ont apprécié la nouveauté des tdches d’apprentissage entre autres
pour éviter la redondance.

C’est aussi qu’on voulait essayer quelque chose de nouveau. Moi je suis
en multisports depuis secondaire un, puis on faisait tout le temps des
longueurs quand on allait a la piscine (Alice).

C’était plate! (Annabelle).

Enfin, ’ensemble des €éléves qui ont participé a la nage synchronisée ont mentionné
que cette SAE a changé leurs perceptions antérieures négatives envers les cours
d’EPS en milieu aquatique. Aprés avoir expérimenté cette nouvelle SAE, ils ont

révélé entretenir maintenant des perceptions positives.

En résumé, les EBP et les éléves ordinaires ont abordé des propos similaires. Tous les
¢léves ont exprimé qu’ils ont été motivés, au regard de la théorie de I'IS, par les
relations entre les é€léves, par les €léments associés aux taches et par le role de
I’enseignant. Spécifiquement, les EBP ont surtout aimé choisir leur réle et plus
précisément, qu’il y ait des roles pour les moins habiles et les blessés. De plus, les

EBP anxieux ont aimé utiliser I’humour, ce qui a été une condition de réussite. De
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leur coté, les éléves ordinaires ont plus ou moins aimé la relation a la compétition

interéquipe.



CHAPITRE VI

DISCUSSION

Cette recherche qualitative interprétative ancrée dans la théorie de 1’intérét en
situation (IS) poursuivait trois principaux objectifs : 1) décrire la motivation des
éléves ayant des besoins particuliers (EBP), 2) décrire la motivation des éléves
ordinaires et 3) contraster la motivation des EBP et des éléves ordinaires. Ce chapitre
discute d’abord des résultats selon deux principales thématiques : la motivation chez
les ¢éleves ayant des besoins particuliers et ordinaires et 1’influence du contexte

d’apprentissage. Il expose ensuite les limites de la recherche.

6.1 La motivation chez les ¢éléves ayant des besoins particuliers et ordinaires

L’un des principaux constats qui émerge des résultats de la recherche est que les
distinctions sont peu marquées entre les énoncés rapportés par les EBP et ceux des
¢leves ordinaires en ce qui a trait aux sous-catégories suivantes : les éléments associés

aux taches, la relation a la compétition et le réle de I’enseignant.

Dans une perspective plus large, Wilhelmsen et ses collégues (2019) trouvent qu’un
climat orient¢ sur un but de maitrise qui supporte le sentiment d’appartenance et
1’autonomie des EBP peut favoriser leur inclusion en éducation physique et a la santé
(EPS) ainsi que leur motivation. En convergence avec les présents résultats, ces
chercheurs appuient 1’idée qu’il est possible d’utiliser des stratégies motivationnelles
semblables a celles employées avec des éléves ordinaires pour soutenir I’inclusion

des EBP et leur motivation. Spécifiquement, des chercheurs suggérent des stratégies
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motivationnelles comme le fait de valoriser 1’effort et le progrés (Jaakkola et al.,
2015), de donner des opportunités de collaboration (Garn et al., 2011) et de donner
des choix aux éléves qui tiennent compte de leurs besoins et de leurs intéréts. Ces
stratégies sont semblables a celles proposées par les chercheurs qui étudient la
motivation des ¢éleves en général (Assor et al., 2002; Curran et Standage, 2017;

Dupont et al., 2010; Tessier, 2006).

Quelques ¢léments présentés ci-dessous ont amené a contraster la motivation des
EBP et des éléves ordinaires. I s’agit du fait que les EBP ont aimé choisir leur role et
plus précisément qu’il y ait des roles pour les €éléves moins habiles et blessés. Ils ont
aussi aimé I'utilisation de I’humour. Du c6té des éleéves ordinaires, ils ont plus ou

moins apprécié la compétition interéquipe.

6.1.1 Le choix des roles et 1’utilisation de I’humour par les ¢léves ayant des besoins
particuliers
Malgré cette convergence dans les propos de I’ensemble des €leves, certains aspects
spécifiques permettent de rendre compte d’une distinction pour les EBP. Ainsi, les
résultats exposent deux idées abordées seulement par les EBP. La premicére est qu’ils
ont aimé qu’il y ait des roles pour les éléves moins habiles (ex. clown et animateur en
cirque). Cela fait écho aux études qui montrent qu’offrir des choix aux éléves qui
tiennent compte de leurs besoins et de leurs intéréts soutient leur autonomie et
favorise la motivation (Assor et al., 2002; Curran et Standage, 2017; Dupont ef al.,
2010; Tessier, 2006; Wilhelmsen et al., 2019). De plus, tenir un réle spécifique pour
contribuer a la réussite de son équipe s’appuie sur I’interdépendance positive entre les
¢éleves et la responsabilité individuelle qui sont au cceur du modele d’apprentissage
coopératif (André et Deneuve, 2011). Cela peut contribuer a éviter I’exclusion sociale
(Casebolt et Hodge, 2010; Goodwin et Watkinson, 2000; Wang, 2019), totale ou

fonctionnelle (Tripp et al., 2007) des éléves moins habiles ou blessés dans le cas de la
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recherche. De plus, puisque les éléves ont choisi leur réle dans 1’équipe, chacun a pu
trouver un défi optimal a ses capacités, ce qui a pu leur faire vivre une expérience
positive et ainsi les motiver (Roure et Pasco, 2018; Wilhelmsen et al., 2019). Les
EBP ont besoin de se sentir compétents et de vivre des succés pour avoir des
expériences positives en EPS (Goodwin et Watkinson, 2000; Wang, 2019). Cela peut
ainsi expliquer que 1’opportunité de choisir un réle pour les éleéves moins habiles ait

¢été appréciée, ce qui encourage d’autant plus cette pratique.

La seconde idée abordée seulement par les EBP est que I’utilisation de I’humour dans
leur chorégraphie a permis aux ¢éléves anxieux qui sont plus timides et moins
confiants de se dévoiler davantage, ce qui a été considéré comme une réussite pour
eux. Ce résultat concorde avec I’étude de Shahid et Ghazal (2019). Dans leur étude,
les chercheurs ont trouvé une relation positive entre I'utilisation de 1’humour, la
motivation des ¢éleves, la réduction de leur anxiété et leur engagement lors des cours.
Permettre aux éleves anxieux d’utiliser ’humour lorsqu’ils créent une chorégraphie

semble étre une piste intéressante pour leur faire vivre des succes.

6.1.2 L’appréciation variable des éléves ordinaires quant a la compétition

Bien que les ¢éléves ordinaires du défi nocturne aient été les seuls a vivre le modéle
d’apprentissage coopératif en contexte compétitif, le plaisir des éléves li¢ a la
compétition interéquipes a été variable. Parfois, ils ont vécu des expériences positives
lors de la compétition interéquipe tandis que d’autres fois, ils ont vécu des
expériences négatives. Ils ont par exemple aimé affronter les autres équipes, ressentir
une pression d’équipe positive, avoir un classement public de la progression
collective et vivre des succes. Ils n’ont pas aimé la méchanceté entretenue entre les
¢leves et le moins bon esprit sportif de certains. Cela a amené des ¢éléves a avoir une

participation réduite.
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Cette appréciation variable invite a demeurer prudent avec les propositions
d’apprentissage sous le mode de la compétition afin d’éviter qu’elle fasse obstacle
aux visées du modele d’apprentissage coopératif. En effet, selon les éléves, les
aspects interpersonnels ont ét¢ au coeur des difficultés dans la compétition alors

qu’elles devraient étre le moteur de I’apprentissage coopératif.

Selon la littérature, la compétition qui valorise la performance des éleves (ex.
compter le nombre de points) peut entrainer des expériences négatives lorsqu’elle
mise sur le fait de gagner ou de perdre lors des cours d’EPS plutdt que sur la
progression et le développement (Duncan et Kern, 2020). Dans la présente étude, la
compétition interéquipes a suscité du plaisir instantané pour certains éléves
participants. Comme les ¢€léves qui ont expérimenté le défi nocturne suivaient le
Programme d’éducation internationale, il se peut que ces €léves soient performants,
puisqu’ils ont été sélectionnés pour étre dans ce programme et qu’ils soient habitués a
étre dans un environnement axé sur la performance. La compétition interéquipe a
aussi entrainé des perceptions négatives pour tous les éleves en raison de
comportements de méchanceté survenus et d’un moins bon esprit sportif de la part
des ¢leves. Cette situation a freiné la participation de certains, comme Odile qui s’est
décrite comme plus artistique et moins sportive au début de son entrevue. Ce mode
d’apprentissage bimodal incluant tant la coopération que la compétition, ne semble
donc pas répondre aux besoins de l’ensemble des éleéves. Ainsi, les ¢€léves ont
mentionné¢ que des conflits interpersonnels se sont produits et ont nui au plaisir.
Duncan et Kern (2020) expliquent qu’il faut un équilibre entre la compétition et la
coopération lors des taches d’apprentissage. Lorsque la compétition est trop
importante, elle peut devenir malsaine et des comportements négatifs des éleves tels
que des tensions (Drouet et Jourdan, 2020) et une baisse de la participation peuvent
survenir (Duncan et Kern, 2020). Bien que ce résultat ne concerne que les éleves

ordinaires, il est & noter que la compétition n’est pas toujours appréciée par les EBP,
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puisqu’ils ne sont pas nécessairement au méme niveau que les €léves ordinaires
(Wang, 2019). Ainsi, en contexte compétitif, les éleéves ordinaires peuvent jouer entre
eux et délaisser les EBP, puisque leur objectif est de gagner (Wang, 2019). En écho a
ces études, il est conseillé d’étre avisé avec la compétition en EPS afin de garder un
équilibre avec la coopération et de promouvoir la participation, la réussite et la
motivation de tous les €léves. Par exemple, des chercheurs suggerent des stratégies en
EPS pour mobiliser une compétition saine, tels que valoriser le travail d’équipe et la
collaboration, promouvoir des opportunités équitables aux participants de vivre des
succes et permettre a chaque membre d’une équipe la possibilité de contribuer a la

réalisation des objectifs (Constantinou, 2014).

6.2 L’influence du contexte d’apprentissage

Comme il a été exposé, les résultats de la recherche ont démontré majoritairement des
similarités entre la motivation des EBP et des éléves ordinaires. Toutefois, un
deuxiéme constat d’importance repose sur 1’émergence des éléments associés aux
taches dans trois dimensions de I’IS soit le défi, le plaisir instantané et la nouveauté.
Cela est en cohérence avec les visées initiales des enseignants qui ont planifié les
SAE spécifiquement en coopération afin de répondre aux besoins de leurs éléves.
Cela soutient d’autant plus 1’idée que la motivation est tributaire du contexte
d’apprentissage mis en oeuvre. Entre autres, les enseignants ont utilisé des pratiques
d’enseignement flexibles comme les choix différenciés aux éléves et le modéle
d’apprentissage coopératif reconnus pour leur potentiel inclusif (Metzler, 2011). Ces
¢léments ont pu fournir des occasions propices aux ¢€léves pour accomplir des défis
répondant a leurs besoins, leurs capacités et leurs intéréts, ce qui peut expliquer
pourquoi les multiples associations avec les éléments associés aux taches ont été
trouvées. Le role des enseignants s’est révélé comme motivant pour les éleves. Par

exemple, tout au long des SAE, certains ont mis I’accent sur le plaisir et moins sur la
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compétition, entretenu un bon lien enseignant-éléves, une relation de confiance avec
les éléves et une bonne gestion de classe. Ils ont aussi présenté les SAE d’une

nouvelle facon.

6.2.1 L’utilisation de la différenciation pédagogique par les choix

D’abord, les propos des éléves soulignent I’'importance d’utiliser des stratégies
associées aux pratiques différenciées reflétées dans les choix de contenus et
d’organisation offerts aux éléves lors des taches (ex. choix des coéquipiers, des
actions dans la chorégraphie, du matériel, des rdles...) pour soutenir leur IS. Offrir
des choix est considéré comme une pratique d’enseignement différenciée et inclusive
(Beni et al., 2017; Caron, 2003; Lieberman et al., 2017). Cela offre des chances de
répondre aux besoins, aux capacités et aux intéréts divers des éléves, ce qui peut
favoriser leur réussite et leur plaisir (Beni ef al., 2017). L*étude de Garrett et Wrench
(2018) expose qu’offrir des choix a des éléves a risque augmente leur motivation et
leur engagement aux cours. Selon ces auteurs, les choix donnés aux ¢éléves les ont
amenés a prendre des décisions et prendre un plus grand contréle ce qui les a conduits
a une plus grande maitrise de leur production finale qui était une chorégraphie
collective. Au regard de nombreux choix donnés aux é¢éléves dans la présente
recherche, il n’est pas étonnant que cela ait été une pratique motivante. Il s’agit
d’ailleurs d’une pratique enseignante recommandée par les chercheurs qui étudient
les théories motivationnelles, car elle répond au besoin d’autonomie des éléves
(Assor et al., 2002; Jaakkola et al., 2015). Shen (2017) soutient aussi que la pratique
différenciée de donner des choix aux éléves lors des taches, renforce leur IS. Cela

concorde avec les résultats de la présente recherche.
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6.2.2 Le mode¢le d’apprentissage coopératif

Le mod¢ele d’apprentissage coopératif est reconnu dans la littérature comme une
pratique différenciée (Metzler, 2011), inclusive (André et Deneuve, 2011; Metzler,
2011; Mougenot, 2020 et Qi et Ha, 2012) et motivante (Garrett et Wrench, 2018;
Patrick et al., 2007) qui favorise le plaisir (Garrett et Wrench, 2018) et les
interactions sociales entre les éléves (André et Deneuve, 2011). Dans la présente
recherche, le modeéle d’apprentissage coopératif sous forme de chorégraphie a réaliser
en équipe (défi nocturne, nage synchronisée et cirque) dans laquelle les éléves ont di
entreprendre différents roles semble avoir soutenu leur IS. En effet, ils ont mentionné
avoir aimé travailler en équipe et tenir des roles au sein du groupe, ce qui répond a un
principe du mod¢le d’apprentissage coopératif. Ce résultat concorde avec plusieurs
¢tudes qui soutiennent que I’apprentissage en coopération favorise les relations entre
les éléves et les motivent, et ce, autant pour les EBP (Wilhelmsen ef al., 2019) que

pour les ¢éléves ordinaires (Garn et al., 2011).

Egalement, les trois SAE basées sur le modéle d’apprentissage coopératif semblent
avoir amené les éléves a percevoir I'importance de 1’interdépendance entre leurs
coéquipiers. Par exemple, un bon esprit d’équipe a été révélé comme important pour
réussir les taches. Le développement d’un bon esprit d’équipe est observé dans
d’autres études qui utilisent le modele d’apprentissage coopératif, puisque les éleéves
apprennent a s’encourager pour se soutenir et réussir les taches (Dyson et al., 2010).
Un autre principe du modele d’apprentissage coopératif a ét€ pergu par les éléves, soit
qu’étre en équipe hétérogene ou les forces de chacun sont équilibrées a été une
condition de réussite aux défis. Dyson et ses collégues (2010) relévent que
I’hétérogénéité des groupes amene les membres d’une méme équipe a se soutenir
pour réaliser ses objectifs. Une variété de taches ont été proposées aux éleves lors des

SAE. Les équipes qui étaient composées d’éléves ayant des capacités plus
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hétérogenes semblent avoir mieux réussi les défis, puisqu’ils pouvaient profiter des

forces de chacun.

Enfin, il est permis de penser que le modele d’apprentissage coopératif a bien
répondu aux besoins des EBP qui ont participé a la recherche, puisque tous les éléves
participants, méme ceux ayant des difficultés de I’ordre de I’anxiété ou de 1’attention
ont eu généralement des perceptions positives face aux SAE vécues. Cela n’aurait
peut-Etre pas ¢été le cas avec d’autres modeles d’enseignement et d’apprentissage.
Entre autres, des chercheurs aménent 1’idée que ce modéle d’enseignement, combiné
avec I’utilisation de pratiques différenciées peut aider a réduire 1’anxiété des éleves et
les amener a développer une meilleure confiance en soi (Han, 2015; Ismail et Al
Allaq, 2019). Ils se sentent soutenus par leur équipe, par exemple, lorsqu’ils réalisent
une chorégraphie (Cameron Frichtel, 2017). Avec le modele d’apprentissage
coopératif, les éléves peuvent avoir le sentiment de coopérer dans un environnement
convivial, accueillant et siir qui peut €¢liminer leur inquiétude et leur anxiété (Han,

2015).

6.2.3 Les planifications de défis optimaux pour les éléves

Comme exposé dans les résultats, la dimension du défi a été la plus abordée par les
¢léves (47 % des propos). Les témoignages associés a cette dimension portent a
penser que les taches, planifiées sous le modele d’apprentissage coopératif ont été
vécues de facon positive par les éléves. Bien que certains aspects didactiques ont
semblé¢ difficiles a relever (ex. roles de leader et de chorégraphe, équipe nombreuse,
synchronisation...), les éléves ont mentionné avoir été fiers de leur chorégraphie

finale, ce qui peut amener a penser qu’ils ont réussi les défis demandés.

Le fait que la dimension du défi ait été associée a des expériences positives et qu’elle

ait été la plus abordée dans les entrevues est un résultat original, puisque le modéle
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structurel de I’IS de Roure et Pasco (2018) expose plutot une relation négative entre
le défi et le plaisir. Les chercheurs avancent en effet 1’idée que les éléves qui ne
trouvent pas un défi optimal lors des taches d’apprentissage ressentiraient moins de
plaisir. La présente recherche précise et nuance ce résultat, puisque pour amener les
¢leves a trouver des défis optimaux, il peut étre utile de leur offrir un contexte
différencié en coopération. En ce sens, il est permis de penser que la flexibilité dans
le contexte d’apprentissage étudi¢ pour la recherche (différenciation pédagogique et
modele d’apprentissage coopératif) a donné plusieurs occasions aux €leves de trouver
des défis optimaux, ce qui a pu favoriser leur motivation au regard des dimensions de
I’IS. Par exemple, ils pouvaient faire des choix et s’appuyer sur les forces de leurs

coéquipiers pour accomplir les défis.

6.2.4 Utilisation de modalités d’évaluation flexibles

Les enseignants ont utilis¢ des modalités d’évaluation flexibles (ex. les €leves ont
filmé leur chorégraphie plutot que de la présenter en direct devant leurs pairs), ce qui
a rassuré¢ certains ¢léves. Ils ont aussi apprécié étre bien préparés aux évaluations, ce
qui s’est produit lorsque les enseignants les ont amenés a préalablement connaitre les
criteres d’évaluation et ont laissé le temps de se les approprier. Il est attendu des
enseignants dans le Programme de formation de 1’école québécoise qu’ils guident et
préparent les éléves aux évaluations (Gouvernement du Québec, 2007). Faire
connaitre et préparer les éléves aux critéres d’évaluation sont aussi des stratégies
pédagogiques recommandées dans la littérature scientifique (Rickwood et Temple,
2010). Selon Rickwood et Temple (2010), cela permet de réduire I’anxiété des €leves
et de les orienter vers un but de maitrise pour les motiver. Par ailleurs, les éléves
participants a la recherche sont dans des programmes d’études a vocations
particuliéres et ils sont en cinquiéme secondaire. Cela peut nuancer les résultats au

regard de 1’appréciation des modalités d’évaluation. En effet, Cocullo (2014) émet
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I’idée que les ¢€leéves incluent dans des programmes ayant de hautes exigences et des
moyennes de classe ¢€levées, tel que le Programme d’éducation internationale sont
plus enclins a vivre de I’anxiété de performance. De plus, il est possible que certains
de ces ¢éleéves souhaitent appliquer dans des programmes d’études collégiales
contingentés I’année suivante. Ce contexte peut expliquer pourquoi les modalités
d’évaluation flexibles ont été appréciées et percues comme rassurantes, car elles

permettaient d’avoir une bonne note au bulletin.

6.2.5 Role de I’enseignant

Les ¢€léves ont soulevé que le role de I’enseignant a supporté leur IS, notamment
lorsque leur enseignant a mis l'accent sur le plaisir et la participation et moins sur la
compétition. Ce résultat concorde avec 1’é¢tude de Jaakkola et ses collegues (2015).
Les chercheurs suggerent de miser sur un climat d’apprentissage qui valorise 1’effort,
I’apprentissage et le développement personnel pour promouvoir le plaisir des éleves,
plutdét que de miser sur un but de performance, comme de placer les ¢€léves en
contexte compétitif. En cohésion avec le climat, les témoignages montrent que les
¢leves apprécient le bon lien enseignant-¢léves. Cela rejoint la littérature qui expose
qu’une bonne relation avec I’enseignant d’EPS augmente la motivation et le plaisir
des éleves au cours (Cox et Ulrich-French, 2010) ainsi que leur engagement (Quin,
2017). Selon les ¢éléves, la gestion de classe efficace de 1’enseignant a aussi favorisé
le plaisir, puisqu’elle a permis de gérer les comportements perturbateurs de certains.
De cette facon, ils ont pu vivre les cours d’EPS avec plaisir qui n’ont pas trop misé
sur la compétition. Dans le méme sens, d’autres études exposent que des éléves
trouvent qu’une bonne compétence de 1’enseignant en gestion de classe les amene a
étre satisfaits, a éprouver du plaisir et & vivre moins d’ennui lors de leurs cours d’EPS

(Baena-Extremera et al., 2015).
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Les présents résultats révélent aussi que la nouveauté percue au travers des moyens
d’action originaux mis en ceuvre et par la nouvelle facon de présenter la tiche a
semblé avoir soutenu I'IS des éleves. Cette appréciation de la nouveauté est en
cohérence avec 1’é¢tude de Garrett et Wrench (2018). Dans cette étude, la motivation
et I’engagement des ¢éléves augmentent lorsque leur enseignante utilise de nouvelles
modalités pour présenter une SAE en danse (ex. faire venir un éléve plus vieux
spécialiste en danse hip-hop pour guider les éléves lors des taches et les amener a

créer des séquences de danse).

6.3 Les limites de I’étude

Cette étude présente certaines limites a prendre en compte afin de nuancer la portée
des résultats. D’abord, les éléves participants aux SAE étudiaient dans des
programmes a vocations particuliéres. Pour étre acceptés dans ces programmes, ces
¢leves ont di étre sélectionnés. En ce sens, ces €leves peuvent étre plus habitués a
étre dans un contexte de performance. Pour ces raisons, il se peut que les résultats
obtenus aient été différents avec des éléves d’autres programmes scolaires. Ensuite,
bien que des ¢éleéves ordinaires ont semblé émettre plus de propos distincts lors des
entrevues, ils ont davantage parlé comparativement aux EBP. Cette répartition de la
représentation des propos dans le corpus a pu orienter les analyses réalisées. En outre,
le défi nocturne expérimenté par des éléves était une SAE différentes de celle en
cirque et en nage synchronisée. Ces €léves ont vécu une soirée spéciale avec plusieurs
activités coopératives et compétitives. Les autres SAE n’ont pas mis 1’accent sur la
compétition. Des comparaisons ont été faites entre ces trois SAE, mais il n’a pas été
possible de contraster certains énoncés, entre autres, en ce qui a trait a la relation a la

compétition interéquipe.



CHAPITRE VII

CONCLUSION

Le but de cette recherche a devis qualitatif interprétatif a ét¢é de comprendre la
motivation des éléves en éducation physique et a la santé (EPS) en contexte
d’éducation inclusive et de contraster la motivation des €léves ayant des besoins
particuliers (EBP) a celle des éléves ordinaires. En tout, trois groupes de 12 éléves
(quatre EBP et huit éléves ordinaires, dont cinq gargons et sept filles) ont été
interviewés lors d’entrevues semi-dirigées. Ils ont participé a trois situations
d’apprentissage et d’évaluation (SAE) distinctes différenciées et basées sur le modéle
d’apprentissage coopératif. Les SAE avaient été créées en fonction des besoins des
¢léves. Pour obtenir les perceptions des éléves, les questions posées dans les
entrevues ont concerné les cinq dimensions de la théorie de 1’intérét en situation (IS)

(nouveauté, défi, demande d’attention, intention d’exploration et plaisir instantan¢).

La recherche a permis de démontrer, sous le regard de la théorie de I’'IS, que la
motivation des EBP et des ¢éléves ordinaires est semblable. Ils ont tous été motivés
par les relations entre les éléves par les éléments associés aux taches et par le role de
I’enseignant. Par exemple, ils ont aimé travailler en équipe, choisir un roéle a
accomplir dans leur chorégraphie et faire des choix dans les taches. Ils ont aussi aimé
le climat positif entretenu par leur enseignant et qu’il apporte de nouvelles SAE
présentées d’une nouvelle facon. La sous-catégorie des ¢éléments associés aux taches

a été reliée a trois dimensions de I’IS distinguées dans la codification, soit le défi, le
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plaisir instantané et la nouveauté. Cela amene a penser que les €¢léments associés aux

taches sont importants pour motiver I’ensemble des éléves en EPS.

En outre, la motivation des EBP et des ¢éléves ordinaires a découlé de la flexibilité du
contexte d’apprentissage différencié en coopération mis en place pour répondre aux
besoins des ¢leves. Cela leur a permis de choisir des défis optimaux a leurs capacités
et a leurs intéréts. Pour contraster la motivation, deux nuances ressortent chez les
EBP. La premiére est qu’ils ont aimé choisir leur role et plus précisément, qu’il y ait
des roles pour les ¢éleves moins habiles et blessés. La seconde est qu’ils ont aimé
utiliser I’humour qui a été une condition de réussite pour les éléves anxieux. Du c6té

des éleves ordinaires, ils ont plus ou moins apprécié la compétition interéquipe vécue.

Bien que cette recherche ait permis de mieux comprendre la motivation des EBP et
des éléves ordinaires en EPS, certaines limites ne permettent pas de généraliser les
résultats. Notamment, malgré le fait que des questions ont ciblé les cinq dimensions
de I’'IS pendant les entrevues, aucun propos n’a été classé dans la dimension de la
demande d’attention et peu dans I’intention d’exploration. Il se peut que les éleéves
aient confondu ces dimensions avec les autres dans les questions posées. De plus, les
participants étaient dans des programmes d’étude a vocations particuliéres, les propos
des EBP en entrevue de groupe étaient plus difficiles & obtenir et il y a eu des

distinctions majeures, comme 1’aspect compétitif dans la SAE du défi nocturne.

Cette recherche apporte de nouvelles connaissances sur le plan scientifique. D’abord,
aucune étude & notre connaissance n’a contrasté la motivation des EBP a celle des
¢léves ordinaires. Cette recherche a permis une avancée dans les connaissances
scientifiques, puisqu’elle expose que la motivation des EBP et des éléves ordinaires
est semblable. Ensuite, peu d’études ont étudié la motivation des €léves en contexte
d’éducation inclusive avec la théorie de I’IS et sous un devis qualitatif. Il est aussi

moins fréquent que les chercheurs recueillent les perceptions des éléves sur leurs
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expériences vécues en EPS. Ils s’intéressent davantage aux perceptions des
enseignants (Rekaa et al., 2018). De plus, plusieurs études portent sur des EBP au
primaire a besoins spécifiques, comme des handicaps physiques. Toutefois, enseigner
a ces éléves semble moins fréquent pour les enseignants d’EPS en contexte
d’éducation inclusive. De cette facon, les entrevues ont permis de déterminer que des
SAE différenciées en coopération permettent aux EBP et aux éléves ordinaires de
trouver des défis optimaux dans les taches. Finalement, cette recherche a confirmé la
pertinence de plusieurs stratégies motivationnelles recommandées dans la littérature
en contexte d’éducation inclusive, notamment d’utiliser des pratiques différencices,
de suivre le modele d’apprentissage coopératif, de tenir compte des besoins des
¢léves, d’entretenir un climat de classe positif, d’utiliser la nouveauté dans les taches

présentées aux €léves et d’étre avisé quant aux retombées de la compétition.

Cette recherche suggére aux enseignants d’EPS de créer des SAE flexibles en
utilisant des pratiques différenciées en coopération et de tenir compte des besoins de
leurs éléves. En ce sens, il est recommandé de laisser plusieurs opportunités
d’autonomie et de responsabilisation aux éléves, comme de faire des choix et de
travailler en équipe. De cette fagon, ils pourront trouver par eux-mémes des taches
qui répondent a leurs besoins, a leurs capacités et a leurs intéréts pour réaliser des
défis optimaux. Les enseignants peuvent aussi offrir des modalités d’évaluation
flexibles pour rassurer les €léves et entretenir un climat de classe positif. En outre, ils
peuvent apporter de nouvelles SAE et les présenter d’une nouvelle fagon afin d’aller
chercher la curiosité des €leves. La recherche évoque que les enseignants doivent étre
prudents avec [’utilisation de la compétition pour garder un équilibre avec la
coopération, puisque des ¢éléves ordinaires ont plus ou moins appréci¢ I’aspect
compétitif de leur SAE. La compétition est aussi moins recommandée par les études
auprés des EBP. Pour favoriser une compétition saine, les enseignants peuvent

valoriser le travail d’équipe et la collaboration, promouvoir des opportunités
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équitables aux participants de vivre des succés et permettre a chaque membre d’une

équipe la possibilité de contribuer a la réalisation des objectifs.

Dans de futures études, il pourrait étre intéressant de faire une comparaison entre des
EBP interviewés en entrevues de groupe et en entrevues individuelles. Cela pourrait
permettre de déterminer dans quels contextes ils sont plus enclins a partager leurs
expériences, puisque dans la recherche, ils se sont moins exprimés comparativement
aux ¢leves ordinaires. Il serait aussi pertinent de faire une étude semblable avec des
¢leves du programme scolaire régulier. Finalement, il serait important de faire des
comparaisons avec des éléves qui ont vécu des SAE dans des contextes
d’enseignement et d’apprentissage différents comme dans le modele d’enseignement
explicite ou dans le modele d’apprentissage individuel qui sont aussi connus pour

répondre a certaines visées de 1’éducation inclusive.



ANNEXE A

DESCRIPTION DES SITUATIONS D’APPRENTISSAGE ET D’EVALUATION

Modalités d’organisation Défi nocturne Nage synchronisée Cirque
Programme d’étude Programme d’éducation Régulier option sports Ecole alternative option
internationale (PEI) sciences

Compétence disciplinaire

Interagir dans divers
contextes d’activité physique

Interagir dans divers
contextes d’activité physique

Interagir dans divers
contextes d’activité

physique
Modé¢le d’enseignement Apprentissage coopératif Apprentissage coopératif Apprentissage coopératif
Nombre d’éléves par équipe Environ 15 5-6 6-8

Modalités d’évaluation
sommative

Prestation devant les pairs et
évaluation par 1’enseignant

Filmer sa prestation et
montrer la vidéo aux autres
¢éleéves de la classe

Prestation devant les pairs
et évaluation par
I’enseignant et par les pairs

Particularités de la situation
d'apprentissage et
d'évaluation

Activité spéciale pendant une
soirée. Les éléves ont créé
une chorégraphie de danse a
I’extérieur des heures de
cours pour la présenter a
leurs pairs pour relever le
premier défi. Pendant la
soirée, d’autres défis sportifs,
intellectuels et artistiques
sont accomplis par les éléves
(DBL, footbasket,
énigmes...). Les équipes
doivent choisir un leader
pour gérer 1’équipe pendant
la nuit et d’un ou de deux
chorégraphes pour gérer
principalement la création de
la chorégraphie de danse.

Création d’une chorégraphie

de nage synchronisée. Aucun

role particulier n’est attribué
aux éléves.

Création d’une
chorégraphie de cirque.
Des roles sont proposés

pour les éleves de tous les
niveaux en cirque. Par
exemple, les éléves moins
habiles dans ce moyen
d’action peuvent choisir le
role de clown et les éleves
blessés lors de la SAE
peuvent choisir le réle
d’animateur.




ANNEXE B

CERTIFICAT D’ETHIQUE

UQAM
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ANNEXE C

CANEVAS D’ENTREVUE

Inclusion scolaire des éléves ayant des besoins particuliers en EPS

Questionnaire pour les entrevues semi-dirigées en sous-groupes

(ELEVES)
Canevas d'entrevue en sous-groupe pour les éleves
AVANT L'ENTREVUE :

1) S’assurer d’avoir Le FIC signé.

2) S’assurer d’avoir le nom de I'enseignant en EPS qui enseigne a ces éléves

3) S’assurer d’avoir le code des éleves donnés par I'enseignant

4) S’assurer du démarrage de I’enregistrement audio et de I'enregistrement par caméra

5) Demander aux éléves d’inscrire leur nom sur une feuille de papier qu’ils placeront devant eux, face a la
caméra.



Faire le plan des places ici (cette feuille devra étre garder avec les données nominales sécurisée)

Nom école :
Niveau scolaire :
Nom et code de I’enseignant (ENSnuméro(M ou F) (P ou S) (niveau) :

Date de I’'entrevue : Réalisée par :

Prénom et Codes des participants ELnumero(R ou besoins : MSCA)(MoufF)(PouS)(Niveau)
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Introduction

Comme vous le savez peut-étre, votre enseignant d’EPS a proposé cette année des activités nouvelles, des
facons nouvelles de faire les cours d’EPS comme XXXXX. Aussi, vous avez répondu a des questionnaires durant
I’'année. Vous vous rappelez, on vous a demandé de nous dire si vous étiez intéressés au cours d’éducation
physique et si cela était important pour vous. J’aimerais donc que I'on parle ensemble de vos cours d’EPS.

L’entrevue comporte 3 sections. Elle devrait durer entre 30 et 40 minutes. |l n’y a pas de bonnes ou de
mauvaises réponses, seule votre perception en regard des activités réalisées dans vos cours d'EPS compte pour
nous. Vous n’étes pas non plus obligé d’étre en accord avec tout le monde. Vous étes en quelque sorte les
experts. Si vous n’étes pas a I'aise avec certaines questions, sentez-vous bien a I'aise de me le dire et nous
passerons a la suivante, vous n’aurez pas a y répondre.

L’entrevue sera enregistrée pour faciliter le déroulement et le traitement des données, mais ne sera pas
diffusée. Votre enseignant ne sera jamais en mesure de vous identifier, car toutes vos réponses seront traitées
de facon confidentielle. Ainsi, pendant I’entrevue, nous utiliserons votre nom, mais celui-ci sera remplacés par
un code confidentiel lorsque nous rédigerons les verbatims d’entrevue, soyez assurés que votre anonymat sera
préservé.

Avant de commencer, il est important de vous rappeler que votre participation est volontaire. Vous étes libres
d’arréter I’entretien en tout temps.

Avez-vous des questions ou des commentaires avant de commencer?
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Intentions

Questions

Ouverture de ’entrevue :

se présenter, briser la glace,
recueillir les attributs et la
perception générale de I’EPS

D’abord j aimerais faire un tour de table pour bien vous connaitre.

1. A tour de role, j'aimerais que vous me disiez votre prénom et votre dge et ce que
vous faites comme loisirs (ex. les sports), a l’école ou a la maison, ce qui vous
allume...

2. J’aimerais aussi savoir qu’est-ce que c’est pour vous [’EPS? C’était comment au
primaire? (pour les jeunes du secondaire)

La deuxiéme section concerne vos expériences et vos apprentissages en EPS

Intentions

Questions

Comprendre les expériences
vécues pendant I’année en
EPS, puis les pratiques
d’enseignement mises a
I’essai

1. En général, qu’est-ce que vous pourriez dire de |’année qui vient de se terminer en EPS.

2. Votre enseignant vous a proposé certaines activités différentes, par exemple ... (redire
explicitement celle mise a l’essai par l’enseignant)
a. Comment ¢a se passait lors des cours en NOMMER L’ACTIVITE MISE
A L’ESSAI? Qu’est-ce qui était différent ?

i. Qu’avez-vous vréalisé ou appris lors de cette situation
d’apprentissage?
1. Qu’avez-vous appris sur le plan des compétences
motrices?
2. Qu’avez-vous appris sur le plan des relations avec les
autres éleves?
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i

1.

V.

3. Qu’avez-vous appris sur le plan personnel (sentiment de
compétence, confiance, autonomie, ...) ?

4. Qu’avez-vous appris sur le plan des connaissances ou
des aspects cognitifs?

Comment évaluez-vous votre réussite de cette situation
d’apprentissage?

Pouvez-vous me donner des exemples des réussites ?
Pouvez-vous me donnes des exemples des non-réussites?

Qu’est-ce qui a facilité vos apprentissages dans cette situation?

vi. Qu’est-ce qui a freiné vos apprentissages dans cette situation?
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La troisiéme section concerne les effets de la situation d’apprentissage sur la motivation3

Intention

Questions

Recueillir les perceptions des
indicateurs de la motivation
selon le modele de I’IS

1. Dans l’activité de XXX, qu’est-ce qui a pu motiver les éléves ou a l'inverse qu’est-
ce qui a pu nuire a la motivation des éleves ?
2. Comment avez-vous observé les effets sur la motivation?

a. Quel était le niveau de défi de cette tache pour vous? Quel était son niveau de

difficulté?

b. Comment la tdche vous a-t-elle ou non donné le gout d’en faire plus, de
poursuivre l’apprentissage, d’en savoir plus a ce sujet?

c. Qu’est-ce qui était plaisant dans ’activité? Qu’est-ce qui était déplaisant?

i. Comment cela s est-il manifesté, comment l’avez-vous observé?

d. Qu’est-ce qu’il y avait de nouveau dans l’activité?

e. Quelles étaient les difficultés rencontrées pour réaliser cette tache? Qu’est-ce

3 Seules les perceptions obtenues a la troisiéme section seront analysées dans cette recherche. Les autres sections concernent d’autres objectifs qui

s’inscrivent dans la recherche-action.
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qui demandait de la concentration et de [’attention ?

2. Comment pourrait-on améliorer et bonifier cette situation d’apprentissage? Pour
qu elle soit encore meilleure? Pour qu’elle contribue a susciter la motivation de tous?

La derniére section concerne les recommandations des éléves et 1a fermeture de ’entretien

Intentions Questions
Sonder la perception du participant a 1. Que diriez-vous de plus sur votre participation a cette situation
I’égard de la poursuite de ’activité d’apprentissage ?

d’apprentissage 1’an prochain

\

2. Est-ce que vous recommanderiez a votre enseignant de refaire cette activité
avec ses éleves [’an prochain? Pourquoi?

Remercier, donner une derniére C’est ici que se termine notre entrevue, est-ce que vous souhaitez ajouter autre chose,
possibilité d'ajouter des informations. | apporter une précision ?

Leur rappeler les procédures de Je vous remercie de votre collaboration a ce projet de recherche. Je vous rappelle que nous
confidentialité. allons retranscrire [’entrevue et que la confidentialite sera assurée par [ 'utilisation de

codes confidentiels.
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