UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

L'INFLUENCE DU SOUTIEN SOCIAL, DE L'INTELLIGENCE
EMOTIONNELLE ET DES EMOTIONS LIEES AU SOI SUR

LA MOTIVATION SCOLAIRE

ESSAI
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DU DOCTORAT EN PSYCHOLOGIE

PAR

CAROLINE TADROS

MAI 2012



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de cet essai doctoral se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a
signé le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de
cycles supérieurs (SDU-522 - Rév.01-2006). Cette autorisation stipule que
«conformément a larticle 11 du Réglement no 8 des études de cycles
supérieurs, [I'auteur] concede a I'Université du Québec a Montréal une licence non
exclusive d'utilisation et de publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son]
travail de recherche pour des fins pédagogiques et non commerciales. Plus
précisément, [lauteur] autorise I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser,
préter, distribuer ou vendre des copies de [son] travail de recherche a des fins non
commerciales sur quelque support que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et
cette autorisation n’entrainent pas une renonciation de [la] part [de I'auteur] a [ses] droits
moraux ni a [ses] droits de propriété intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur]
conserve la liberté de diffuser et de commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un
exemplaire.»




il

REMERCIEMENTS

Mes premiers remerciements vont & ma directrice de theése Isabelle Green-
Demers qui a fait de ce projet ce qu’il est aujourd’hui. Merci Isabelle pour ton
soutien dans les moments de découragement, pour ton écoute dans les moments de
doute, pour ton inspiration lors du syndrome de la page blanche. Merci de ton
dévouement et de m’avoir aussi bien guidée. Merci également de m’avoir donné la
chance d’aller présenter les résultats de ma recherche en Belgique. Ce fiit une

expérience mémorable et comme on le dit si bien en flamand : Dank u!

Merci a Messieurs Jacques Forget et Paul Greenman, membres du comité

de soutenance, qui ont bien voulu prendre part a cette aventure.

Merci Isabelle, Christian, Kathleen, Guy, Rollande, Henri et a tous les
enfants de la famille Séguin pour vos encouragements tout au long de I’écriture et

pour avoir si bien pris soin de Lou.

Merci a mes amies France, Bonnie, Mélanie et Julie de m’avoir ouvert la

porte de leurs demeures lorsque j’avais besoin d’un pied a terre a Gatineau.

Merci a mon gargon, Lou, de s’étre privé de sa mére pendant des jours pour
me laisser rédiger ce projet. Merci a ma future fille, Marie-Fée, qui a attendu
jusqu’a sa date d’accouchement avant de venir au monde. Ceci m’a permis de

déposer ce projet.

Finalement, un merci tout spécial a celle qui partage ma vie depuis plus de
dix ans et qui a permis a ce projet de prendre vie. Josée, tu as cru en moi et tu m’as
poussée a faire ma demande au doctorat. Ce dénouement est grace a toi et

naturellement grace a notre déménagement en Ontario!



TABLE DES MATIERES

REMERCIEMENTS ...ttt ettt s e s sessessessessesneseees ii
RESUME ...ttt sttt s s viil
CHAPITRE 1
INTRODUCTION ...coutiiiirieiterieenteeteeteseessestessessseessesssessesssesssessaesssessasssessesssessens 1
La motivation scolaire selon la théorie de I’autodétermination ............c.ccueeuuenee. 3
La motivation INtIrINSEQUE ...cc.eveeueeirtiiiiritenreieneeteeeteerenree st eeeesaeaesaeseesaennes 3
La motivation eXtriNSEQUE .......cevuerreereererrienrierreerteeseeetesteseesresseeeseseessessessens 4
La régulation EXIEINC. ...ccuevvveriereieirerrereereesteseesessseeseeessessaeesesssesesessessasses 4
La régulation INtroJECtEe ......covuieriirirririrenreenieireriteeteeeeniesveeaesaeseasseessesns 4
La régulation identifi€e ........ccccevvereeeeeiierieiseceeceeceecee e sne s 5
La régulation INTEEIEE ........eeevuieierieeeeeecrieeeecee e e ssere e stee s estaeesbeessaaeesseas 5
L aMOtIVALION. 1. eueeeveererieeeiete ettt ettt et et e e e sae et e esessesaessesseseenes 6
Le continuum d’autodétermination........ccceeeveeceereeiessueeseesieeneesesssessesseesseenees 6
SOULIEN EMPITIQUE ...veuveeeierieniieieeseeetereesestesseessesseseesseesseesaesssesseessesssessesssenns 8
Le soutien social selon la théorie de I’évaluation cognitive........cceceevvevrervveruereenne 9
Le soutien de 1’autonomie........ccceeeveereesrenrecrerenuneeneeseeneseeseenens
Le soutien de la compétence
L’affiliation interpersonnelle. .........coceeceriecinsenienennieneeeese et 10
SOULIEN EMPITIQUE ..ccveirrieereeriieeerrertereireseessreessseseseessereseesssaessssessassssssssensaes 11
L’intelligence €motionnelle. ......co.eoueveeruereneneneniennieciiienieneeeeneeneeeeneseeseeeenns 14
HIStOTIQUE. ... eeveeeiiiteeiiicteretes st e ereesreestresseessaeesssesssnessnesssnessnsesassunsssaesssanes 14
CONCEPLUALISALION. ...eueeerersreeerierererirreesreereesaeesrreessesseeeesaeesssessssesssesaesssessseas 15
L’intelligence émotionnelle selon Salovey et Mayer (1990) :
conceptualisation OrigINAlE .........c.ceerererrirrtitrrerene et saene 16
Identifier les émotions chez soi et chez autrul .......coccevveeeveeecerererneneennennes 16
Gérer les émotions chez soi et chez autrui. ........eceeveeieceenieecineniccreccreneens 18
Utiliser les émotions de fagon adaptative..........ccceveeceevievienierinneerenenennenes 18
Mode¢le de Mayer et Salovey (1997) : version révis€e ........cveerveereveervenrvennnes 19
SOULIEN EMPITIQUE ..ccuveeurerrernteriretrteereeeestestestsseeseeseesseeseeesesseessessesseseseene 20
Les émotions liées au soi : la propension a la culpabilité et a la honte.............. 23
Fondements CONCEPLUEIS ......cccecueeirieieriieieecercrreecee e 23
SoUtIEN EMPITIQUE ...cvviereeirerirrrrereneeessreeseesresseessesseessseesssesassesssesssesssasssees 25

Vers une intégration des antécédents personnels et sociaux de la motivation... 27
Intelligence émotionnelle et MOtIVALION ....cccceeveeiceeeriercriereeceeeceeeeeeeeeneeeeeas 27
Propension a la culpabilité et & la honte et motivation .........ccccueeverveevereenneene. 28




v

Associations entre I’intelligence émotionnelle et les émotions liées au soi...28

Antécédents sociaux et affectifs de la motivation........ vresisnessssnneressesinenseniaesens 29
Associations entre les antécédents sociaux et affectifs de la motivation ........ 30
Soutien social et intelligence émotionnelle. ...........cceevereereeereererreeereeninnen. 30
Soutien social et émotions liées aU SOi......ceereeeeereereereerreeieeereereereeresveeneas 30
Laprésente €tude ........covevviiniiiniiiiniiiineeiennn, N 31
Objectif .onvieerii i e 31
H Y POthESES. vt ettt ittt 31
CHAPITRE 2
METHODE ...ttt stressestis e saeses e ssae s e ssseesaesesessssessae s essaensesssesssesssan 33
Participants €t procédure...........ceeeeervienrerreeneenenveesessessaens reerrteeeraestesresaaenaens 33
INSTUMENES ..ttt ettt et e e e s re e e sbe s ssnesrsesrnn e sseennns 34
Le soutien des enseignants, des parents et des amiS........ccceeveeeeeereeerveereenneen, 34
L’intelligence €motionnelle..........cccoveveeerirereniniinerienineenieseesesesesseseesseseenes 34
Les €motions lIEES AU SOL. ..eeuureeierererreesieeieeresieeceesrreeressseeeseessesssessessseensisssesanns 35
La motivation SCOLAITE ....c..cvvuviriirrierriiriieierieeecce st eee e ssreestessaesaesenesseesaesnans 36
ADNALYSES. .o etitiirii et e e e e e 37
CHAPITRE 3
RESULTATS .ottt e esessessessesseessesseesanessees rererteerreenresaestesresaassaanraans 39
Analyses préliminaires : statistiques desSCIIPLIVES .....ceveeeeeeeeeeerieeeecieeieeceeessens 39
COITEIALIONS ..ottt ettt e e be e e ts e esse s ssasssaesesaasseasssesessenans 39
Analyse aCheMINALOITE ......cccueirevereeerieerieeseirieeereeesseesssneesnsessasesssssssaesssesssessseras 41
CHAPITRE 4
DISCUSSION ...ttt ettt sttt te et st e et esseeese e sse e s e s s s s naesesssessesssasnsanns 44
Mise en rapport des hypothéses et des résultats.......ccccevireveeeeivenieeceneccencnene. 44
HYPOTHESE 1 ..ttt sve e veeeenteeenas ceeeenaes 44
HYPOLESE 2 ...ttt sae e st 44
HYPOhESE 3 ettt 44
Hypothése 4.............. ceerreereaeeaeis rerrreneenaneens reereerteeee e saenne creseisnssassinresten 45
HYPOHESE 5 ..ttt ettt et ee e 45
Retombées conceptuelles .......uvviriinierineirienieieeiece ettt 45

Les antécédents sociaux de la motivation autodéterminée..........cce........ Y 5



Les antécédents personnels de 1a motivation........c.cecveeeecreeniesenensceneeseeneenne. 48
La propension a la honte et a la culpabilité : un nouvel antécédent
personnel de la motivation autodéterminge..........cocueeveeereerenvrenenceenieeruennes 49
L’intelligence émotionnelle : un nouvel antécédent personnel indirect
de la motivation autodéterminge. .........cceeveeeeereerereeneeeeniereecnenneeeeee s 50
Association entre I’intelligence émotionnelle et la propension a la
CULPADILILE ...t 51

Les antécédents de I’intelligence émotionnelle et de la culpabilité................ 52
Antécédents sociaux de I’intelligence émotionnelle.........ccceeveecerevennens 52
Antécédents sociaux de la propension a la culpabilité........cccceceeerrereneennes 53

Résultats non-significatifS ........cceeveeerreenierrirenserrirenee et ee e eeaeenes 54

Absence d’association entre le soutien social et la propension a la honte...... 54

Absence de lien direct entre I’intelligence émotionnelle et la motivation...... 54

Absence d’association entre I’intelligence émotionnelle et la propension

1A RONLE ....ciiiiiieie ettt et ettt 55

Limites méthodOlOGIQUES .....eeeuuieriiieieiieerteeieerttereeeeceeseesseessreeseessanesaeesenens 55
BUACS FULUIES ..ot ss e ssesse s e esssesas s s sssasssesssssessssssssaesans 56
CONCIUSION. ..ceieteritireiieeeiectercteeereeesrtessseesstessaessraessbesssseessseesssesssessnsesssesssnssnsesnnes 58
REFERENCES......ciutreenretaeesesesessssessssessssssssesssssssssessssssesssessssessssessssssssessncs 59

ANNEXE A .oioiiiititiiiitttnt sttt s 80



TABLEAU 1 :

TABLEAU 2 :

TABLEAU 3 :

TABLEAU 4 :

vi

LISTE DES TABLEAUX

Principales différences entre la culpabilité et la honte.....24

Genre des participants par niveau secondaire.............. 33

Statistiques desCriptives. .. ..ooeeeiuiririreiinineiinennenens 40

Corrélations de Pearson d’ordre z€ro.....coovvvvvennennnnn.. 42



o

vii
LISTE DES FIGURES
FIGURE 1 : Continuum d’autodétermination ..............ceceveennenes 7
FIGURE 2 : Mode¢le de I’intelligence émotionnelle..................... 17
; FIGURE 3 : Associations prévues entre les variables étudices......... 32

FIGURE 4 : Analyses acheminatoires.........cooeevvveruennennennnnenne. 43



RESUME

Au cours des derniéres décennies, de nombreuses études se sont attardées a
démontrer I’influence du soutien social sur la motivation autodéterminée. Par
contre, peu d’études se sont penchées sur les antécédents personnels de cette
variable. Le présent projet vise a remédier a cette lacune en examinant I’influence
de deux variables individuelles de nature affective, soit I’intelligence émotionnelle
et la propension a la culpabilité et a la honte, sur la motivation autonome, tout en
contrélant pour I’effet connu des facteurs sociaux. De fagon plus précise, ce projet
vise a évaluer les associations entre le soutien des enseignants, des parents et des
amis, 1’intelligence émotionnelle, la propension a la culpabilité et a la honte et la
motivation scolaire. En tout, 413 éléves de secondaire 1 a 5 ont complété un
questionnaire évaluant les variables étudi€es. Les résultats révelent que le soutien
des enseignants, des parents et des amis est positivement associé a I’intelligence
émotionnelle, a la propension a la culpabilité et & la motivation scolaire.
L’intelligence émotionnelle est, & son tour, positivement associée a la propension a
la culpabilité. Enfin, la propension a la culpabilité est positivement associée, et la
propension a la honte négativement associée, & la motivation scolaire. Ces résultats
sont discutés en fonction de leur retombées fondamentales pour la recherche sur la
motivation autodéterminée.

Mots clés : Motivation scolaire, autodétermination, soutien des enseignants,
soutien des parents, soutien des amis, intelligence émotionnelle,
culpabilité, honte.



CHAPITRE 1
INTRODUCTION

Le milieu scolaire s’attend a ce que les éléves s’investissent de leur mieux,
qu’ils réussissent et perséverent dans leurs études. En somme, 1’école souhaite que
leurs éléves soient motivés. Nombreuses sont les recherches qui se sont penchées
sur les facteurs qui contribuent a la motivation et la réussite scolaires (voir Guay,
Ratelle & Chanal, 2008 ainsi que Pintrich, 2003, pour une recension des écrits).
Cependant, malgré tous les efforts investis en recherche et en intervention
éducative, la proportion des jeunes québécois de 19 ans qui n’avaient pas obtenu
de diplome du secondaire s’établissait a 18,3 % en 2008 (Ministére de I’Education,
du Loisir et du Sport, 2010). Ceci suggere qu’il y a encore des variables qui
échappent a notre compréhension des mécanismes impliqués dans la réussite

scolaire.

En ce sens, le présent projet aborde cette question sous un angle nouveau
en examinant I’influence de facteurs inédits sur la motivation scolaire. Les
recherches ont établi de longue date 1’effet de variables sociales, telles que le
soutien des enseignants, des parents et des amis, sur la motivation scolaire (pour
une recension a ce sujet, voir Danielsen, Wiium, Wilhelmsen, & Wold, 2010). En
revanche, les variables de nature plus personnelles ont été largement négligées. I1
serait donc pertinent d’examiner I’influence de variables individuelles de nature
émotionnelle sur la motivation scolaire autodéterminée, ce qui est 1’objectif
principal du présent projet. Dans le cadre de cette étude, 1’influence de
I’intelligence émotionnelle et des émotions liées au soi (soit la culpabilité et la
honte) sur la motivation scolaire seront ainsi évaluées. De fagon plus précise, ce
projet se propose d’étudier 1’effet de I’intelligence émotionnelle et de la

propension a la culpabilité et a la honte sur la motivation scolaire, conjointement



avec I’effet connu des facteurs sociaux (c.-a.-d. le soutien des enseignants, des

parents et des amis).

Les sections qui suivent recensent la documentation pertinente a chacun
des concepts qui sont mis en relation dans le présent projet. La premiere d’entre
elles est consacrée a la théorie de 1’autodétermination (Deci & Ryan, 1985; 2002;
2008) qui constitue le fondement conceptuel de la problématique étudiée : la
motivation scolaire. Les sections ultérieures portent sur le soutien social (selon la
théorie de I’évaluation cognitive; Deci & Ryan, 1985; 2002; 2008), I’intelligence

émotionnelle et les émotions liées au soi (culpabilité et honte). Les objectifs et les

hypothéses du projet sont exposés subséquemment.




La motivation scolaire selon la théorie de I’autodétermination

La théorie de I’autodétermination élaborée par Deci & Ryan (1985; 2002;
2008) propose différentes formes de motivations caractérisées par le niveau
d’autonomie qui sous-tend le comportement. La motivation est qualifiée
d’autodéterminée lorsque 1’activité est délibérément choisie par la personne. Pour
Deci (1980), I’étre humain éprouve le besoin d’étre a I’origine de son propre
comportement et ce besoin d’autonomie est une source fondamentale de
motivation. Au contraire, lorsque I’autodétermination est minée, la motivation est
amoindrie et I’individu accomplit alors I’activité afin de répondre & une pression

externe ou interne.

Deci et Ryan (1985; 2002; 2008) propose donc un modéle conceptuel selon
lequel la motivation varie en fonction du degré d’autodétermination du
comportement. Ce modele définit trois formes de motivation principales soit la

motivation intrinseque, la motivation extrinséque et I’amotivation.
La motivation intrinséque

La motivation intrinséque implique un niveau optimal d’autodétermination.
Elle référe au concept de s’engager librement dans une activité et ce, par pur
plaisir et satisfaction personnelle (Deci 1975; 1980). Une personne motivée de
facon intrinséque accomplit I’activité avec curiosité et intérét. L’activité est en
elle-méme une source de gratification, c’est pourquoi elle est qualifiée
d’intrinséque. Par exemple, en milieu scolaire, les éléves ayant une motivation
intrinséque sont ceux qui aiment apprendre, qui sont curieux et qui se livrent a des
activités intellectuelles parce qu’ils trouvent cela stimulant, pour le plaisir
d’acquérir de nouvelles connaissances ou pour le plaisir de se dépasser et

d’exceller (Vallerand et al., 1993).



La motivation extrinséque

Contrairement a la motivation intrinséque ou la personne exécute I’activité
par plaisir et intérét, la motivation extrinséque suppose qu’un individu s’engage
dans une activité en raison des conséquences positives ou négatives qui y sont
associées (Deci & Ryan, 1985; 2002; 2008). L’activité n’est pas une fin en soi
mais plutdt une fagon de susciter des bénéfices ou d’éviter des désagréments. Les
comportements motivés extrinsequement sont donc d’ordre utilitaire. Deci et Ryan
(1985; 2002; 2008) ont proposé quatre types de motivation extrinséque qui varient
selon leur degré d’autodétermination. Présentés en ordre croissant d’autonomie, il
s’agit de la régulation externe, la régulation introjectée, la régulation identifice et
la régulation intégrée (Ryan & Connell, 1989; Ryan, Connell, & Deci, 1985; Ryan,
Connell, & Grolnick, 1990). Tel qu’expliqué ultérieurement, la motivation
extrinséque n’exclut pas d’emblée le libre choix. Certaines formes de motivation
extrinséque sont passives, réactives et non autodéterminées (régulation externe et
introjectée) tandis que d’autres sont proactives et autonomes (régulation identifiée

et intégrée).

La régulation externe représente les comportements qui sont faits
uniquement afin d’obtenir une récompense ou d’éviter une punition. Les
comportements régulés de cette fagon sont totalement gouvernés par une source de
contréle externe a la personne et sont effectués dans I’unique but de répondre & des
contraintes provenant de I’environnement. Par exemple, un éléve ayant une
régulation externe peut aller a I’école parce que ses parents le puniront s’il séche

S€S cours.

La régulation introjectée correspond au stade embryonnaire d’un
processus primaire d’intériorisation par lequel les gens assimilent les raisons de

leur comportement sous la forme d’une pression qu’ils s’imposent & eux-mémes



ou d’émotions reliées au soi. Les comportements gérés par régulation introjectée
ont ainsi pour but d’éviter la honte et la culpabilité ou encore de soutenir I’estime
de soi et ainsi, ressentir de la valeur. En situation d’introjection, la réussite peut
étre vécue avec une grande fierté et gloire. Par contre, en situation d’échec,
I’individu peut ressentir de la culpabilité, de la honte et de la dépréciation de soi. Il
est important de se rappeler que la régulation introjectée n’est pas autodéterminée
puisque ce type de régulation est gouverné par des anciennes contraintes externes
qui sont maintenant internalisées de fagon partielle. En milieu scolaire, ces éléves
sont ceux qui font leurs devoirs pour éviter de se sentir coupables ou honteux de
ne pas les avoir faits. D’autres encore vont étudier par orgueil, pour se prouver

qu’ils sont compétents.

La régulation identifiée, pour sa part, est présente lorsque les raisons pour

s’engager dans une activité sont intériorisées de telle sorte que la personne accorde
| de la valeur au comportement. Elle accomplira, dans ce cas, 1’activité par choix
% parce que celle-ci est jugée importante a ces yeux. Les comportements produits par
; régulation identifiée sont autodéterminés, par comparaison a ceux faits par
régulation introjectée, parce qu’au lieu d’agir par pression interne, la personne
exerce son libre arbitre et choisit de fagon proactive d’agir conformément a ses
valeurs. A 1’école, par exemple, ces éléves sont ceux qui accordent de la valeur a
I’éducation. Ces derniers s’impliquent de fagon active dans leurs études en raison

de leur croyance que le travail scolaire est important et qu’il leur sera utile.

Finalement, le plus haut niveau d’autodétermination de la motivation
extrinséque se retrouve dans la régulation intégrée. Cette forme de motivation
décrit les comportements qui sont en harmonie avec le concept de soi. En effet,
dans la régulation intégrée, les comportements adoptés refletent I’identité de la
personne. Les comportements régulés par intégration peuvent se comparer a ceux

\
|
|
|
régulés par motivation intrinséque puisque les deux sont réalisés par choix et par




volonté personnelle. Cependant, la principale différence entre les deux est que

dans le cas de la motivation intrinséque, la personne accomplit I’activité par intérét

et plaisir alors que dans le cas de la régulation intégrée, le but est toujours
utilitaire. En milieu scolaire, ce sont des éléves qui s’investissent au maximum
puisque le fait d’étre étudiant est une caractéristique centrale de leur personne.
Méme s’ils n’ont pas toujours du plaisir a étudier, ce sont des éléves engagés,

impliqués et trés responsables (Green-Demers & Pelletier, 2003).
L’amotivation

L’amotivation est la derniére composante motivationnelle de la théorie de
Deci et Ryan (1985; 2002; 2008). Ce concept décrit un manque total d’autonomie
et de motivation. L’amotivation se produit quand la personne ne voit pas de lien
entre son comportement et ses conséquences. Cette derniére n’est donc pas en
contact avec les sources de sa motivation. L’amotivation s’apparente a
I’impuissance acquise (Abramson, Seligman, & Teasdale, 1978). Par exemple, il
se peut qu’un éléve soit amotivé s’il va a I’école par habitude, sans comprendre

pourquoi, et qu’il vit cela comme une expérience d’aliénation.
Le continuum d’autodétermination

Les différentes formes de motivation décrites précédemment se situent sur
un continuum unidimensionnel d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985; 2002;
2008) tel qu’illustré & la Figure 1. La différence essentielle entre ces types de
motivation est ainsi le degré d’autonomie du comportement. L’amotivation,
localisée a I’extrémité gauche du continuum, représente le degré le moins élevé
d’autodétermination puisqu’elle exprime une absence de volonté et de motivation.
A I’inverse, la motivation intrinséque représente un niveau optimal
d’autodétermination puisqu’elle est a la base des comportements régulés librement

et par simple plaisir. Les différentes formes de motivation extrinséque sont



classifiées entre ces deux extrémes. La régulation externe, gérée comme son nom
I’indique par pression externe, présente un niveau d’autonomie supérieur a
I’amotivation. L’introjection, qui procéde par pression interne, constitue a son
tour, une augmentation d’autonomie par comparaison a la régulation externe. Les
formes de motivation extrinséque autonomes font suite a I’introjection.
L’identification, décrivant les comportements valorisés et librement choisis, vient
initialement. Enfin, I’intégration constitue 1’apogée de I’autonomie des motifs
extrinséques parce qu’elle symbolise les comportements qui constituent une

expression de soi.

Figure 1. Continuum d’autodétermination (Deci & Ryan, 1985; 2002; 2008)




En résumé, selon la théorie de I’autodétermination (Deci & Ryan, 1985;
2002; 2008), il y a six sous-types de motivation différents qui se distinguent par
leur degré d’autonomie. De plus, il est proposé que les conséquences de la
motivation soient fonction de leur niveau d’autonomie. Plus la motivation est
autodéterminée, plus ses conséquences sont positives. A I’inverse, plus le niveau

d’autonomie de la motivation décroit, plus ses conséquences sont néfastes.
Soutien empirique

Depuis la création de la théorie de 1’autodétermination (Deci & Ryan,
1985; 2002; 2008), de nombreuses €tudes ont documenté sa validité et ce, dans
plusieurs contextes différents. Par exemple, la taxonomie motivationnelle proposée
par Deci et Ryan (1985; 2002; 2008) et ses conséquences ont ét¢ confortées par les
résultats d’études réalisées dans le domaine des sports (Briére, Vallerand, Blais, &
Pelletier, 1995; Vallerand, 2007), de la santé (Pelletier, Dion, Slovinec-D’ Angelo,
Reid, 2004; Silva et al. 2010; Williams, Rodin, Ryan, Grolnick, & Deci, 1998), de
la psychothérapie (Pelletier,Tuson, & Haddad, 1997; Wild, Cunningham, Ryan,
2006; Zeltman, Ryan, & Fiscella, 2004), des loisirs (Pelletier, Vallerand, Green-
Demers, Blais, & Briére, 1995) ou de I’organisation et du travail (Baard, Deci, &

Ryan, 2004; Deci et al., 2001).

La théorie de I’autodétermination (Deci & Ryan, 1985, 2002, 2008) a aussi
été étudiée abondamment dans le cadre d’études en éducation au cours des deux
derniéres décennies (Guay et al., 2008). Ainsi, les études démontrent que plus les
éleves possédent un niveau d’autodétermination élevé, meilleurs sont leurs
résultats scolaires (Fortier, Vallerand, & Guay, 1995; Guay & Vallerand, 1997,
Miserandino, 1996), la profondeur du traitement de I’information (Vansteenkiste,
Simons, Lens, Sheldon, & Deci, 2004) et leur bien-étre (Burton, Lydon,
D'Alessandro, & Koestner, 2006; Levesque, Zuehlke, Stanek, & Ryan, 2004).




Aussi, ces éléves rapportent davantage d’émotions positives en classe, une plus

grande satisfaction a 1’école et éprouvent plus de plaisir a faire leurs devoirs que
les éléves ayant un faible niveau d’autodétermination (Burton et al., 2006;
Levesque et al., 2004; Vallerand, Blais, Briere, & Pelletier, 1989).

11 est ainsi possible de constater que la motivation scolaire autodéterminée
mene a des conséquences bénéfiques de nature variée. Il est donc utile de
s’interroger sur les facteurs qui favorisent son développement et son maintien. Les
travaux antérieurs a ce sujet se sont principalement attardés a I’influence du

soutien social.

Le soutien social selon la théorie de I’évaluation cognitive

La théorie de I’évaluation cognitive a été élaborée afin de mesurer les
effets du contexte social sur la motivation. D’apres la théorie de I’évaluation
cognitive, I’étre humain possede trois besoins psychologiques de base :
I’autonomie, la compétence et I’affiliation interpersonnelle (Deci & Ryan, 1985;
2002; 2008). Selon cette approche, la satisfaction de ces besoins entraine une
augmentation du niveau d’autodétermination en plus de contribuer au bien-étre
psychologique. Au contraire, la non satisfaction de ces besoins nuit au
développement de 1’autodétermination et affecte négativement le bien-étre
psychologique. En ce sens, les agents importants de 1’environnement social (par
exemple, les enseignants, les parents ou les amis) agissent sur la motivation en
favorisant ou en interférant avec la satisfaction des besoins psychologiques
fondamentaux. A cet effet, trois dimensions des comportements interpersonnels
sont ainsi susceptibles d’avoir un effet sur la motivation: le soutien de
1’autonomie, le soutien de la compétence et I’affiliation interpersonnelle (Deci &

Ryan, 1985; 2002; 2008).
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Le soutien de ’autonomie signifie que la personne est encouragée a
réaliser les objectifs qu’elle s’est fixée, a initier des actions ainsi qu’a ne pas avoir
peur d’explorer et d’accepter des tdches importantes pour elle. Une personne dont
’autonomie est soutenue se sent écoutée, appuyée dans ses questionnements et
dans ses réflexions. Elle se sent encouragée & se comporter selon ses valeurs et ses
désirs sans €tre jugée. Soutenir I’autonomie génére des sentiments de liberté et
d’intentionnalité. La personne a la perception d’étre la source de ses choix et ses
comportements, ce qui augmente I’autodétermination de la motivation. A I’opposé,
un style interpersonnel contraignant diminue I’autodétermination car la personne

percoit que son environnement impose ses choix et controle son comportement.

Le soutien de la compétence signifie encourager la personne & développer
ses connaissances et son expérience de fagon a acquérir les informations utiles et
pertinentes a la réalisation de 1’activité. Une composante importante du soutien de
la compétence est la provision de rétroactions constructives sur les réalisations et
la performance. Cela permet a la personne de mieux connaitre ses aptitudes,
d’améliorer ses capacités et de développer ses compétences tout en générant des
perceptions positives de soi. L’augmentation de la perception de compétence

personnelle favorise I’augmentation de 1’autodétermination de la motivation.

Pour sa part, Paffiliation interpersonnelle se caractérise par la possibilité
que la personne puisse développer des relations gratifiantes, authentiques et
chaleureuses dans le cadre de I’activité. Il s’agit de susciter un sentiment
d’appartenance. Une personne dont le besoin d’affiliation est soutenu se sent liée
aux gens avec qui elle fait une activité et elle a I’'impression de travailler avec eux
vers un but commun. L’affiliation est fortifiée si la personne ressent I’intérét et la
préoccupation réelle des autres envers elle. Ces interactions plaisantes contribuent

a augmenter I’autodétermination de la motivation.
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Soutien empirique

Un nombre important d’études dans plusieurs domaines de recherche
permet de défendre 1I’hypothése selon laquelle les facteurs sociaux ont un effet
substantiel sur la motivation. Par exemple, dans le domaine de la santé, le soutien
de I’autonomie et de la compétence offert par les professionnels a contribué a faire
augmenter la motivation des patients a cesser de fumer (Williams, Gagne, Ryan, &
Deci, 2002; William et al., 2006; Williams, Niemiec, & Ryan, 2009), a perdre du
poids et a maintenir un poids santé (Teixeira et al., 2006; Williams, Grow,
Freedman, Ryan, & Deci,1996) ou a adopter un meilleur contrdle de leur taux de
glycémie (Senecal, Nouwen, & White 2000; Williams, Freedman, & Deci, 1998;
Williams, McGregor, Zeldman, Freedman, & Deci, 2004).

Le soutien des entraineurs sportifs a également été¢ examiné et les résultats
de ces €tudes indiquent qu’il contribue a augmenter la motivation et la
persévérance des athlétes (Amorose & Anderson-Butcher, 2007; Conroy &
Coatsworth, 2007; Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse, & Biddle, 2003; Gagné,
Ryan, & Bargmann, 2003; Pelletier, Fortier, Vallerand, & Briére, 2001). D’autres
études ayant eu lieu dans des secteurs variés tels que le travail (Lynch, Plant, &
Ryan, 2005; Meyer, & Gagné, 2008), les relations amoureuses (Blais, Sabourin,
Boucher, & Vallerand, 1990; La Guardia, Ryan, Couchman, & Deci, 2000;
Patrick, Knee, Canevello, & Lonsary, 2007), ou la psychothérapie (Zuroff et al.,
2007) ont également démontré 1’influence du contexte social sur le niveau

d’autodétermination de la motivation des gens.

La théorie de I’évaluation cognitive a aussi ét€¢ mise a 1’épreuve dans le
domaine de I’éducation. Les études a ce sujet examinent I’influence du soutien de
’autonomie, de la compétence et de 1’affiliation par les enseignants, les parents et

les amis sur la motivation des éléves.
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Dans un premier temps, les résultats de ces €tudes révelent que les
enseignants contribuent & promouvoir la motivation chez les éléves s’ils
soutiennent 1’autonomie et la compétence (Ames, 1992; Guay & Vallerand, 1997;
Hardre & Reeve, 2003; Ryan & Grolnick, 1986). Plus précisément, la motivation
est plus €élevée lorsque les enseignants donnent la possibilité aux éléves de prendre
leurs propres décisions, encouragent les initiatives et donnent 1’occasion
d’apprendre par leurs succés et leurs erreurs. A 1’inverse, la motivation est
diminuée par le recours a un style plus contraignant selon lequel les enseignants
s’attendent que les €éléves se conforment a des directives précises, remettent des
travaux selon des dates butoirs, encouragent la compétition ou utilisent un systéme
de récompenses et de punitions (Deci, Koestner, & Ryan,1999; Vansteenkiste et
al., 2004). Comme le mentionne 1’étude de Guay, Ratelle et Chanal (2008), ce
constat se retrouve aux niveaux primaire, secondaire, collégial et universitaire.
Concernant I’affiliation interpersonnelle, les données disponibles indiquent que la
qualité de la relation entre 1’éléve et ’enseignant a également un impact sur la
motivation et I’engagement de 1’éleve a I’école (Furrer & Skinner, 2003; Ryan,
Stiller, & Lynch, 1994). Les éléves qui se sentent appréciés par leur enseignant
rapportent un niveau d’engagement, de motivation et de persévérance plus €levé
que ceux qui se sentent ignorés ou peu importants (Goodenow, 1993; Furrer &

Skinner, 2003; Murdock, 1999).

Dans un deuxiéme temps, les recherches révélent que le soutien des parents
contribue également a la réussite et a la motivation scolaires (Grolnick &
Slowiaczek, 1994; Ratelle, Larose, Guay, & Senecal, 2005). En effet, lorsque les
parents acceptent leur enfant tel qu’il est, offrent une supervision de qualité et
adoptent un style parental supportant I’autonomie, la motivation et la performance

scolaires sont plus élevées (Steinberg, Lamborn, Dornbusch, & Darling, 1992).

Selon Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler et Hoover-Dempey (2005), les parents
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peuvent servir de modele positif en plus d’étre une source de rétroactions
constructives lorsqu’ils sont impliqués dans I’éducation de leur enfant. Ceci
contribue a développer la perception de compétence chez celui-ci. D’autres études
en milieu scolaire démontrent que les enfants qui regoivent de leurs parents plus
d’encouragement a étre autonomes intériorisent beaucoup mieux les contraintes

liées au milieu scolaire (Chirkov & Ryan, 2001; Grolnick, Ryan, & Deci, 1991).

Le soutien des pairs est un troisiéme facteur pouvant influencer la
motivation scolaire mais il a été¢ beaucoup moins étudié que le soutien des
enseignants et des parents. Les études démontrent une association positive entre le
soutien des pairs et I’engagement envers les études, la poursuite de buts pro-
sociaux et scolaires et un concept de soi positif (DuBois, Felner, Brand, Adan, &
Evans,1992; Felner, Aber, Primavera, & Cauce, 1985; Furrer, & Skinner, 2003;
Harter, 1996; Murdock, 1999; Wentzel, 1998; Wentzel, 1999). A I’opposé, les
éléves qui sont rejetés par leurs pairs, qui vivent de 1’isolement social ou qui
s’affilient avec des pairs rebelles, ont plus de chance de devenir eux-mémes
hostiles a I’environnement scolaire et de décrocher de I’école (Hymel, Comfort,

Schonert-Reichl, & McDougall, 1996; Sage & Kindermann,1999; Wentzel, 1999).

En somme, I’influence des figures clés de I’environnement social sur la
motivation des éléves a été¢ documentée de fagon assez exhaustive. Par
comparaison, les antécédents personnels de la motivation scolaire ont
généralement ét¢ ignorés. Le présent projet vise a compléter les connaissances
actuelles relatives a I’effet des variables sociales sur la motivation par 1’étude de
deux antécédents personnels de nature affective. Le premier d’entre eux est
I’intelligence émotionnelle. Etant donné que la motivation extrinséque implique la
gestion des émotions négatives reliées a la tache et que la motivation intrinséque

est alimentée par les émotions positives générées par I’activité, les différences
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individuelles dans I’aptitude a traiter I’information émotionnelle est un précurseur

théorique plausible de la motivation autodéterminée.

L’intelligence émotionnelle

Historique

L’intelligence émotionnelle est un concept dont I’émergence est
relativement récente dans le domaine général de la régulation des émotions
(Ciarrochi, Chan, & Caputi, 2000; Zeidner, Roberts, & Matthews, 2002; 2008).
Ce concept révolutionnaire compléte utilement la vision conventionnelle de
I’intelligence cognitive en mettant I’accent sur I’aspect émotif, personnel et social

du comportement intelligent (Dawda & Hart, 2000; Mayer & Salovey, 1995).

Historiquement, I’ancétre conceptuel de I’intelligence émotionnelle est
I’intelligence sociale (Thorndike, 1920). Plus précisément, Thorndike (1920)
définit I’intelligence sociale comme étant la capacité de percevoir, chez soi et chez
les autres, les états intérieurs, les intentions et les comportements afin d’agir de
fagcon optimale. L’intelligence sociale a agi a titre de précurseur de 1’aspect

interpersonnel de I’intelligence émotionnelle.

Au plan du volet personnel de I’intelligence émotionnelle, on dénote un
seul pionnier : Howard Gardner. Cet auteur a proposé un modele compréhensif de
I’intelligence ou les aspects cognitifs classiques (p. ex. : verbal, mathématico-
logique, spatial, etc.) s’accompagnent de deux dimensions inédites et originales :
I’intelligence interpersonnelle et 1’intelligence intrapersonnelle. La premiére de ces
formes d’intelligence s’apparente fortement au concept d’intelligence sociale qui a
été abord¢ précédemment. La seconde, soit I’intelligence intrapersonnelle, est un
concept novateur qui décrit I’habileté a entrer en contact avec ses propres

émotions, a discriminer entre elles, a traiter cette information émotive en utilisant
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des codes symboliques et a la mettre a profit pour guider et comprendre son propre |
comportement (Gardner, 1983). C’est donc en s’inspirant des recherches sur
I’intelligence sociale ainsi que du modé¢le de Gardner que le concept

« d’intelligence émotionnelle » a été crée.
Conceptualisation

Les auteurs qui ont créé le concept de ’intelligence émotionnelle et qui
ont donné le coup d’envoi pour la recherche dans ce domaine sont Peter Salovey et
John Mayer (1990). Leur théorie a ce sujet sera présentée en détail a la prochaine
section. Pour I’instant, soulignons que, depuis la parution de leur article
fondamental en 1990, plusieurs auteurs se sont intéressés a définir I’intelligence
émotionnelle. Ceux qui sont le plus fréquemment cités sont Goleman (1995), Bar-
On (1997) ainsi que Cooper et Sawaf (1997).

Malgré le fait que Goleman (1995) ait vulgarisé I’intelligence émotionnelle
au moyen d’un livre de psychologie populaire, la rigueur qu’il a employée a fait de
son best-seller un ouvrage de référence. Pour cette raison, plusieurs chercheurs le
citent dans leurs travaux (Matthews, Zeidner, & Roberts, 2007; Mayer, Salovey, &
Caruso, 2000; Newsome, Day, & Catano, 2000; Schutte et al., 1998). D’aprés
Goleman (1995), I'intelligence émotionnelle est un ensemble d’attributs de la
personnalité et d’habiletés qui inclut la sociabilité, I’ardeur et la persistance, la
capacité a s’auto-motiver, a contréler ses impulsions et & gérer ses humeurs. Bar-
On (1997) divise I’intelligence émotionnelle en cinq grandes catégories : les
habiletés intrapersonnelles, interpersonnelles, adaptatives, de gestion de stress, et
la propension au bonheur et a I’optimisme. Enfin, Cooper et Sawaf (1997)
proposent un modele selon lequel I’intelligence émotionnelle comprend quatre
poles : le savoir émotionnel, les aptitudes émotionnelles, la profondeur

émotionnelle et I’alchimie émotionnelle, soit I’habileté a utiliser les émotions pour
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déclencher la créativité.

Bien qu’intéressantes, ces approches sont conceptuellement moins
articulées et plus controversées que le modéle original de Salovey et Mayer
(1990). Une critique fréquemment citée est qu’elles confondent des traits de
personnalité (par exemple, la propension a I’optimisme, Bar-On, 1997) avec des
aptitudes émotionnelles. Ainsi, en dépit de la multiplicité des travaux théoriques
sur I’intelligence émotionnelle, c’est le modéle initial de Salovey et Mayer (1990)
qui a principalement fait école et qui est le plus largement mis a profit dans la

documentation scientifique.

L’intelligence émotionnelle selon Salovey et Mayer (1990) : conceptualisation

originale

Le modele théorique développé par Salovey et Mayer (1990) est de loin le
plus utilisé dans le domaine de I’intelligence émotionnelle en raison notamment de
sa clarté et de sa cohérence (Schutte et al., 1998). Dans la premiére version de ce
modele, I’intelligence émotionnelle est constituée de trois catégories d’habiletés: la
capacité a évaluer et & exprimer 1’émotion, la capacité a gérer ’émotion et la

capacité a utiliser I’émotion de fagon adaptative (voir la Figure 2).

Identifier les émotions chez soi et chez autrui. Selon Salovey et Mayer
(1990), la capacité a évaluer ses propres émotions avec précision et a les exprimer
est une dimension fondamentale de I’intelligence émotionnelle. Un des médias qui
permet d’évaluer et d’exprimer 1’émotion est le langage. Apprendre a propos de
I’émotion dépend donc, en partie, de la capacité d’en parler clairement. Cet
apprentissage social entre en interaction avec 1’habileté d’introspection ainsi que
’habileté a former des propositions cohérentes sur la base de cette introspection.
Apprendre a observer son langage non-verbal est aussi un moyen d’évaluer et

d’exprimer ses émotions. La perception non-verbale de 1I’émotion chez I’autre
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constitue la contrepartie interpersonnelle de cette dimension de I’intelligence
émotionnelle. Salovey et Mayer (1990) notent qu’il y a de grandes variations
individuelles dans I’interprétation des émotions chez autrui tel qu’illustré par les
études portant sur les expressions faciales. L’empathie est une autre habileté
importante reliée & la perception de I’émotion chez I’autre. Cette capacité a
comprendre 1’émotion que vit une autre personne et de la ré-expérimenter soi-
méme est une caractéristique centrale du comportement émotionnellement
intelligent. Elle sert de motivateur pour les comportements altruistes et, au méme
titre que la perception non-verbale de I’émotion chez I’autre, elle aide & mesurer
avec précision les réponses affectives de I’autre et a choisir une réponse

comportementale qui est adaptée socialement.

Figure 2. Mod¢le de P’intelligence émotionnelle

D’aprés Salovey, P., & Mayer, J. D. (1990). Emotional intelligence.
Imagination, Cognition and Personality,(9), 185-211.
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Gérer les émotions chez soi et chez autrui. Une personne peut vivre
I’expérience émotionnelle & différents niveaux : le niveau direct et le niveau
réfléchi (Salovey & Mayer, 1990). Le niveau réfléchi, qualifié de méta-émotif,
comprend les pensées et les émotions secondaires provoquées par 1I’émotion
initiale. Le niveau méta-émotif permet aussi I’acces a des connaissances en lien
avec ses propres émotions et celles des autres. Ces connaissances contribuent a
I’habileté a contréler, a évaluer et a gérer les émotions. La régulation de I’humeur
se produit souvent de fagon automatique. Par exemple, il n’est pas nécessaire de
prendre une décision consciente pour devenir triste en présence d’une tragédie
(Salovey & Mayer, 1990). En revanche, il y a des méta-expériences qui sont
conscientes et ou des renseignements sont accessibles afin, entre autres, de gérer
I’humeur. La régulation des émotions est un moyen utilisé par la plupart des gens.
Une personne qui est intelligente émotionnellement sera toutefois particuliérement

habile lorsqu’il s’agit de gérer ses émotions et celles des autres.

Utiliser les émotions de facon adaptative. Finalement, la capacité a
utiliser I’émotion de fagon adaptative fait référence a 1’habileté a exploiter ses
propres émotions afin de résoudre des problémes. Ainsi, I’émotion peut étre
utilisée pour faciliter la cognition ou favoriser la réalisation de comportements et
optimiser ainsi le fonctionnement quotidien. D’aprés Mayer (1986) et Isen (1987),
I’émotion peut faciliter la cognition en permettant une flexibilité accrue dans la
planification, en encourageant la pensée créative et en contrdlant 1’attention. Les
changements d’humeur affectent la flexibilité de la planification. Les émotions
peuvent également altérer I’organisation et ’utilisation de I’information contenue
en mémoire (Salovey et Mayer, 1990). Isen (1987) démontre que lorsqu’un
individu vit des émotions positives, il intégre mieux I’information et semble étre
plus créatif dans 1’¢élaboration de stratégies cognitives. Les gens dont I’humeur est

positive ont plus de facilité lorsqu’il s’agit de découvrir la structure sous-jacente
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d’un ensemble d’informations ou de faire de la résolution de probleme créative.
Enfin, I’émotion peut étre utilisée de fagon adaptative pour favoriser la réalisation
du comportement. En effet, les €tats affectifs constituent d’excellentes sources de
motivation et les gens qui réussissent bien a moduler leurs émotions sont plus &
méme de gérer I’effort nécessaire pour entreprendre des taches exigeantes et pour

persévérer dans leur réalisation.
Modéle de Mayer et Salovey (1997) : version révisée

En 1997, Mayer et Salovey ont proposé un modele révisé de I’intelligence
émotionnelle dans lequel ils reprennent les composantes présentées ci-haut tout en
mettant ’emphase sur les composantes cognitives de I’intelligence émotionnelle
(c.-a.-d., utilisation de I’émotion a des fins utiles). Ce modéle révisé représente
I’intelligence émotionnelle en quatre dimensions. Tout comme le modele initial, la
premiére de ces dimensions est la perception, 1’évaluation et I’expression de
I’émotion. La quatriéme dimension est équivalente a la deuxiéme dimension du
modele initial et elle comprend la gestion de ses propres émotions et de celle
d’autrui. La deuxi¢me et la troisiéme dimension du modele révisé constituent une
évolution de la troisieme dimension de I’ancien modele (c.-a.-d., I’habileté a
utiliser ’émotion de fagon adaptative). La deuxiéme dimension du nouveau
modele référe a I’émotion comme facilitateur de la pensée ou I’émotion est utilisée
pour améliorer le processus cognitif. La troisieme est identifiée comme étant la
compréhension cognitive de I’émotion permettant d’analyser et d’employer les
connaissances émotionnelles. En somme, 1’ancien et le nouveau modéle sont
relativement similaires, la distinction principale entre eux étant la scission de la
troisieme dimension de 1’ancien modéle en deux éléments distincts dans le

nouveau modéle.
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Le présent projet repose sur les fondements théoriques du modéle initial de
Salovey et Mayer (1990). En effet, pour des raisons conceptuelles, ce modéle
présente plusieurs avantages pour la population cible (les éléves du secondaire)
dont une meilleure représentation de 1’état présent du développement émotionnel
(Schutte et al., 1998). La division de I’aptitude & utiliser I’émotion de fagon utile
en deux composantes représentant la facilitation de la pensée et la compréhension
fonctionnelle de I’émotion est surtout utile pour évaluer le potentiel a évoluer de
fagon adaptative dans un environnement nécessitant une compréhension et une
utilisation sophistiquée de I’émotion (p. ex.: milieu organisationnel). Il nous
semble plus pertinent de viser les processus de base dans le contexte de la présente
étude. Enfin, d’un point de vue plus pratique, mentionnons que le seul instrument
disponible pour mesurer les notions du modele révisé (le MSCEIT; Mayer,
Salovey, & Caruso, 2002) est en langue anglaise et il ne peut pas étre traduit et
adapté en francais car il est protégé par des droits d’auteurs exclusifs de nature

commerciale.
Soutien empirique

Les recherches de Mayer, Salovey et leurs colleégues (Mayer, Caruso, &
Salovey, 1999; 2000; 2004; Mayer & Geher, 1996; Mayer & Salovey, 1997,
Salovey, Hsee, & Mayer, 1993; Salovey & Mayer, 1990) ont €té les premiéres
études fondamentales abordant la structure et les dimensions de I’intelligence
émotionnelle. Leurs travaux ont établi les fondements nécessaires au
développement du domaine de I’intelligence émotionnelle. Les études
psychométriques portant sur le développement d’instruments de mesure comme le
MSCEIT (Mayer et al., 2002) ou I’Echelle d’Intelligence Emotionnelle (Schutte et

al., 1998) ont également contribué a I’essor de ce domaine.
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La notion d’intelligence émotionnelle a surtout été étudiée dans trois
spheres différentes : en psychologie du travail, en santé ainsi qu’en milieu scolaire
(Humphrey, Curran, Morris, Farrell, & Woods, 2007; Matthews, Zeidner, Roberts,
2007). Dans le domaine de la psychologie du travail, plusieurs recherches ont
étudié les associations entre I’intelligence émotionnelle et des variables liées a la
performance professionnelle (Higgs, 2004; Sy & C6té, 2004) ainsi que les
relations entre I’intelligence émotionnelle et des variables interpersonnelles telles
que le leadership ou I’efficacité du travail d’équipe (George, 2000; Palmer, Walls,
Burgess, & Sough, 2001; Sosik & Megerian, 1999). Ainsi, les individus étant
émotionnellement intelligents démontraient un niveau de performance au travail
supérieur (Douglas, Frink, & Ferris, 2004; Higgs, 2004; Jordan, Ashkanasy,
Hartel, & Hooper, 2002; Thi Lam & Kirby, 2002) et étaient plus susceptibles
d’avoir des relations de travail harmonieuses (Abraham, 2005; Lopes, Salovey,
Coté, & Beers, 2005). De méme, dans le domaine de la santé, des études
démontrent que les individus ayant une intelligence émotionnelle élevée vivent
moins de stress, présentent une meilleure santé et un bien-étre accru, démontrent
une meilleure gestion de la performance et sont moins a risque de vivre de
I’épuisement professionnel (Gerits, Derksen, Verbruggen, & Katko, 2005; Slaski,
& Cartwright, 2003).

La notion d’intelligence émotionnelle a également capté 1’attention de la
recherche éducative (Humphrey, Curran, Morris, Farrell, & Woods, 2007,
Matthews, Zeidner, & Roberts, 2007). De récentes études démontrent un lien entre
I’intelligence émotionnelle des éléves de niveau primaire, secondaire et collégial,
la réussite scolaire, le niveau d’adaptation et le mieux-étre des éléves ( Jordan,
McRorie, & Ewing, 2010; Nelson, 2010; Song, Huang, Peng, Law, Wong, &
Chen,2010). La compétence émotionnelle semble également aider les enfants &

avoir une meilleure attention en classe (Trentacosta, Izard, Mostow, & Fine,
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2006). L’étude de Brackett, Mayer et Warner (2004) démontre que chez des
étudiants de niveau collégial, I’inaptitude a percevoir les émotions et a les utiliser
afin de faciliter la pensée est associée a des conséquences négatives telles que la
consommation de drogues illégales et d’alcool, les comportements déviants et de
pauvres relations interpersonnelles. Au contraire, une intelligence émotionnelle
élevée tend a améliorer la performance (Zins, Weissberg, Wang, & Walberg,
2004) et a réduire les risques d’abus de drogue, de probleme de santé mentale et de
délinquance (Greenberg, Kusché, & Riggs, 2004; Kam, Greenberg, & Walls,
2003).

En somme, I’intelligence émotionnelle a été associée a une vaste gamme
de conséquences par la recherche en psychologie du travail, en santé et en
éducation. Le présent projet s’intéresse a I’influence de I’intelligence émotionnelle
sur une nouvelle conséquence €ducative : la motivation scolaire. Ce projet
s’intéresse également a un antécédent affectif additionnel de la motivation dont la
nature est moins générale que I’intelligence émotionnelle. Il s’agit de la
propension a la culpabilité et a la honte. Selon la théorie de 1’autodétermination
(Deci & Ryan, 1985; 2002; 2008), les dynamiques motivationnelles issues de la
pression exercée par les émotions li€es au soi sont regroupées au sein d’une
dimension unique : la régulation introjectée. Les travaux contemporains réalisés
par June Tangney et ses collégues, présentés a la section suivante, suggerent une
distinction intéressante susceptible d’enrichir notre compréhension des propriétés
motivationnelles de la culpabilité et de la honte. En effet, selon cette approche, la

culpabilité mobilise le comportement tandis que la honte inhibe I’action.
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Les émotions liées au soi : la propension 2 la culpabilité et a 1a honte

Fondements conceptuels

La culpabilité et la honte font partie de la famille des émotions liées au soi
(Tangney, 1991; Tangney, 2003; Tangney & Dearing, 2002; Tangney & Fischer,
1995). Celles-ci sont des émotions riches qui relévent d’importantes fonctions
d’autorégulation par lesquelles la personne s’évalue et pose des jugements en se
référant a des normes morales, des attentes personnelles et des conventions
sociales (Tangney, 2003). La culpabilité et la honte sont donc sources de
rétroactions critiques importantes sur les pensées, les intentions et les

comportements liés a soi.

Bien que, comme le démontrent Tangney et Dearing (2002), la culpabilité
et la honte soient souvent confondues, ces émotions se différencient I’une de
’autre par des caractéristiques importantes regroupées en trois catégories
principales : la cible de I’attribution, I’expérience phénoménologique et les

caractéristiques motivationnelles (voir Tableau 1).

La culpabilité et la honte se distinguent aussi par leur expérience
phénoménologique. Toujours selon Tangney et Fischer (1995) ainsi que Tangney
et Dearing (2002), la culpabilité est une expérience de tension, d’agitation, de
regrets et de remords. En contraste, la honte améne I’individu a se sentir inadéquat,
petit, sans valeur, inutile, sans défense, triste et impuissant. La culpabilité se
caractérise ainsi par des affects plus circonscrits de nature anxieuse tandis que la
honte se caractérise par des affects plus généralisés de nature dépressive. La honte

est habituellement une expérience plus douloureuse que la culpabilité.
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Tableau 1. Principales différences entre la culpabilité et la honte

Culpabilité Honte
Cible des attributions Comportement Concept de soi
_ spécifique (Je suis ceci)
(J'al fait ceci)
Expérience Tension, agitation, Sentiment d’étre
phénoménologique regret et remord inadéquat, petit, sans
valeur, triste et
impuissant.
Caractéristiques Désir de reconnaitre  Désir de se cacher,
~ motivationnelles leurs torts, de - fuir, éviter les
- - S’excuser ef de  situations ou -
réparer les torts externaliser le blame
causés o

Adapté du tableau « Key Similarities and Differences between Shame and Guilt »
dans Tangney, J. P., & Dearing, R. L. (2002). Shame and Guilt. New York: The
Guilford Press.

Enfin, la culpabilité et la honte se différencient également en fonction de
leurs particularités motivationnelles. Les gens vivant de la culpabilité sont
motivés par le désir de reconnaitre leurs torts, de s’excuser et de réparer les
dommages subis. En ce sens, la culpabilité est une émotion constructive
puisqu’elle maintient le soi intact et qu’elle améne la personne a étre proactive.
Pour leur part, les gens vivant de la honte ressentent le désir de se cacher, de fuir,
d’éviter les gens et les situations associées a I’expérience de honte et méme parfois

le désir de riposter avec hostilité afin de défendre leur soi atteint.



11 est utile de noter que Tangney et ses collegues (Tangney & Dearing,

2002; Tangney & Fisher, 1995) se sont principalement intéressés a la tendance a
ressentir de la culpabilité ou de la honte. Ces facteurs émotionnels sont ainsi
définis comme des dispositions personnelles qui représentent des traits stables

désignés par les termes de propension a la culpabilité et a la honte.
Soutien empirique

I1 est possible de répertorier la majorité des travaux qui ont été effectués au
sujet de la culpabilité et de la honte en deux catégories : les études portant sur la
santé mentale et les études portant sur les variables comportementales et

interpersonnelles.

La propension a vivre de la honte est reliée a une grande variété de troubles
de santé mentale ainsi qu’a des symptomes de psychopathologie. En effet, la
propension a la honte a été associée positivement, et la propension a la culpabilité
négativement, a la symptomatologie dépressive (Orth, Berking, & Burkhardt,
2006; Tangney, Wagner, & Gramzow, 1992; Tilghman-Osborne, Cole, Felton, &
Ciesla, 2008), aux troubles alimentaires (Sanftner, Barlow, Marschall, & Tangney,
1995) et 4 la dépendance a 1’alcool (Dearing, Stuewig, & Tangney, 2005; Stuewig,
Tangney, Mashek, Forkner, & Dearing, 2009). Ceci suggére que la propension a la
honte est un style affectif inadapté ayant des implications négatives pour
I’ajustement psychologique d’une personne tandis que la propension a la
culpabilité témoigne d’un ajustement émotif fonctionnel (Tangney, Burggraf, &

Wagner, 1995).

Concernant les variables comportementales et interpersonnelles, les
recherches établissent que la propension a la honte est positivement corrélée aux
comportements inadaptés de gestion de colére et d’hostilité (p. ex.: agressions

directes, indirectes et déplacées, intentions malveillantes, haine envers soi-méme),
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ainsi qu’a ’externalisation du blame (Bennett, Sullivan, & Lewis, 2005; Hoglund
& Nicholas, 1995; Tangney, Wagner, Fletcher, & Gramzow, 1992; Tangney,
Wagner, Hill-Barlow, Marschall, & Gramzow, 1996). Contrairement a la honte, la
propension a la culpabilité est inversement reliée a I’externalisation du bldme et
aux indices de colére, d’hostilité et de ressentiment (Stuewig, Tangney, Heigel,
Harty, & McCloskey, 2010; Tangney, Wagner, Fletcher, & Gramzow, 2001). De
plus, la culpabilité est reliée positivement a I’utilisation de stratégies prosociales
de gestion de colére incluant les intentions constructives, les actions correctives et
les discussions non-hostiles (Ferguson, Stegge, Miller, & Olsen, 1999; Paulhus, ,
& Tracy, 2004; Tangney et al., 1996).

Les émotions liées au soi semblent également jouer un role dans la
résolution des problémes interpersonnels. Covert, Tangney, Maddux, & Heleno
(2003) se sont penchés sur les habiletés des gens a résoudre leurs Robins,
Trzesniewski problémes lorsque ces derniers vivaient de la culpabilité et de la
honte. IlIs ont trouvé que la propension a vivre de la culpabilité était positivement
reliée a la qualité des solutions trouvées face aux problémes interpersonnels
communs, a 1’auto-efficacité lors de la mise en ceuvre des solutions ainsi qu’a la
volonté de résoudre les conflits interpersonnels. A I’inverse, la propension a vivre
de la honte était négativement corrélée a la qualité des solutions générées, a 1’auto-
efficacité lors de I’application des solutions et a ’efficacité attendue de leurs
solutions. Ceci suggére que les problémes interpersonnels des gens sujets a vivre
de la honte sont causés par le fait que cette émotion diminue les habiletés a
résoudre des problémes par des solutions efficaces et appropriées ou diminue la
confiance en I’habileté a appliquer ces solutions (Covert, Tangney, Maddux, &

Heleno, 2003; Tangney & Dearing, 2002).
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Vers une intégration des antécédents personnels et sociaux de la motivation

Le présent projet évalue conjointement 1’influence d’antécédents
personnels et sociaux de la motivation scolaire autodéterminée. L’impact du
soutien des enseignants, des parents et des amis sur la motivation scolaire est
documenté de longue date. En revanche, I’étude des antécédents personnels de la
motivation est un domaine nouveau. Ce projet s’intéresse plus précisément a deux
antécédents personnels de nature affective : I’intelligence émotionnelle et la
propension a la culpabilité et a la honte. Il s’agit de la contribution principale de ce
projet a ’avancement des connaissances. L’intégration conceptuelle de I’influence
connue du soutien social et de I’effet possible des antécédents personnels
examinés ici sur la motivation souléve plusieurs questions : pourquoi est-ce
pertinent de proposer que I’intelligence émotionnelle et la propension a la
culpabilité et a la honte soient des antécédents de la motivation autodéterminée?
Comment est-ce que ces deux antécédents de nature affective interagissent entre
eux? Pourquoi est-ce utile d’étudier concurremment I’impact du soutien social, de
I’intelligence émotionnelle et de la propension a la culpabilité et a la honte sur la

motivation scolaire? Comment ces variables s’associent-elles entre elles?
Intelligence émotionnelle et motivation

L’intelligence émotionnelle favorise la motivation puisque, selon Salovey
et Mayer (1990; Salovey et al., 1993), elle permet une utilisation optimale des
émotions comme source méme de motivation. Il est suggéré ici que I’intelligence
émotionnelle est un antécédent de la motivation autodéterminée puisqu’elle facilite
la gestion des émotions négatives générées par les activités extrinséques et
favorise I’émergence d’émotions positives engendrées par les activités de nature
intrinséque. Les résultats d’études isolées (Green-Demers, 2005; Saad, 2011)

offrent un appui préliminaire a cette idée nouvelle. En effet, Green-Demers (2005)
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a identifié une association positive entre I’intelligence émotionnelle et la
motivation scolaire autodéterminée d’éléves du secondaire tandis que Saad (2011)
a identifié une association similaire entre I’intelligence émotionnelle et la
motivation professionnelle de policiers ceuvrant dans le recrutement

d’informateurs au sein des milieux criminels organisés.
Propension a la culpabilité et 4 1a honte et motivation

Tangney et ses collégues (Tangney & Dearing, 2002; Tangney & Fischer,
1995) proposent que les émotions liées au soi ont des conséquences
motivationnelles. Plus précisément, d’apres ces auteurs, la culpabilité tend a
produire une motivation proactive (« approach motivation ») orientée vers la
réparation des torts et des dommages réels ou anticipés et vers le rapprochement
social (p. ex. : présentation d’excuses, comportements compensatoires). A
I’inverse, d’aprés Tangney et ses collegues (Tangney & Dearing, 2002; Tangney
& Fischer, 1995), la honte génére une motivation d’évitement en raison des
perceptions d’impuissance et de menace pour I’ego qui lui sont inhérentes, ce qui
favorise I’inaction. En dépit de ces assertions théoriques sur les conséquences
motivationnelles mobilisatrices de la culpabilité et inhibitrices de la honte, peu
d’études empiriques ont cherché a associer directement ces variables et seuls
quelques travaux pilotes étayent cette notion avant-gardiste (Green-Demers,
Coutu, & Pelletier, 2004; Green-Demers, Coutu, & Lauzon, 2010). En accord avec
les arguments théoriques et empiriques précites, il est proposé ici que la
propension a la culpabilité et a la honte constitue un antécédent de la motivation

autodéterminée.
Associations entre P’intelligence émotionnelle et les émotions liées au soi

Puisque I’intelligence émotionnelle et la propension a la culpabilité et a la

honte sont des variables d’essence affective, il est logique de présupposer qu’elles
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sont associées entre elles. Au-dela de cette affinité naturelle, ces variables peuvent
également étre mises en relation de fagon fonctionnelle. L’intelligence
émotionnelle est un concept plus général et plus complexe qui représente un
ensemble d’aptitudes affectives. La propension a la culpabilité et a la honte sont
des concepts plus spécifiques et plus ciblés qui décrivent une différence
individuelle importante dans les patrons de réaction des émotions liées au soi.
Parce que I’intelligence émotionnelle représente un ensemble d’habiletés
affectives élargi, et la propension a la culpabilité et a la honte une tendance
personnelle particuliére, il semble logique de proposer que I’intelligence
émotionnelle est un antécédent de la propension a la culpabilité et & la honte. De
plus, la propension a la culpabilité est une disposition constructive tandis que la
propension a la honte est une disposition néfaste. Il est donc suggéré ici que les
personnes qui présentent un niveau élevé d’intelligence €émotionnelle ont une
compréhension implicite du caractére fonctionnel de la culpabilité et de la nature
destructrice de la honte. De fagon plus précise, il est proposé que I’intelligence
émotionnelle est positivement associée & la propension a la culpabilité et

négativement associée a la propension a la honte.
Antécédents sociaux et affectifs de la motivation

Les variables sociales, telles que le soutien des parents, des enseignants et des
amis, ont ét¢ abondamment étudiés et sont reconnues comme étant la principale
source d’influence des comportements régulés par autodétermination. Une
recherche rapide a ce sujet effectuée dans la base de données PsychArticles
recense pres de 2000 articles. Par contre, peu d’études se sont penchées sur les
variables personnelles dans le développement et le maintien de la motivation
autodéterminée. A ce sujet, Green-Demers (1997) souligne le paradoxe reli¢ au
déséquilibre des connaissances disponibles afférent aux processus interpersonnels

et intrapersonnels associés a I’autodétermination. En effet, nombreuses sont les
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connaissances associées aux facteurs sociaux liés a ’autodétermination alors qu’il
y a peu d’information disponible sur les moyens par lesquels les gens contribuent a
réguler de fagon autonome leurs comportements. La finalité centrale du présent
projet est de mesurer I’influence du soutien des enseignants, des parents et des
amis, de I’intelligence émotionnelle et des émotions liées au soi sur la motivation
scolaire autodéterminée afin de démontrer leurs contributions uniques et

respectives.
Associations entre les antécédents sociaux et affectifs de la motivation

Soutien social et intelligence émotionnelle. Les habiletés émotionnelles sont
acquises par socialisation (Dunn, 2003; Saarni, 2008; Widen & Russell, 2008). 11
est donc plausible de concevoir que le soutien social est un facteur susceptible de
favoriser leur développement. Il est proposé ici que le soutien des enseignants, des

parents et des amis sera associ¢ positivement a I’intelligence émotionnelle.

Soutien social et émotions liées au soi. Les émotions de base comme la joie,
la tristesse et la colére sont innées et universelles (Ekman & Freisen, 1986;
Ekman, Friesen, & Ancoli, 2001). Par contraste, les émotions liées au soi sont
acquises par socialisation (Lagutta & Thompson, 2007; Lewis, 2007). De plus, il
est plus facile de faire face a ses lacunes et a ses erreurs quand le climat social est
bon et quand la personne se sent soutenue. A I’inverse, si le climat social est
contraignant, dévalorisant et hostile, la probabilité que cela favorise les
expériences de honte est accrue. Il est ainsi proposé ici que le soutien des
enseignants, des parents et des amis est positivement associé a la propension a la

culpabilité et négativement associé a la propension a la honte.
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La présente étude

Objectif

La présente étude s’intéresse & la compréhension des précurseurs sociaux et
émotionnels de la motivation scolaire. Plus précisément, I’objectif de ce projet est
d’examiner les interrelations entre le soutien des enseignants, des parents et des
amis, I’intelligence émotionnelle, les émotions liées au soi (c.-a.-d. la propension a

la culpabilité et a la honte) et la motivation chez des éléves de niveau secondaire.
Hypothéses

Les hypotheses de recherche sont détaillées ci-dessous et elles sont

représentées graphiquement a la Figure 3.

1) Le soutien des enseignants, des parents et des amis sera associé
positivement a I’intelligence émotionnelle, a la propension & la culpabilité
et a la motivation scolaire;

2) Le soutien des enseignants, des parents et des amis sera associé de fagon
négative a la propension a la honte;

3) L’intelligence émotionnelle sera positivement associée a la motivation
autodéterminée;

4) L’intelligence émotionnelle sera positivement associée a la propension a la
culpabilité et négativement associée a la propension a la honte;

5) La propension a la culpabilité sera positivement associée, et la propension

a la honte négativement associée, a la motivation scolaire autodéterminée.
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CHAPITRE 2
METHODE

Participants et procédure

L’échantillon est constitué de 413 €léves francophones recrutés dans une
école secondaire de la région de I’Outaouais. Cet échantillon comportait 210 filles
(51%) et 203 (49%) gargons de secondaire 1 4 5. La moyenne d’4ge des
participants est de 14,50 ans (£.7. = 1,52). La distribution du genre des
participants par niveau est présentée au Tableau 2. Les participants ont complété

le questionnaire en classe pendant une période prévue a cet effet.

Tableau 2. Genre des participants par niveau

Niveau ~ Gargons ;  Filles

Secondaire 1 46 (23%) 730 (14%)

~ Secondaire 2 38(19%) 32(15%)

Secondaire 3 34(17%) 48 (23%)
Secondaire4  53(26%) < 69(33%)
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Instruments

Le questionnaire distribué aux participants (voir Annexe A) comprend
quatre instruments de mesure congus pour €valuer le soutien des enseignants, des
parents et des amis, 1’intelligence émotionnelle, les émotions liées au soi et la

motivation scolaire.

Le soutien des enseignants, des parents et des amis. La perception du
soutien offert par les personnes importantes de 1’environnement social des €léves a
6té évaluée au moyen de ’Echelle des Comportements Interpersonnels (ECI;
adapté d’apres Pelletier & Otis, 2002). Les participants ont complété cette mesure
a trois reprises (c.-a.-d., une fois pour les enseignants, une fois pour les parents et
une fois pour les amis). L’ECI est un instrument de 12 items qui comporte 3 sous-
échelles (4 items/sous-échelle) : le soutien de I’autonomie, le soutien de la
compétence et I’affiliation interpersonnelle. Les participants ont répondu aux
énoncés constituant I’ECI sur une échelle de Likert de 1 & 7 (1= « Pas du tout »;
4= « Moyennement »; 7= « Tout a fait »). La structure de ’ECI a été corroborée
au moyen d’analyses factorielles exploratoires et confirmatives. La validité de
construit de cet instrument a été documentée au moyen de corrélations avec une
variété de construits psychologiques et comportementaux pertinents. Lors de la
présente étude, la cohérence interne (o de Cronbach) des sous-échelles variait de
.79 a .85 pour les enseignants, de .79 a .90 pour les parents et de .74 a .90 pour les
amis. Pour les fins de la présente étude, des scores globaux de soutien de la part
des enseignants, des parents et des amis ont été générés en additionnant tous les

items des 3 sous-échelles pour chacun de ces groupes sociaux.

L’intelligence émotionnelle. Ce concept a été mesuré au moyen de
I’Echelle d’Intelligence Emotionnelle (EIE; adapté d’aprés Schutte et al., 1998).

Cet outil comporte 33 items divisés en 3 sous-échelles qui correspondent au
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modele de Salovey et Mayer (1990, Salovey, Hsee, & Mayer,1993) : I’aptitude a
identifier les émotions chez soi et autrui (10 items), ’aptitude a gérer les émotions
chez soi et autrui (10 items) ainsi que 1’habileté a utiliser les émotions de fagon
adaptative (13 items). Les participants ont évalué les énoncés de I’EIE au moyen
d’une échelle de Likert de 1 a 7 (1= « Jamais »; 4= « Parfois »; 7= « Souvent »).
La structure de la version originale anglaise de I’EIE a été corroborée au moyen
d’analyses factorielles exploratoires et confirmatives (Ciarrochi, Chan, & Bajgar,
2001; Ciarrochi, Deane, & Anderson, 2002 ; Schutte, Malouff, Simunek,
McKenley, & Hollander, 2002) et sa fidélité a ét€ documentée au moyen
d’analyses de cohérence interne (.78 < a < .87) et de stabilité temporelle (» = .78;
Carrochi et al., 2001; Petrides & Furnham, 2000; Schutte et al., 2002; Saklofske,
Austin, & Minski, 2003). L’EIE a donné lieu a une traduction paralléle renversée
(Vallerand, 1989) vers le frangais. Les propriétés psychométriques de la version
francophone (analyse factorielle confirmative, validité convergente, cohérence
interne) étaient satisfaisantes (Green-Demers & Legault, 2011). Dans le cadre de
la présente étude, la cohérence interne (o de Cronbach) des sous-échelles variait
de .76 4 .78. Pour les fins du présent projet, un score global d’intelligence

émotionnelle a été obtenu en calculant la somme de tous les items de I’EIE.

Les émotions liées au soi. Le test des émotions liées au soi pour
adolescents a été utilisé pour évaluer la propension a la honte et a la culpabilité
(TOSCA-A; Tangney, Wagner, Gavlas, & Gramzow, 1991). Le TOSCA-A est
constitué d’un ensemble de 10 vignettes suivies des énoncés de culpabilité et de
honte (10 énoncés/sous-échelle). Les participants ont répondu au moyen d’échelles
de Likert de 1 a 7 (1= « Pas du tout »; 7= « Tout a fait »). La cohérence interne de
la version originale anglaise du TOSCA-A varie de .77 a .84 pour les deux sous-
échelles (Tangney & Dearing, 2002). Le TOSCA-A a été traduit en frangais grace

a une procédure de traduction paralléle renversée (Vallerand, 1989) par Gadbois,
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Legault, & Green-Demers (2007). La structure factorielle de la version
francophone du TOSCA-A a été confortée au moyen d’une analyse confirmative et
sa validité convergente a été documentée au moyen de corrélations avec des
construits psychologiques et comportementaux pertinents. Lors de la présente
étude, la cohérence interne (oo de Cronbach) des sous-échelles était de .80 pour la
propension a la culpabilité et de .75 pour la propension a la honte. Pour les fins du
présent projet, des scores globaux de propension a la honte et a la culpabilité ont

été compilés en évaluant la somme des items de ces deux sous-échelles.

La motivation scolaire. La motivation scolaire a ét¢ mesurée par
I’intermédiaire de I’Echelle de motivation en éducation (EME; Vallerand, Blais,
Briere, & Pelletier, 1989). Cet instrument de 24 items comporte 6 sous-échelles (4
items/sous-échelles) qui correspondent aux 6 types de motivation prévus par la
théorie de I’autodétermination [c.-a.-d., la motivation intrinséque (MI), la
motivation extrinséque par régulation intégrée (INTEG), identifiée (IDEN),
introjectée (INTRO), externe (EXT) et I’amotivation (AMO)]. Les participants
évaluent les énoncés de ’EME sur une échelle de Likert en 7 points (1= « Pas du
tout »; 4= « Moyennement »; 7= « Tout a fait »). Il s’agit d’un instrument
classique qui a été trés utilis€ en recherche éducative et dont les propriétés
métrologiques ont €té abondamment investiguées. La structure factorielle de
I’EME a ét¢ examinée au moyen d’analyses exploratoires et confirmatives. Sa
validité convergente a été établie au moyen de corrélations avec une vaste gamme
de construits pertinents. La stabilité temporelle et la cohérence interne des sous-
échelles de I’EME ont également été documentées de fagon satisfaisante. La
cohérence interne (o de Cronbach) dans le cadre de la présente étude variait de .75
a.85. Pour les fins du présent projet, un score global de motivation autodéterminée

a été obtenu en générant la somme de chacune des six sous-échelles et en insérant
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ces valeurs dans 1’équation suivante : [(3 x MI) + (2 x INTEG) + (IDEN) -
(INTRO) — (2 x EXT) — (3 x AMO)] /6.

Analyses

Les données ont initialement été scrutées de fagon a brosser un portrait
descriptif des variables a I’étude. Des corrélations de Pearson d’ordre zéro ont
subséquemment été calculées afin de documenter les associations bivariées entre

ces variables.

Ces analyses initiales ont pavé la voie a ’analyse centrale de 1’étude qui
visait & mettre a I’épreuve le réseau d’associations multivariées prévu entre les
variables du présent projet au moyen d’une analyse acheminatoire (path analysis).
L’analyse acheminatoire permet la mise a I’épreuve d’un réseau d’associations qui
représentent un modele théorique (Tabachnick & Fidell, 2007). De fagon plus
précise, il s’agit de procéder a la réalisation des analyses de régressions multiples
évaluant I’impact des variables antécédentes sur les variables conséquentes du
modele. Le réseau d’associations prévues par les hypothéses de la présente étude
ont nécessité quatre analyses de régression multiple. La premiére d’entre elles a
permis d’évaluer les associations entre le soutien des enseignants, des parents et
des amis et |’intelligence émotionnelle. La deuxiéme analyse de régression a mis
en relation ces trois mémes variables antécédentes (c.-a.d., le soutien des
enseignants, des parents et des amis) et la propension a la culpabilité et la
troisiéme analyse de régression a évalué I’impact de ces trois mémes précurseurs
sur la propension a la honte. Enfin, la quatriéme et derniére analyse de régression a
mis en relation I’ensemble des variables antécédentes sociales (soutien des
enseignants, des parents et des amis) et personnelles (intelligence émotionnelle,
propension a la culpabilité et a la honte), d’une part, et la motivation scolaire,

d’autre part.
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11 est important de souligner que la méthode standard a été spécifiée pour la
régression multiple (Tabachnick & Fidell, 2007). Ainsi, les coefficients de
régression représentent 1’association entre la variable indépendante dont il est
question et la variable dépendante, en contrélant pour I’influence de toutes les
autres variables indépendantes incluses dans 1’équation de régression. Il est aussi
utile de noter que pour faciliter I’interprétation des résultats, les coefficients de
régression ont ét¢ standardisés (c.-a.-d., ce sont les poids béta qui sont rapportés).
De plus, la taille de I’effet pour chaque régression (Ra?) représente le pourcentage
de variance de la variable dépendante qui est expliqué par 1’ensemble des variables
indépendantes. Les valeurs sont ajustées a la baisse au moyen d’une correction qui

prend en considération le nombre de participants (Tabachnick & Fidell, 2007).
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CHAPITRE 3
RESULTATS

Analyses préliminaires : statistiques descriptives

Les statistiques descriptives des variables a 1’étude ont été calculées et
examinées. L.a moyenne, 1’écart-type, la kurtose et 1’asymétrie sont présentées au

Tableau 3.

La moyenne du soutien des parents, des enseignants et des amis, de
I’intelligence émotionnelle, de la propension a la culpabilité et de la motivation
était d’amplitude modérément élevée. La moyenne pour la propension a la honte
était modérément faible. De plus, ’examen des écarts-types révele que les
variables a 1’étude présentent une dispersion acceptable. Malgré quelques valeurs
légeérement élevées, la kurtose et I’asymétrie de I’ensemble des variables étudiées
se situaient a I’intérieur des balises conventionnelles de -1,00 & 1,00 ce qui suggére

que leur distribution est approximativement normale.

Corrélations

Les corrélations entre les variables du présent projet sont présentées au
Tableau 4. Le soutien des enseignants, des parents et des amis était associé
positivement a I’intelligence émotionnelle, & la propension a la culpabilité et a la
motivation scolaire. Par ailleurs, il n’y avait pas d’association significative entre le
soutien des enseignants, des parents et des amis, d’une part, et la propension a la
honte, d’autre part. L’intelligence émotionnelle était associée positivement a la
propension a la culpabilité ainsi qu’a la motivation scolaire. Enfin, la propension a
la culpabilité était associée positivement a la motivation scolaire. Par contre, la
corrélation entre la propension a la honte et la motivation scolaire n’était pas

significative.
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Tableau 3. Statistiques descriptives

Moyenne Ecart-type Kurtose Asymétrie
Soutien des 20,32 4,47 -0,46 -0,23
enseignants
Soutien des 21,83 4,15 -1,45 1,98
parents
Soutien des 18,83 4,49 -0,54 0,09
amis
Intelligence 165,01 22,24 -0,55 0,74
émotionnelle
Culpabilité 54,94 10,58 -1,16 1,92
Honte 30,23 10,68 0,63 0,50
Motivation 5,58 5,41 -0,87 0,80

Note : L’étendue théorique est de 4 a 28 pour le soutien des enseignants, des
parents et des amis; 33 a 231 pour l'intelligence émotionnelle; 7 a 70 pour
la honte et la culpabilité; -24,00 a 24,00 pour la motivation.
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Analyse acheminatoire

Les résultats de 1’analyse acheminatoire sont présentés a la Figure 4. Le
soutien des enseignants, des parents et des amis €tait associé positivement a
I’intelligence émotionnelle. Ensemble, ces trois variables expliquent 12% de la
variance de I’intelligence émotionnelle. Ces trois variables et I’intelligence
émotionnelle étaient également associées positivement a la propension a la
culpabilité. Le pourcentage de variance expliquée de la culpabilité était de 17%.
Contrairement aux hypothéses de recherche, le soutien des enseignants, des
parents et des amis de méme que 1’intelligence émotionnelle n’étaient pas associés
a la propension a la honte. Enfin, le soutien des enseignants, des parents et des
amis ainsi que la propension & la culpabilité étaient associés positivement a la
motivation scolaire. La propension a la honte, pour sa part, était négativement
associée a cette variable. Le pourcentage de variance expliqué de la motivation
scolaire était de 30%. Contrairement aux hypothéses de recherche, I’intelligence
émotionnelle n’était pas directement associée & la motivation scolaire. Les
résultats du test de Sobel (1982) indiquent cependant que la propension a la
culpabilité est un médiateur significatif du lien entre I’intelligence émotionnelle et
la motivation autodéterminée. L’intelligence émotionnelle a ainsi un effet indirect
significatif sur la motivation scolaire, par I’entremise de la propension a la

culpabilité (z= 2,74, p <.01).



Tableau 4. Corrélations de Pearson d’ordre zéro

1 2 3 4 5 6 7

1.Soutien des 1,00

enseignants
2.Soutiendes  0,28*** 1,00

parents
3.Soutien des 0°22%%*  (,]19*** 100

amis
4.Intelligence  0,20%¥* (,17%** (,32%*%* 100

émotionnelle
5. Culpabilité¢ ~ (,33*** (24%** 26%k* (°25**%* 1°00
6. Honte -0,04 -0,06 -0,06 0,03 0,19%*%* 1,00
7. Motivation ~ 0,36*** (,31%*%* (,26%** (0, 29%*%* (46%** -0,06 1,00

Note : * p <0,05; ** p<0,01; p< 0,001
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CHAPITRE 4
DISCUSSION

Mise en rapport des hypothéses et des résultats

Le présent projet avait pour but d’investiguer les antécédents sociaux et
personnels de la motivation scolaire autodéterminée. Précisément, cette étude
visait a examiner 1’influence du soutien social des parents, des enseignants et des
amis, de ’intelligence émotionnelle et de la propension a la culpabilité et a la
honte sur la motivation scolaire autodéterminée. Cing hypothéses ont été mises a
I’épreuve. Les paragraphes ci-dessous offrent un rappel de ces hypothéses et une

synthése des résultats qui y sont associés.
Hypothése 1

11 était proposé que le soutien des enseignants, des parents et des amis soit
associé de facon positive a I’intelligence émotionnelle, a la culpabilité et a la
motivation scolaire. Les résultats de I’analyse acheminatoire ont indiqué que
I’ensemble de ces liens étaient statistiquement significatifs et dans la direction

attendue.
Hypothése 2

Cette hypothése prévoyait que le soutien des enseignants, des parents et des
amis soit associé négativement a la honte. Cette hypothése n’a pas été corroborée.
Les résultats n’ont révélé aucune association entre les variables de soutien social et

la honte.
Hypothese 3

I1 était proposé que I’intelligence émotionnelle soit associée positivement
et directement a la motivation autodéterminée. Cette hypothese a été infirmée.

L’intelligence émotionnelle était effectivement corrélée positivement et
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significativement & la motivation scolaire mais cet effet disparaissait lors de
’analyse acheminatoire, au moment ot la contribution de I’intelligence
émotionnelle a la motivation était évaluée concurremment a celle du soutien social
des parents, des enseignants et des amis et de la propension a la culpabilité et & la

honte.
Hypothése 4

Selon cette hypothése, il était prévu que I’intelligence émotionnelle serait
positivement associée a la culpabilité et négativement associée a la honte. Cette
hypothése a été particllement corroborée. Un lien positif a été obtenu entre
I’intelligence émotionnelle et propension a la culpabilité mais aucun lien n’a été

observé entre ’intelligence émotionnelle et la propension a la honte.
Hypothése 5

Cette derni¢re hypothése proposait que la culpabilité soit positivement
associée et que la honte soit négativement associée a la motivation scolaire. Cette

hypothese a été intégralement corroborée.
Retombées conceptuelles

Les résultats obtenus contribuent a I’avancement des connaissances sur les
antécédents sociaux et personnels de la motivation autodéterminée et sur les

associations que ces antécédents de différentes natures entretiennent entre eux.
Les antécédents sociaux de la motivation autodéterminée

L’impact du soutien des enseignants et des parents sur la motivation
scolaire autodéterminée a été¢ documenté de fagon exhaustive par la recherche
antérieure (Cheung & Pomerantz, 2011; Chirkov & Ryan, 2001; Farkas &
Grolnick, 2010; Guay & Vallerand, 1997; Hardre & Reeve, 2003; Jang, Reeve, &
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Deci, 2010; Jeon, 2008; Katz, Kaplan, & Gueta, 2010; Knollmann & Wild, 2007,
Patail, Cooper, & Wynn, 2010; Ratelle, Larose, Guay, & Senecal, 2005; Reeve,
2009; Reeve & Jang, 2006; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004; Tessier,
Sarrazin, & Ntoumanis, 2010). Dans I’ensemble, ces études démontrent que
lorsque les enseignants et les parents favorisent la satisfaction des besoins
psychologiques d’autonomie, de compétence et d’affiliation, la motivation scolaire
est plus autodéterminée. Les résultats du présent projet sont en harmonie avec
ceux rapportés dans la documentation. Plus les parents et les enseignants
soutiennent 1’autonomie et la compétence des éleves, et plus I’affiliation entre eux

est élevée, plus la motivation scolaire est autonome.

La documentation antérieure comporte toutefois beaucoup moins
d’information sur I’impact du soutien des amis sur la motivation scolaire (Bissell-
Havran, & Loken, 2009). 11 s’agit d’une lacune importante car les adolescents
consacrent beaucoup de temps a leurs amis et leurs amitiés témoignent d’un fort
niveau de soutien et d’intimité (Brown, Dolcini, & Leventhal, 1997; Larson &
Verma, 1999). Les amis font partie des figures importantes de 1I’environnement
social des €léves et il semble important d’examiner leur influence de concert avec
celle, mieux documentée, des enseignants et des parents. C’est ce qui a été fait

dans le cadre de la présente étude.

Les résultats ont effectivement révélé que le soutien des amis est associé de
facon significative a la motivation scolaire des éléves. Comme le soutien des amis
a ét¢ inclus dans 1’équation de régression simultanément avec le soutien des
enseignants et des parents, il est également possible de dire que le soutien des amis
offre une contribution unique a la prédiction de la motivation scolaire des éléves
(c.-a.-d., le soutien des amis covarie de fagon significative avec la motivation
lorsque la variance commune entre les trois sources de soutien est extraite de

I’analyse). Ainsi, les résultats de la présente étude offrent un soutien




47

supplémentaire aux études isolées qui ont examiné I’impact du soutien des amis
sur I’autodétermination scolaire des adolescents (Altermatt & Pomerantz, 2003;

Bissell-Havran & Loken, 2009; Ryan, 2001).

11 est utile de noter que 1’assertion théorique de la théorie de I’évaluation
cognitive (Deci & Ryan, 1985; 2002; 2008) selon laquelle les acteurs de
’environnement social influencent la motivation dans la mesure o ils contribuent
a la satisfaction des besoins psychologiques a été remise en question. De fagon
plus précise, 1’existence des besoins psychologiques, notion chére aux auteurs
humanistes comme Carl Rogers (1961), Abraham Maslow (1943; 1954), Edward
Deci et Richard Ryan (1985; 2002; 2008) est controversée. Selon ces auteurs, les
besoins psychologiques comme 1’auto-actualisation, 1’autonomie, la compétence et
I’affiliation sont aussi importants que les besoins physiques comme la faim, la soif
et le sommeil. Si les besoins psychologiques ne sont pas comblés, cela porte
préjudice a la croissance de I’organisme comme si on 1’avait privé d’eau ou de
nourriture. L existence des besoins psychologiques est une pomme de discorde
entre les auteurs humanistes et ceux des autres approches en psychologie depuis un

demi-siécle.

Baumeister et Leary (1995) ont résumé cette controverse dans le contexte
d’un article théorique ou ils ont propos¢ une argumentation €pistémologique
convaincante des critéres qui doivent étre satisfaits pour qu’un concept puisse se
prévaloir de la nature de besoin psychologique. Par exemple, d’apres ces auteurs,
un besoin est universel/transculturel, il transcende les domaines de vie et les
contextes, il produit des comportements visant sa satisfaction, il a des
conséquences négatives s’il n’est pas satisfait, il influence la cognition, les
émotions ainsi qu’une vaste gamme de comportements et il n’est pas dérivé d’un
autre besoin. Baumeister et Leary (1995) ont subséquemment recensé la

documentation empirique de fagon & démontrer que le besoin d’affiliation
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satisfaisait tous ces critéres. Ainsi, il appert qu’a I’exception de cette contribution
importante concernant 1’affiliation, la documentation sur les besoins
psychologiques comporte des lacunes significatives auxquelles il serait essentiel

de remédier éventuellement.

Précisons toutefois que ce probléme est restreint a la question de la nature
des besoins psychologiques. Tel que recensé dans la section du contexte théorique
portant sur le soutien empirique de la théorie de 1’évaluation cognitive (Deci &
Ryan, 1985; 2002; 2008), il y a une documentation abondante qui démontre que le
soutien de I’autonomie, de la compétence et de ’affiliation, affectent positivement
la motivation. Ces effets sont considérés comme clairement établis. La question
qui demeure posée est relative a I’essence de ces effets. Est-ce que le soutien de
’autonomie, de la compétence et de I’affiliation ont des effets bénéfiques parce
que ces dimensions des comportements interpersonnels satisfont des besoins
psychologiques, ou est-ce qu’il s’agit 1a d’effets d’une autre nature (p. ex. :
prosociale)? Ces considérations reliées aux fondements conceptuels des variables

sociales étudiées ici devront étre élucidées ultérieurement.
Les antécédents personnels de la motivation

Tel qu’explicité a la section précédente, il y a une documentation massive
sur I’impact des variables sociales sur la motivation. Par exemple, dans le domaine
de I’éducation qui constitue le contexte dans lequel a été men¢ le présent projet, il
y a une vaste quantité d’information portant sur I’influence des enseignants et des
parents sur la motivation scolaire des éléves. Par comparaison, il y a trés peu
d’information sur les variables personnelles qui contribuent au développement de
la motivation autonome. Il a été noté ailleurs qu’il est paradoxal qu’il y ait aussi
peu d’information au sujet des mécanismes permettant aux gens de favoriser

I’autonomie de leur propre comportement (Green-Demers, 1997). Les seuls



travaux a ce sujet qui peuvent étre recensés a ce jour portent sur les stratégies

d’auto-augmentation de I’intérét (Green-Demers, 1997; Green-Demers, Pelletier,
Stewart, & Gushue, 1998) et sur les stratégies d’auto-motivation (Taylor,
Ntoumanis, & Standage, 2008). La contribution conceptuelle principale de ce
projet est I’évaluation de I’influence de deux variables personnelles de nature
affective sur la motivation autodéterminée : la propension a la culpabilité et a la

honte, d’une part, et I’intelligence émotionnelle, d’autre part.

La propension a la honte et a la culpabilité : un nouvel antécédent
personnel de la motivation autodéterminée. Les travaux théoriques
contemporains sur les émotions liées au soi suggerent que la culpabilité et la honte
ont des conséquences divergentes. En effet, Tangney (1991) et ses collégues
(Tangney et Fisher, 1995; Tangney & Dearing, 2002; Tangney, Stuewing, &
Mashek, 2007) expliquent que la culpabilité est davantage reliée a des réponses
adaptatives et constructives contrairement a la honte qui entraine des réponses
néfastes. Ces auteurs soutiennent également que la culpabilité et la honte ont des
conséquences motivationnelles. De fagon plus précise, la culpabilité provoque
théoriquement une motivation proactive (« approach motivation »; p. ex. :
compenser, réparer, s’excuser, etc.) tandis que la honte entraine une motivation
d’évitement (« avoidance motivation »; p. ex. : désir de fuir les situations et les

personnes reliées a I’expérience de honte).

I y a toutefois peu d’études empiriques ayant explicitement abordé le lien
entre les émotions liées au soi et la motivation. La majorité des études portant sur
les conséquences de la propension a la culpabilité et a la honte se sont intéressées a
leurs retombées psychopathologiques (p. ex. : Kim, Thibodeau, & Jorgensen,
2011; Shapiro & Stewart, 2011; Swannell, Martin, Scott, Gibbons, & Gifford,
2008) ou comportementales (p. ex. : Bennett et al., 2005; Gilliland, South,
Carpenter, & Hardy, 2011).
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Les résultats de quelques travaux pilotes d’avant-garde (Green-Demers et
al., 2004; 2010; Sabiston et al., 2010) suggéerent que la propension a la culpabilité
est associée positivement, et la propension a la honte négativement, a la motivation
autodéterminée. Les résultats du présent projet de recherche abondent en ce sens et
permettent de documenter ces associations de fagon plus formelle. En effet, les
résultats obtenus ici réveélent une relation positive entre la propension a la
culpabilité et la motivation, ainsi qu’une association négative entre la propension a
la honte et la motivation. Ces résultats indiquent que les éléves qui ont tendance a
se sentir coupables pour leurs fautes ou leurs transgressions réelles ou anticipées
ont une motivation scolaire plus autonome. A I’inverse, les éléves qui ont tendance
a avoir honte lorsqu’ils sont en défaut ont une motivation scolaire moins

autodéterminée.

De plus, il est important de noter que les associations obtenues ici
représentent la contribution unique de la propension a la culpabilité et a la honte &
la prédiction de la motivation scolaire, une fois I’influence des variables sociales
extraite. Puisque les variables représentant le soutien des enseignants, des parents
et des amis ont été entrées simultanément avec les émotions liées au soi dans
I’équation de régression, les coefficients obtenus pour la propension a la
culpabilité et & la honte représentent la covariance unique entre ces variables et la
motivation autodéterminée, en contrdlant pour I’influence des variables sociales.
Cela démontre que la propension a la culpabilité et a la honte sont des antécédents
personnels qui complémentent les antécédents sociaux déja connus de la

motivation scolaire autodéterminée.

L’intelligence émotionnelle : un nouvel antécédent personnel indirect
de la motivation autodéterminée. Le lien direct qui était prévu entre
’intelligence émotionnelle et la motivation scolaire ne s’est pas matérialisé. Ce

résultat imprévu est abordé de fagon plus détaillée dans la section suivante qui
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traite des résultats non significatifs de ce projet. Il est cependant intéressant de
noter que ’intelligence émotionnelle était significativement corrélée a la
motivation autodéterminée et qu’un effet indirect significatif a été observé entre
I"intelligence émotionnelle et la motivation, par 1’entremise de la culpabilité.
Ainsi, bien que Iintelligence émotionnelle ne contribue pas directement a la
motivation autodéterminée lorsque I’impact des variables sociales et I'impact de la
propension a la culpabilité et a la honte est pris en considération, elle agit quand
méme indirectement sur la motivation, par I’entremise de I’effet médiateur de la
propension a la culpabilité. Ce résultat indique que les gens qui ont une
intelligence émotionnelle plus élevée ont une tendance accrue a ressentir de la
culpabilité lorsqu’ils sont en défaut. Cette propension a assumer la responsabilité

envers leurs erreurs est a son tour associée a la motivation autodéterminée.

Association entre I’intelligence émotionnelle et la propension a la
culpabilité. Bien que I’effet indirect de I’intelligence émotionnelle sur la
motivation par I’intermédiaire de la propension a la culpabilité soit un résultat
imprévu, 1’association directe entre I’intelligence émotionnelle et la propension a
la culpabilité (qui fait partie intégrale de cet effet médiateur) avait été anticipée.
Cet effet a ét€¢ documenté avec succés et une association positive entre
I’intelligence émotionnelle et la propension a la culpabilité a été obtenue. Il s’agit
d’une contribution novatrice. L’intelligence émotionnelle est une habileté
individuelle caractérisée par un niveau de fonctionnement émotionnel adaptatif.
Plus une personne a une intelligence émotionnelle élevée, plus elle est en mesure
de percevoir avec précision ses émotions et celles des autres, de les comprendre et
de les gérer (Salovey & Mayer, 1990; Mayer, Salovey, & Caruso, 2004). La
propension a la culpabilité est une caractéristique individuelle plus spécifique mais
il s’agit aussi d’une disposition émotionnelle constructive qui permet un meilleur

ajustement psychologique. Il est donc logique que I’intelligence émotionnelle et la
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propension a la culpabilité soient associées. Les résultats obtenus soutiennent
I’idée avancée dans cet essai doctoral selon laquelle les personnes qui présentent
un niveau d’intelligence émotionnelle élevée ont une compréhension implicite du
caractere fonctionnel de la culpabilité. Ainsi, ¢’est cette émotion qu’elles semblent
privilégier lorsqu’elles doivent transiger avec des transgressions réelles ou

imaginées.
Les antécédents de I’intelligence émotionnelle et de la culpabilité

L’étude du soutien des enseignants, des parents et des amis, cadrée selon la
théorie de I’évaluation cognitive (Deci & Ryan, 1985; 2002 : 2008) a titre
d’antécédents de I’intelligence émotionnelle et de la propension a la culpabilité,

constitue également une contribution conceptuelle importante du présent projet.

Antécédents sociaux de I’intelligence émotionnelle. Dans le domaine du
développement des compétences émotionnelles, les études ont démontré que ce
processus se faisait notamment par la socialisation des émotions (Denham, 1997,
Halberstadt, Crisp, & Eaton, 1999; Lewis & Saarni, 1985; Saarni, 1999). Plus
spécifiquement, les recherches indiquent que la gestion des émotions faite par les
parents semble jouer un rdle important sur le développement socio-affectif de
I’enfant (Gottman, Katz, & Hooven, 1997; Eisenberg, Fabes, Shephard, Guthrie,
Murphy, & Reiser, 1999). En en ce sens, les enfants qui sont issus de familles qui
expriment des émotions positives semblent avoir une meilleure compréhension des
émotions et semblent plus réceptifs a I’expression d’émotions parentales ce qui
favoriserait une meilleure compétence sociale (Dunn & Brown, 1994; Denham,
Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbaech & Blair, 1997; Halberstadt, Crisp, &
Eaton, 1999). Avec la maturité, le monde social des enfants s’agrandit et fait place

a plusieurs autres influences pour le développement de leurs compétences sociales
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dont les pairs, les médias et d’autres adultes significatifs tels que les enseignants,

par exemple (Saarni, 1999).

Bien que la socialisation des émotions contribue au développement de la
compétence sociale des enfants et des adolescents, aucune étude n’avait encore
démontré la contribution du soutien des parents, des enseignants et des amis sur le
développement de ’intelligence émotionnelle, aspect différent de la socialisation
des émotions. En s’attardant aux résultats, il est également intéressant de constater
que I’influence la plus saillante sur I’intelligence émotionnelle provient du soutien
des amis. Ce résultat est congruent avec la documentation qui suggere que
I’adolescence est une étape du développement ot I’influence des pairs devient plus
importante que celle des figures d’autorités adultes (p. ex. : les parents; Brown et

al., 1997; Larson & Verma, 1999).

Antécédents sociaux de la propension a la culpabilité. A part les deux
études préliminaires réalisées par Green-Demers et ses collegues (Green-Demers
et al., 2004; 2010), il n’y a aucune information sur le soutien social comme
précurseur de la propension a la culpabilité. La documentation sur les émotions
lies au soi porte principalement sur les distinctions entre la honte et la culpabilité
et sur les conséquences de ces émotions. Dans le présent projet, les résultats
suggerent que les agents sociaux importants de 1’environnement social des éléves
(c.-a.-d., les enseignants, les parents et les amis) facilitent I’émergence de la
culpabilité en soutenant leur autonomie, leur compétence et en favorisant
I’affiliation interpersonnelle. Ces résultats soutiennent la notion que lorsque
I’entourage social est soutenant et laisse place a I’erreur, il y a plus de chance que
les adolescents prennent la responsabilité de leurs actes et posent des actions pour

réparer leurs fautes.



Résultats non-significatifs

Absence d’association entre le soutien social et la propension a la honte

Contrairement aux résultats attendus, aucun lien n’a été décelé entre le
soutien social et la propension a la honte, alors que 1’on s’attendait a observer une
association négative entre ces variables. D’une part, il est possible que 1’absence
d’effet observée ici refléte la réalité. D’autre part, il est également possible que
pour favoriser la propension a la honte, ’environnement social doive faire montre
de caractéristiques plus nocives que I’absence de soutien. La honte est une
¢motion intrinséquement destructrice. Il est possible que, pour entrainer son
apparition, les gens importants de 1’environnement social doivent adopter des
comportements interpersonnels activement néfastes. A ce sujet, lors d’une étude
similaire, Green-Demers, Mageau, et Pelletier (2010) ont trouvé des associations
positives entre les comportements interpersonnels contraignants des enseignants
(p-ex. : pression a réussir, rétroactions négatives et hostilité interpersonnelle) et la

propension a la honte chez les éléves.
Absence de lien direct entre ’intelligence émotionnelle et l1a motivation

Tel que mentionné plus haut, contrairement a ce qui était attendu, les
résultats de la régression multiple n’ont pas démontré d’association directe entre
Pintelligence émotionnelle et la motivation autodéterminée. Cette variable était
néanmoins corrélée positivement et significativement a la motivation scolaire.
Ainsi, en dépit de la présence d’une association bivariée significative, lorsque
I’influence de I’intelligence émotionnelle sur la motivation scolaire est évaluée
concurremment avec celle du soutien social (des enseignants, des parents et des
amis) et des émotions liées au soi (propension a la culpabilité et a la honte),
I’intelligence émotionnelle n’apporte aucune contribution unique a la prédiction de

la motivation scolaire. Tel qu’explicité dans la section a cet effet ci-haut, ceci peut
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étre expliqué par I’effet médiateur de la propension a la culpabilité sur le lien entre
I’intelligence émotionnelle et la motivation autodéterminée. En rétrospective, ce
résultat est logique puisque I’intelligence émotionnelle est une variable plus
globale que la propension a la culpabilité et que cette derniere a des conséquences

motivationnelles plus claires et mieux définies.

Absence d’association entre I’intelligence émotionnelle et la propension a la

honte

Une troisieme hypothése n’ayant pas été concluante est celle selon laquelle
une association négative était proposée entre 1’intelligence émotionnelle et la
propension a la honte. Il est vraisemblable de concevoir que cette hypothése
réfutée correspond a la réalité. Cependant, il est également envisageable de penser
qu’il existe une association entre ces variables mais qu’elle n’a pas été détectée en
raison de difficultés d’ordre méthodologique. Par exemple, il est possible que les
participants qui ont une intelligence émotionnelle faible aient une propension a la
honte élevée mais qu’ils n’aient pas une connaissance de soi suffisante pour la

rapporter. Des études futures sont requises pour élucider cette question.

Limites méthodologiques

Bien que les résultats de cette recherche contribuent a enrichir les
connaissances sur les antécédents a la motivation scolaire ainsi que sur les
antécédents de I’intelligence émotionnelle et de la culpabilité, le présent projet
comporte des limites méthodologiques qu’il est important de considérer. Les
principales d’entre elles sont la nature corrélationnelle du devis de recherche et le

caractére limité de la validité externe.

La nature corrélationnelle du devis de recherche empéche I’établissement

de conclusions définitives sur la direction des relations de cause a effet entre les
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variables. En d’autres mots, malgré le fait que des associations entre les variables
aient été identifi€es, il n’est pas possible de présumer qu’il s’agit de relations de
cause a effet parce que les variables ont été mesurées simultanément. En effet, un
des critéres importants dans 1’établissement de relations causales est la séquence
temporelle : la cause présumée doit précéder I’effet dans le temps. Ainsi, des
études futures comportant, par exemple, un devis de recherche de type
longitudinal, sont nécessaires afin de documenter plus avant la direction des

relations proposées entre les variables examinées dans le présent projet.

Par ailleurs, il est utile de noter que les questions fondamentales examinées
dans le cadre du présent projet ont €té¢ mises a I’épreuve dans le contexte de
I’éducation, au moyen d’un échantillon d’éléves du secondaire. Ceci limite la
validité externe des résultats obtenus. Avant de généraliser ces résultats, il faudrait
que ces variables soient étudiées avec des populations différentes comme, par
exemple, des employés recrutés dans différentes spheres du monde du travail, des
patients recrutés dans divers contextes reli€s a la santé physique ou psychologique
ou encore des athlétes recrutés en milieu sportif. Les présents résultats suggerent
que la propension a la culpabilité (ou a la honte) a un lien direct, et I’intelligence
émotionnelle un lien indirect, avec la motivation scolaire autodéterminée. S’il était
possible de répliquer les présents résultats en documentant I’influence des
émotions liées au soi et de I’intelligence émotionnelle sur la motivation au travail,
la motivation a adopter des comportements sains ou la motivation sportive, cela

nous permettrait d’évaluer a quel point ces associations sont universelles.

Etudes futures

Il serait souhaitable que des études futures portant sur les antécédents

personnels de la motivation scolaire soient réalisées afin de mieux les comprendre
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et de développer des pistes d’actions aidant la rétention scolaire. Tel que
mentionné précédemment, une étude longitudinale abordant les variables de cette
étude serait également profitable puisque ce genre de devis de recherche
permettrait de mieux documenter la direction des relations de cause a effet entre

les variables étudiées.

En ce qui concerne la mesure de la honte, il serait utile d’aborder deux
¢léments importants lors d’études futures. Premiérement, il faudrait penser a
compléter les mesures du soutien par une évaluation des dimensions destructives
des comportements sociaux. Il est plausible de concevoir que I’absence de soutien
soit moins nocive que les comportements interpersonnels activement néfastes. Par
exemple, il a été noté ailleurs que 1’absence de soutien de 1’autonomie est moins
délétére que le controle comportemental et le contrdle psychologique (Tremblay,

2009).

Deuxi¢emement, parce que les expériences de hontes sont douloureuses et
susceptibles de donner lieu a des mécanismes de défense pouvant porter préjudice
a la fidélité des mesures auto-rapportées (p. ex. : déni, détachement,
externalisation du blame; Tangney & Dearing, 2002; Tangney & Fisher, 1995), il
serait utile lors d’études ultérieures de complémenter les données obtenues au
moyen d’instruments auto-rapportés par des stratégies de mesure plus objectives

(p. ex. : rapport par des tiers, observation directe par un expert).

Enfin, puisque les différences culturelles ont une influence importante sur
I’expression et la socialisation des émotions (Gordon, 1989; Saw & Okasaki,
2010), et parce que les émotions liées au soi comme la culpabilité et la honte sont
acquises par transmission sociale, il serait intéressant d’examiner les liens entre le
soutien social, I’intelligence émotionnelle, la propension a la culpabilité et a la

honte et la motivation dans divers pays, auprés de groupes culturels variés.
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Conclusion

Notre société véhicule des valeurs de performance et de réussite. Le milieu
scolaire n’y fait pas exception et prone le succés scolaire d’ou, entre autres,
I’intérét & mieux comprendre la motivation scolaire. Dans 1’étude des facteurs qui
contribuent & augmenter 1’autodétermination scolaire, les variables personnelles
ont été omises au détriment des variables sociales. Ce projet, dont I’objectif
principal était de démontrer I’apport des variables personnelles sur la motivation
scolaire, révele que le monde émotif des €léves est susceptible de jouer un role
important dans le développement de la motivation autodéterminée. En effet, les
résultats mettent en valeur la contribution des émotions reliées au soi a la
motivation. Ressentir de la culpabilité, émotion davantage constructive, méne a
une augmentation de 1’autodétermination contrairement a la honte qui la diminue.
De plus, favoriser I’intelligence émotionnelle par le soutien des enseignants, des
parents et des amis encourage 1’émergence d’émotions davantage adaptatives
telles que la culpabilité et du méme coup, entraine une meilleure
autodétermination. A cet égard, ne serait-il pas pertinent d’aider davantage les
¢éleves a mieux percevoir, utiliser, comprendre et gérer leurs émotions négatives
telles que la culpabilité et 1a honte afin de favoriser une meilleure motivation

scolaire autodéterminée?
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LA MOTIVATION SCOLAIRE AU FIL DU TEMPS...
Questionnaire

Sexe : [ Masculin Age : Langue maternelle : O Francais O Anglais
O Féminin Niveau : O Autre:

Programme: (J Régulier (O Enrichi O International [J Sports-études [ Autre:

|
|
\
|
Pas Moyen- Tout

(S.v.p. coche le chiffre approprié.) du tout  nement a fait

J'éprouve du plaisir et de la satisfaction a apprendre de nouvelles choses.

POOBO®O 6O

Mes études jouent un réle important dans ma vie.

permettent d’ e des choses intéressantes
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JE VAIS A L’ECOLE PARCE QUE ... Pas Moyen-  Tout

du tout nement a fait

20. Reussir a récole fait que je me se
21. _Je veux me prouver que Je sms capable de reussw mes etudes
oo ' o

23. Jev veux etre competent( ) quand Je seral surle marche du trava|l

important(e) & mes yeux.

24 -,1Je prends plalsnr aen savoir plus sur des smets qun m mteressent
25.

900008

26.

27. J'aivraiment a coeur mon réle d’ etudlant

o6 000000
SJS)

DANS L’ENSEMBLE, LES ENSEIGNANT(E)S QUE J’Al CETTE ANNEE :

Pas Moyen- Tout
du tfout nement a fait

 Nous mettent vralment l aise eton | peut leur parler franchement

» Cnthuent Ies eleves qun font des erreurs.

T BN oo (R w I
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TE SENS-TU APPUYE(E) PAR TES PARENTS?

Pas Moven- Tout
du tout nement a fait

WN Do e N

Mes parents me donnent beaucoup de hberté mals |Is sont é pour mo;»suz; 'n" besoin.
13. Mes parents mettent beaucoup de pressuon sur m0| pour que j ‘aie deskbonnes notes
.15; |

TE SENS-TU APPUYE(E) PAR TES AMI(E)S?

Pas Moyen- Tout
du tout nement a fait

Mes ami(e)_s m'aident a prendre mes études a coeur. o (D ORONONE), @ @




Tu trouveras ci-dessous une liste de situations embarrassantes qui peuvent arriver a tout le monde. Lis chaque scénario
attentivement, imagine que c’est toi qui vis ce probléme et indique a quel point il est probable que tu aies chacune
des réactions suggérées. Essaie d’étre le plus honnéte possible. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. ©

***8.t.p. coche un chiffre sur TOUTES les lignes***

SCENARIO TU PENSES... Pas du tout Tout a fait
1. Tu trébuches 3 Ia cafétéria of £ ... tout le monde me regarde. ONGNONONONONG)
. Tu trébuches a la cafétéria et tu
renverses le breuvage de ... je suis désolé(e). Jauraisdaregarder O @ @ @ ® ® @
...ce n'est pas grave, ce breuvagenapas ® @ @ @ ® ® @
couté cher.
.. ce n'est pas de ma faute. Le plancher ONONONONONONG)
était glissant.
e vex .. je me sens stupide de ne pas savoir ONONONONONCNO)
2. zﬁ;‘g;':lt;: (tzﬁlljer:\:e:cl?r‘inlnglon qui lancer un ballon comme il faut.
atteint un(e) de tes ami(e)s au visage. | -~ MON ami(e) a besoin d'apprendre ONGRONONONONG
a attraper le ballon.
... c'était juste un accident. ONGNONONONONG,
.. ilfaut que je m'excuse etque jevérifie @O @ @ @ ® ® @
si mon ami{e) va mieux.
] .. came stresse. Je vais réparer ou OO ® 66 @
s Tubrisss quslasechoss chezunte) | Er S
' .. je vais éviter cet(te) ami(e) pendant ONONONONONCNO)
un petit bout de temps.
.. ce n'était pas trés solide. ONONONONONONG,
.. C'était seulement un accident. . OO ®O6 @
4. Tu attends 4 la derniére minut .. je ne suis vraiment pas bon(ne) alécole. ® @ @ @ ® ® @
. Tu attends a la derniére minute pour
faire un travail scolaire importar:)t .. il n'y a jamais assez de temps pourfaire @ @ @ @ ® ® @
et tu as une mauvaise note. tout ce que je veux dans une journée.
.. je mérite ma mauvaise note. ONONONONONON®,
.. Cest la vie. ONONONONONCNG)
. , . . .. les cadeaux ne sont pas importants, ONONONONONONG)
5. Tu viens de t'apercevoir que c’était ce sont les sentiments qui comptent.
la féte de ta meére hier et que tu as \ , . . )
oublié. .. aprés tout ce qu’elle fait pour moi, ONONONONONG;
comment est-ce que j'ai pu oublier sa féte?
.. je suis irresponsable et insensible. ONGRONONONONG
.. quelqu'un aurait do me le rappeler. ONONONONONGONG)
6. Tu Vi & d ¢ .. j'aurais d( étudier plus. ONONONONONCNG)
. Tu viens d’apprendre que tu as eu _ _
une mauvaise note a un examen - je me sens stupide. ORORORORORORY)
que tu pensais avoir trés bien réussi. | ... c'est seulement un examen. ONONONONONONG)
... le professeur a été trop sévere. DO ®OG6G O
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SCENARIO TU PENSES... Pas du tout Tout 4 fait
7 Tu as fait quel hose de mal : .. le professeur n'aime pas cette personne. @ @ @ @ ® ® @
. Tu as fait quelque chose de mal a
Pécole et Icé prgfesseur blame .. ce sont des choses qui arrivent. DPOB®®O6 @
quelqu’un d’autre. .. je vais éviter cette personne pendant ONONONONONCN®)
un bout de temps.
.. je suis malheureux(se) et jaimerais ONONONONONONG)
corriger la situation.
. .. jaurais d( le savoir. Je mérite ONONONONONONG)
8. Tu parles avec un(e) de tes ami(e)s ma punition
endant o t tu te fai ir. ]
P ant un cours et tu te fais punir .. on parlait tout bas sans déranger. ONONONCNONGONG)
.. C'est injuste. ©OQOO®® 66 @
.. tous les autres éléves me regardent. OO ® 66 @
5. Tu viens de te rendre compt . .. je n"ai pas de respect pour les autres. D@B®B® 66 @
. ete e que tu .
as oublié de te rendre a un rendez- .. mon ami(e) va comprendre. D@®B® 66 @
vous que tu avais fixé a un(e) ami(e). .. je vais m’excuser et racheter mon erreur ONGRCNONONGNG)
dés que je le pourrai.
.. quelgu’un m'a distrait(e) au moment OB ®OGE O
ol je devais aller voir mon ami(e).
L . .. tout le monde a des mauvaises notes ONONONCNONGNG)
10. Ton bl{llgtm n est pas aussi boq que une fois de temps en temps.
tu le désirerais. Tu le montres a tes . s . DB G 6 %)
parents en arrivant a la maison. .. je ne méritais pas ces mauvaises notes,
ce n’est pas ma faute.
.. je ne vaux rien a 'école. ONGNONONONONG,
.. jaurais da travailler plus fort. ONONONONONONG)
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TES EMOTIONS ET CELLES DES GENS QUI TTENTOURENT...

(S.v.p. coche le chiffre approprié.) Jamais Parfois Souvent

1. Je sais quand c'est une bonne idée de parler de mes problémes aux autres. ® @ ®® @ @ @

5. J'ai de la difficulté a comprendre les messages non-verbaux (visage, ton de la voix, OXONONORONOXG)
gestes) des autres.

15 Je me rends compte des messages non-verbaux (vusage ton de la voix, gestes)
que j'envoie aux autres.

33. C’est difficile pour moi de comprendre les émotions des gens. DORBO®BHOE® @






