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RÉSUMÉ 

Malgré l'importance de la scolarisation, les taux de diplomation aux études postsecondaires au Québec 
stagnent depuis la fin des années 1990, influençant négativement la croissance économique et le bien-
être social des personnes. Ce simple fait témoigne de l’importance d’études sur la motivation scolaire, un 
facteur crucial de la persévérance aux études postsecondaires. L’étude réalisée aux fins de cet essai 
s'appuie sur la théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (1985) qui affirme le caractère essentiel de 
la satisfaction des besoins psychologiques de compétence, d'autonomie et d’affiliation sociale dans le 
développement et le maintien de la motivation scolaire ainsi que le bien-être des élèves à l’école. L’étude 
explore la direction des liens longitudinaux entre la perception de la satisfaction des besoins 
psychologiques de base et la motivation scolaire chez des élèves du secondaire trois jusqu’à leur première 
année du collégial. Elle examine aussi si le patron de ces liens longitudinaux au cours des trois dernières 
années du secondaire prédit leur autorégulation une fois au collégial. 

S’inscrivant dans un projet plus vaste, les données de l’étude sur la satisfaction des besoins et la motivation 
scolaire ont été recueillies une fois l’an durant quatre années consécutives auprès de 556 élèves de 
troisième secondaire (âgés de 14-15 ans), au premier temps de mesure, et de première année collégiale 
au dernier temps de mesure. 

Les résultats indiquent que la motivation scolaire des jeunes est plus élevée au collégial qu’au secondaire. 
Être inscrits dans un programme d’études qu’ils ont choisi est un élément qui est sans aucun doute 
impliqué dans cette augmentation de leur motivation. Les résultats indiquent aussi que la motivation à 
chacune des années prédit systématiquement la perception de la satisfaction des besoins l’année suivante, 
alors que l’inverse n’est vrai que de la quatrième année du secondaire à la cinquième, où la perception de 
la satisfaction de ces besoins favorise une motivation scolaire plus élevée l’année suivante. Ce modèle de 
relations est semblable chez les garçons et les filles. Enfin, la motivation en cinquième secondaire permet 
de prédire l’autorégulation en première année collégiale, contrairement à la perception de la satisfaction 
des besoins qui, même en première année du collégial, n’est pas non plus liée à l’autorégulation à cette 
même année. 

Cette étude contribue à l’avancement des connaissances quant à la direction des liens entre la motivation 
scolaire et la perception qu’ont les étudiants de la satisfaction de leurs besoins psychologiques de base 
par leur milieu scolaire. Elle suggère que ces liens sont potentiellement plus complexes que le propose la 
théorie de l’autodétermination. Elle laisse ainsi croire qu’un étudiant ayant une motivation bien affirmée 
envers ses études est possiblement en mesure de se satisfaire plus facilement des ressources de son 
environnement ou de percevoir ce dernier plus positivement que celui ayant une motivation plus fragile 
ou qui est encore peu certain de son choix d’études. Cette hypothèse mériterait d’être examinée 
directement dans une future étude. 
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INTRODUCTION 

Malgré l’importance incontestable de la scolarisation, les taux de diplomation au Québec n’augmentent 

que très faiblement depuis la fin des années 1990 (Vultur, 2006). Le niveau de scolarisation d’une société 

est généralement un bon indicateur de sa croissance économique (Barro, 1998; Hanushek et Kim, 1995), 

parce qu’il affecte, entre autres, la qualité des emplois et des salaires (Vultur, 2006) ainsi que la satisfaction 

au travail (Allen et van der Velden, 2001; Rodríguez-Pose et Vilalta-Bufí, 2005). Sans faire de lien de cause 

à effet entre le manque de scolarisation et la criminalité, en 1993, aux États-Unis, plus des deux tiers des 

hommes en prison n’avaient pas un diplôme de niveau secondaire (Freeman, 1996). Clairement, les jeunes 

pour qui le système d’éducation ne permet pas l’optimisation de leurs compétences ou du moins 

l’obtention d’un diplôme en sont désavantagés socialement tout au long de leur vie (Hahn et Truman, 

2015). Selon Vulture (2006), c’est parmi les travailleurs pauvres ou à revenu modeste, qui sont souvent 

moins scolarisés et moins qualifiés, que l’incidence du chômage est la plus forte. 

Plusieurs chercheurs s’interrogent sur les facteurs qui, outre des caractéristiques personnelles comme le 

potentiel intellectuel, contribuent à la réussite scolaire. Certains considèrent l’environnement scolaire 

comme un facteur qui participe grandement au développement des trajectoires de réussite scolaire (Eccles 

et al., 1993). La motivation est une autre variable à laquelle nombre d’auteurs ont consacré leurs travaux 

de recherches (Deci et Ryan, 1985; Gunnell et al., 2014; Wang et Eccles, 2013; Wigfield et al., 2015). À cet 

effet, une des théories les plus marquantes des trente dernières années est sans conteste celle de 

l’autodétermination de Deci et Ryan (1985), qui pose comme essentielle au bien-être des personnes et au 

développement de leur motivation la satisfaction de trois grands besoins psychologiques de base : celui 

de se sentir compétent dans son environnement, celui d’être autonome dans ses choix et décisions, et 

celui d’être en relation avec les autres partenaires de son environnement social. La présente étude s’inscrit 

dans une perspective développementale et s’intéresse à l’évolution des rapports entre la satisfaction des 

besoins psychologiques de base des élèves dans leur environnement scolaire et leur motivation scolaire. 

Le premier chapitre de cet essai concerne le contexte théorique. Il débute par une mise en contexte de 

l’étude, suivie par une explicitation de la notion de motivation, de la motivation scolaire, des changements 

dans cette dernière au cours de la scolarisation et de son rôle dans l’autorégulation dont l’importance est 

centrale aux niveaux scolaires où le jeune est dès lors le premier responsable de ses apprentissages. La 

section qui suit présente la théorie de l’autodétermination et la place présumée de la satisfaction des 
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besoins psychologique de base dans la motivation scolaire. Une recension des études faites sur les liens 

entre la satisfaction des besoins psychologiques de base et la motivation scolaire est ensuite présentée, 

en même temps que les limites méthodologiques et conceptuelles qui portent ombrage à leurs conclusions. 

Ce premier chapitre se termine par la présentation des objectifs et des hypothèses de la présente étude. 

Le second chapitre est consacré à la présentation de la méthode, qui inclut les participants, la collecte des 

données, les instruments de mesure et la procédure. Le troisième chapitre présente les résultats. Le 

quatrième chapitre propose une discussion des résultats au regard de la littérature. Les limites de l’étude, 

ses forces et des pistes pour des études futures y sont aussi présentées. Les retombées théoriques et 

pratiques sont proposées, puis une conclusion générale termine cet essai.  
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CHAPITRE 1 

CONTEXTE THÉORIQUE 

1.1 Mise en contexte de l’étude 

Une des périodes jugées comme critiques dans le développement des jeunes est certainement leur 

passage à l’école secondaire (Seidman et al., 1994; Sirsch, 2003). De nombreuses études indiquent qu’en 

comparaison à l’école primaire, l’évolution de la motivation scolaire des jeunes au secondaire irait en 

diminuant (Gnambs et Hanfstingl, 2015; Symonds et Hargreaves, 2016; Wigfield et al., 2012). Plus 

précisément, une différence dans la motivation aux études est observable chez les jeunes occidentaux 

dans la deuxième moitié des études secondaires (Symonds et al., 2019). Cette diminution serait en partie 

attribuable à la maturation des adolescents, qui s’accompagne aussi de nombreux autres changements 

physiologiques, psychologiques et sociaux (Gnambs et Hanfstingl, 2015; Symonds et Hargreaves, 2016). 

Cependant, cette hypothèse du déclin de la motivation liée à la maturation pubertaire est peu 

convaincante, car les jeunes au mi-temps de leur secondaire ont autour de 15 ans : ces jeunes ont en 

grande majorité alors atteint leur maturation pubertaire depuis au moins deux ou trois ans chez les 

garçons ans et plus longtemps encore chez les filles. D’autres contestent aussi cette association entre la 

maturation biologique et la diminution de la motivation et soutiennent qu’il existe différentes trajectoires 

de changement (Wigfield et al., 2012). Selon eux, des aspects de l’environnement scolaire agiraient 

comme des facteurs pouvant influencer le degré de motivation des élèves du secondaire (Wigfield et al., 

2012). À cet effet, la capacité de l’environnement à répondre aux besoins psychologiques de base des 

élèves serait un élément déterminant (Deci et Ryan, 1985; Eccles et al., 1993). 

Malgré le grand nombre de recherches ayant lié la motivation scolaire et la satisfaction des besoins 

psychologiques de base, très peu de ces travaux permettent d’inférer la direction du lien entre ces 

variables, et ainsi de savoir si la motivation découle de la satisfaction des besoins psychologiques, si la 

relation va dans le sens inverse, ou si les deux facteurs sont en relation réciproque. En effet, une recension 

des écrits a permis de constater le manque d’études longitudinales portant sur la relation entre la 

motivation et la satisfaction des besoins psychologiques des jeunes dans un contexte scolaire. Une étude 

utilisant un devis longitudinal pourrait permettre une meilleure compréhension de la direction des liens 

entre ces deux variables. 
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L’étude conduite pour cet essai doctoral visait à examiner cette question. Les deux variables ayant été 

évaluées annuellement sur une période de quatre ans chez 556 élèves initialement en troisième 

secondaire (14-15 ans), il a été possible de vérifier l’influence de chacune dans le développement de l’autre 

au fil du temps. Avant de présenter la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (1985) sur lequel se 

fonde cette étude, il s’avère important de s’attarder à la notion de la motivation. 

1.2 Motivation 

La motivation est un concept incontournable en psychologie en général et bien davantage en matière 

d’apprentissage et de fonctionnement scolaires. Globalement, elle est définie comme l’énergie qui pousse 

les gens à entreprendre des actions (Wigfield et al., 2006). En plus d’influencer le fait d’entreprendre une 

action ou non, la motivation module la quantité d’efforts, la persévérance et la manière dont les 

comportements sont exécutés (Ryan et Deci, 2000). Selon Deci et Ryan (2002), les humains sont 

naturellement orientés vers la croissance psychologique, la découverte de nouvelles perspectives et la 

recherche de bien-être. La motivation n’est ainsi pas seulement conceptualisée comme une énergie brute, 

mais plutôt comme une force couplée d’une direction (Deci et Ryan, 2002). Quoique difficile à capter 

directement, il est possible d’appréhender la motivation des personnes en observant, entre autres, leurs 

comportements, leurs choix d’activités, l’intensité de leurs efforts et leur persévérance devant les 

difficultés. 

Selon Deci et Ryan (1985), la motivation est à considérer sur un continuum allant de la motivation 

extrinsèque à la motivation intrinsèque. La motivation extrinsèque se définit comme une énergie qui est 

générée à partir de pressions exercées par l’environnement : les comportements de la personne fondés 

sur une motivation extrinsèque sont en quelque sorte initiés pour des raisons qui lui sont externes (Deci 

et Ryan, 2002). Par exemple, un élève est extrinsèquement motivé à faire ses devoirs quand il le fait pour 

éviter une réprimande ou pour obtenir une récompense matérielle. Selon Deci et Ryan (2002), plus les 

élèves sont extrinsèquement motivés, moins ils s’investissent dans leurs tâches scolaires. À l’opposé, 

toujours selon ces auteurs, la motivation intrinsèque favorise l’engagement et s’incarne dans la 

satisfaction et le plaisir ressentis comme inhérents à la réalisation de certains comportements et de 

certaines expériences vécues. Il n’existerait pas vraiment de comportement générant naturellement de la 

motivation intrinsèque; celle-ci viendrait plutôt de la perception de la personne engagée dans la tâche. 

Les renforcements et les contingences externes ne favorisent pas la motivation intrinsèque. Au contraire, 

plusieurs études ont montré que la motivation intrinsèque tend à diminuer lorsque des récompenses 
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tangibles sont attendues par les personnes (Ryan et Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 2004). En revanche, 

les récompenses intangibles comme la rétroaction positive et les encouragements pourraient agir 

positivement sur la motivation intrinsèque (Deci et Ryan, 2002; Deci et al., 1999; Henderlong et Lepper, 

2002). 

1.2.1 Motivation scolaire 

Selon Roth et Hsu (2008), l'intérêt et la motivation n’émergent pas de manière indépendante de la 

personne elle-même, mais sont des phénomènes dont l’origine se situe dans ses interactions sociales et 

ses échanges dans son environnement socioculturel. Selon cette perspective, la valeur accordée à l’école 

et à l’apprentissage, reflétée dans les interactions et les discussions de l’élève avec les adultes, avec ses 

pairs – celle qui transparait dans la société plus générale, dans les médias, etc. – contribuerait au 

développement de sa motivation scolaire. S’intéressant aux sources de la motivation scolaire et à ses 

conséquences sur l’apprentissage, Viau (1996) reprend à son compte les grands principes de la théorie 

sociocognitive de Bandura (1986) et propose que cette motivation soit le produit des perceptions de 

l’élève et de son contexte de formation. Il met de l'avant certaines perceptions pour expliquer le 

développement de la motivation scolaire: la perception de l’élève quant à la valeur de l’activité, sa 

perception de sa compétence et sa perception du contrôle qu’il peut exercer sur l’activité. Ces deux 

dernières perceptions font assez clairement écho aux besoins de compétence et d’autonomie proposés 

par Deci et Ryan (2002) dans leur théorie de l’autodétermination, qui sera présentée un peu plus loin. 

Un élève motivé à l’école fait preuve d’engagement et de persévérance, et la réussite en découlant a un 

effet positif sur sa perception de compétence et de contrôle, ce qui favorise à nouveau sa motivation 

scolaire (Bouffard-Bouchard, 1990; Bouffard et Vezeau, 2010). En revanche, un élève peu motivé, en plus 

de dédier moins de temps et d’efforts à la tâche, s’adonne à des comportements d’évitement et des 

stratégies d’apprentissage moins efficaces comme la mémorisation ou la simple répétition de 

l’information (Bouffard-Bouchard et Pinard, 1988; Bouffard et Vezeau, 2010; Hariri et al., 2021; Ulstad et 

al., 2016). Enfin, si on en croit Viau (1996), la représentation de l’école par les élèves changerait au fil de 

leur scolarisation : les élèves du primaire s’investiraient dans leurs activités scolaires surtout par intérêt et 

pour apprendre, alors que ceux du secondaire poursuivraient davantage des buts de performance et 

d’évitement de l’échec. 
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1.2.2 Changements dans la motivation scolaire 

L’intérêt et la motivation scolaire sont généralement de bons prédicteurs de la réussite scolaire (Krapp, 

2002). Les résultats de nombreuses études portant sur la motivation scolaire indiquent qu’elle est liée au 

plaisir que l’élève retire d’être à l’école : les élèves obtiennent de meilleurs résultats, apprennent mieux, 

atteignent un bien-être plus élevé et s’engagent de manière plus significative dans la tâche lorsqu’ils 

l’entreprennent par intérêt, par plaisir et dans le but d’apprendre (Hardré et Reeve, 2003; Katz et al., 2009; 

Reeve, 2002; Vansteenkiste et al., 2004). Toutefois, la motivation scolaire d’un élève peut varier en 

fonction de divers facteurs comme la matière ou encore l’environnement et le contexte scolaire (Krapp, 

2002; Wigfield et al., 2006). 

La théorie de la concordance stade de développement-environnement (stage-environment fit) postule que 

les interactions entre l’environnement et les élèves modulent leur motivation scolaire (Eccles et Midgley, 

1989; Eccles et al., 1993). Les besoins cognitifs, personnels et sociaux des jeunes changent durant 

l’adolescence et ces changements sont probablement les plus importants qu’ils vivront au cours de leur 

vie (Eccles et al., 1993; Wigfield et Tonks, 2002). Selon la théorie de la concordance stade de 

développement-environnement, la disponibilité des ressources dans l’environnement scolaire rendrait ce 

dernier plus ou moins capable de satisfaire certains des nouveaux besoins des jeunes à l’adolescence, ce 

qui agirait sur leur motivation : quand l’environnement scolaire est inapte à satisfaire leurs nouveaux 

besoins, leur motivation est négativement affectée (Eccles et al., 1993). 

Selon l’analyse d’Eccles (Eccles et Midgley, 1989; Eccles et al., 1993), il existerait un manque de 

concordance entre l’environnement scolaire de l’école secondaire et les besoins nouveaux des jeunes. 

Alors que sur le plan cognitif ces derniers accèdent à la pensée formelle, deviennent capables de 

raisonnement hypothético-déductif et d’activités mentales plus complexes, les activités scolaires 

solliciteraient moins ces capacités nouvelles, mais davantage des stratégies mentales de bas niveau 

comme la mémorisation, la répétition d’opérations apprises en classe, etc. À l’âge où l’affirmation de soi 

devient plus importante, les conceptions et les attentes des nombreux enseignants que côtoient les élèves, 

exigent d’eux, pour se mériter des jugements favorables de leur part, de respecter au mieux les méthodes 

de travail préconisées, de même que les attitudes et comportements valorisés dans ce nouveau milieu. 

Les critères d’évaluation appliqués plus strictement et leur diversité selon les enseignants des différentes 

matières poseraient aussi divers défis faisant que, même s’ils disposent en principe de capacités cognitives 

meilleures, certains élèves ont de la difficulté à réussir aussi bien qu’avant (Duchesne et al., 2012). Sur le 
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plan du développement personnel, les jeunes sont à une étape où ils ressentent un besoin plus grand 

d’autonomie et de s’affirmer, de prendre des décisions et des responsabilités (Eccles et Roeser, 2009). Or, 

le nombre plus grand d’élèves, dans l’école comme dans les classes, ferait que pour assurer des conditions 

propices aux apprentissages, les écoles imposeraient des codes de conduite et des règles de discipline plus 

strictes et feraient aussi moins de place aux jeunes dans les prises de décision les concernant (Midgley et 

al., 1988; Ratelle et Duchesne, 2014). Enfin, sur le plan social, chacun sait l’importance que revêtent, à 

l’adolescence, les interactions sociales avec les pairs, mais aussi avec les adultes autres que leurs parents. 

Le passage au secondaire entraine souvent la dispersion des amis dans diverses écoles (Cantin et Boivin, 

2004). Aussi, le grand nombre d’élèves dans l’école ne serait pas un atout et rendrait le milieu relativement 

impersonnel où certains peinent à créer de nouveaux liens. Le changement de culture du milieu où le 

climat compétitif est plus marqué n’est pas non plus approprié à l’établissement de relations 

harmonieuses entre les pairs. Le nombre d’élèves sous la supervision d’un enseignant est important et 

crée un contexte où les relations avec les élèves sont plus impersonnelles, moins amicales et attentionnées. 

Ceci fait obstacle à l’établissement de relations personnalisées avec les jeunes, qui ressentent un grand 

besoin d’être conseillés et soutenus par d’autres adultes que leurs seuls parents (Eccles et Roeser, 2009; 

Ratelle et Duchesne, 2014). 

En résumé, l’analyse des besoins des jeunes à l’adolescence et des ressources à leur disposition dans 

l’environnement de l’école secondaire met en évidence un problème de manque de concordance entre 

ces besoins et ces ressources qui pose des défis sur plusieurs plans, en particulier celui du maintien de la 

motivation scolaire des jeunes (Eccles et Midgley, 1989; Eccles et al., 1993). Or, le rôle de cette motivation 

ne se dément pas au fil de la scolarisation et devient potentiellement plus important quand l’élève passe 

aux études postsecondaires. En effet, l’organisation scolaire nettement moins encadrante au niveau 

collégial et le fait que plusieurs activités d’apprentissage des étudiants se déroulent en dehors de la 

supervision des enseignants font que les étudiants doivent davantage prendre en charge leurs 

apprentissages en exerçant une autorégulation plus active. La section qui suit s’attarde à la notion 

d’autorégulation des apprentissages et à son rôle déjà démontré dans la motivation scolaire. 

1.2.3 Motivation scolaire et autorégulation 

L’autorégulation de l’apprentissage, processus à l’œuvre, avant, pendant et après un apprentissage, peut 

se définir comme la capacité à évaluer, contrôler et ajuster ses processus cognitifs, émotionnels et 

comportementaux dans les situations d’apprentissages (Bakracevic et al. 2010; Berger & Büchel, 2012 ; 
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Berger, 2021; Bouffard, & Vezeau, 2010; Pintrich, 2000; Reeve, 2017). La plupart des définitions de 

l’autorégulation inclut l’idée de processus récursifs où l’engagement de l’élève à n’importe quelle étape 

de son activité d’apprentissage génère un feedback alimentant le monitoring métacognitif des étapes 

précédentes ou subséquentes. Ceci peut le conduire à poursuivre telle quelle la démarche quand tout 

semble bien se passer, ou, quand le verdict indique plutôt que la démarche est mal engagée, à la réorienter 

et même revenir à des étapes précédentes pour choisir de nouvelles stratégies (Bouffard et Vezeau, 2010). 

La démarche autorégulée comprend ainsi diverses étapes et met en scène plusieurs composantes de 

nature différentes.  

La planification est l’étape qui précède l’apprentissage. C’est celle de la préparation où l’élève réfléchit, 

analyse la tâche, vérifie et évalue le degré de pertinence et de concordance de ladite tâche avec ses 

propres besoins et valeurs, s’interroge sur sa motivation et tente d’évaluer s’il possède les compétences 

pour y parvenir. Ceci fait, il se fixe un but, planifie la manière de l’atteindre, et sélectionne les stratégies 

lui paraissant pertinentes (Bouffard et Vezeau, 2010; Riant, 2022). La deuxième étape est celle de 

l’exécution où l’élève met son plan en action en activant les stratégies choisies, en supervisant leur 

application, en évaluant leur efficacité et les progrès qu’elles permettent vers le but recherché. Cette 

étape est cruciale car en cas de verdict positif, l’élève pourra continuer dans la même lignée. En cas de 

verdict négatif, il pourra chercher à comprendre ce qui se passe et, au besoin, prendre des mesures 

compensatoires pour régler ses problèmes. Ceci pourra l’amener à revenir à l’étape précédente pour 

réanalyser la tâche à résoudre et sélectionner d’autres stratégies possiblement mieux appropriées. Tout 

au long du processus, l’élève doit garder sous contrôle son attention à la tâche et les émotions émergentes 

de manière à surmonter les difficultés faisant obstacle à l’atteinte de son but. Finalement, la troisième 

étape est celle de la réflexion où via différentes rétroactions (une note, un ressenti de compétence, les 

paroles d’un enseignant), l’élève évalue le résultat de sa démarche et en tire des conclusions sur les 

stratégies utilisées venant enrichir son savoir métacognitif initial. C’est ainsi que le répertoire des 

stratégies d’autorégulation tend à augmenter avec l’âge des élèves. Dans l’étude de Cooper et Corpus 

(2009), les auteurs ont montré un accroissement des diverses stratégies d’autorégulation en fonction de 

l’avancement en âge chez des jeunes de sept, neuf, onze et 20 ans.  

En somme, au plan des composantes, l’apprentissage autorégulé implique une capacité de réflexion 

métacognitive s’exerçant à toutes les étapes de la démarche, un répertoire de stratégies cognitives 

pertinentes à la nature de la tâche à exécuter, un ensemble de stratégies métacognitives permettant d’en 
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superviser l’exécution et de porter un jugement sur la qualité de la solution atteinte, et des mécanismes 

de contrôle de la motivation et de l’affectivité permettant le maintien des efforts et la poursuite de la 

tâche jusqu’à sa complétion. L’autorégulation est considérée par plusieurs comme un facteur clé dans le 

bien-être psychologique et la réussite scolaire (Berger, 2021; Bouffard et Vezeau, 2010; Brown et Ryan, 

2004; Cleary et Platten, 2013; Hattie, 2009; Schultz et Ryan, 2015; Sitzmann et Ely, 2011; Zimmerman 

et Martinez-Pons, 1988; Zumbrunn et al., 2011).  

Des études ont montré qu'il existe de grandes différences individuelles dans le fonctionnement autorégulé 

des élèves dans leurs activités d’apprentissage (Bidgerano et Dai, 2007; Schwam et al., 2020; Teng, 2024). 

Des auteurs ont suggéré que si les étudiants ne sont pas motivés pour utiliser diverses stratégies cognitives 

et métacognitives, le fait de posséder des connaissances sur ces stratégies ne sera pas suffisant pour leur 

permettre d'apprendre et d'être performants. En d'autres termes, les élèves doivent avoir à la fois la 

compétence et la volonté d'améliorer leur fonctionnement scolaire (Bouffard et Vezeau, 1990; McCoach 

et Siegle, 2003; Zusho et Pintrich, 2003). Wolters (2003) soutient aussi que le besoin de recourir à des 

stratégies d’autorégulation ne serait pas automatique et dépendrait en partie de la motivation de l’élève 

envers une tâche. Les élèves en mesure de s’autoréguler pourraient plus facilement anticiper et gérer leurs 

apprentissages ce qui peut devenir une source de motivation. Aussi, ces mêmes élèves pourraient 

davantage être à même de savoir si leur environnement est propice à répondre à leurs besoins (Riant, 

2022). Cela amène à penser qu’il puisse exister une relation entre l’environnement, la motivation et 

l’autorégulation, en particulier aux études postsecondaires où le contexte exige des étudiants de 

davantage prendre en charge leurs apprentissages en exerçant une autorégulation plus active. L’étude 

rapportée dans le présent essai s’intéresse à ces relations et examine la direction de celles entre la 

motivation scolaire et la perception de la satisfaction de leurs besoins chez un groupe d’élèves cheminant 

de leur troisième année du secondaire jusqu’à leur première année au collégial, et si ce patron de relations 

prédit leur autorégulation à cette dernière année de l’étude. Le cadre conceptuel sur lequel repose cette 

étude est la théorie de l’autodétermination proposée par Deci et Ryan (1985) qui s’attarde à l’importance 

de la satisfaction des besoins des personnes dans leur fonctionnement et leur bien-être psychologique. 

1.3 Théorie de l’autodétermination 

« Pourquoi les gens font-ils ce qu’ils font? » est une question qui a inspiré de nombreux travaux de 

recherche. Hull (1943) postulait l’existence de quatre « instincts/besoins » à la base de l’action humaine : 

la faim, la soif, le sexe et l’évitement de la douleur. Pour sa part Maslow (1943), rejetant l’idée que la faim 
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et la soif soient au cœur du processus de motivation chez les humains, proposait plutôt que les théories 

de la motivation mettent à l’avant-plan les caractéristiques uniques aux humains. Sans nier l’existence des 

besoins physiologiques, il posait l’hypothèse voulant que la motivation à l’action découle d’une série de 

besoins organisés selon une certaine hiérarchie où trônent des besoins, moins conscients, d’ordre 

supérieur (sécurité, amour, estime de soi), à la base desquels se trouvent les besoins physiologiques. Les 

besoins à la base de la hiérarchie doivent être satisfaits pour qu’un individu oriente son énergie vers des 

besoins d’ordre supérieur. De plus, toujours selon Maslow (1943), une action est souvent motivée par 

plusieurs besoins simultanés. Il décrit également l’humain comme un organisme en constante interaction 

avec son environnement. Ce point de vue est aujourd’hui partagé par la plupart des grandes théories en 

psychologie, y compris celle de Deci et Ryan (1985), qui postulent une continuelle interaction entre 

l’humain et son environnement. 

La théorie de l’autodétermination repose en partie sur la prémisse que le développement psychique et le 

bien-être des humains dépendent de la satisfaction de certains besoins considérés par plusieurs 

chercheurs comme universels (Deci et Ryan, 2002). À cet effet, l’universalité des besoins psychologiques 

de base et leurs liens avec la motivation ont été testés et confirmés dans divers domaines (Milyavskaya et 

Koestner, 2011) et différentes cultures (Sheldon et al., 2004). Les auteurs mentionnent que selon la culture, 

la satisfaction des besoins peut se traduire de différentes façons (Deci et Ryan, 2002). Par exemple, même 

dans les sociétés plus autoritaires et contrôlantes comme la Russie, les chercheurs arrivent aussi à la 

conclusion que, quoique l’étant différemment, la satisfaction du besoin d’autonomie mène au 

développement de la motivation et du bien-être (Deci et Ryan, 2002). 

Les études ayant examiné cette hypothèse voulant que la satisfaction des besoins de base engendre la 

motivation et le bien-être des personnes soutiennent que l’environnement dans lequel évoluent les 

personnes peut satisfaire ou au contraire frustrer ces besoins psychologiques de base (Deci et Ryan, 2002). 

La perception des personnes quant à la capacité de l’environnement à satisfaire leurs besoins 

psychologiques fondamentaux modulerait leur motivation (Deci et Ryan, 2002). Les auteurs font une 

différence entre les besoins psychologiques de base et les objectifs que se fixent les personnes (Deci et 

Ryan, 2002). Selon eux, les buts et les objectifs (par exemple un objectif de réussite scolaire) ne sont pas 

nécessairement précurseurs de la motivation et du bien-être, alors que la satisfaction des besoins 

d’autonomie, d’affiliation et de compétence influencerait universellement la motivation intrinsèque et le 

bien-être psychologique des personnes. 
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L’autonomie, comme l’entendent Deci et Ryan dans leur théorie de l’autodétermination, représente le 

caractère volontaire qui accompagne le fait d’entreprendre une tâche ou une activité. Cette dimension 

renvoie à une certaine notion de choix. En effet, selon la position de Deci et Ryan (1985), en accord en cela 

avec Bandura (1986) et sa notion d’agentivité, les personnes ont besoin de sentir qu’elles sont à l’origine 

des actions qu’elles entreprennent. Lorsqu’elles perçoivent faire des choix en fonction de leurs valeurs et 

leurs désirs, les actions qui en découlent sont vécues comme l’expression du soi authentique, et ce, même 

s’il y a présence de pressions externes. 

Le besoin de compétence fait référence au sentiment d’efficacité, à la perception d’être en mesure 

d’accomplir des tâches de façon efficace (Bandura, 1986; Deci et Ryan, 2002). Le besoin de compétence 

amène la personne à entreprendre des activités et des tâches qui lui permettent d’exprimer et de nourrir 

ce besoin. Ce besoin n’est pas une caractéristique fixe, mais plutôt la perception d’un sentiment de 

confiance et d’efficacité par rapport à l’accomplissement d’une tâche. Cette évaluation par la personne de 

sa compétence s’alimente à diverses sources dont ses expériences de maîtrise et d’échec, la rétroaction 

fournie par l’environnement et la comparaison sociale (Bandura, 1986; Deci et Ryan, 2002). 

Le besoin d’affiliation est pour sa part conceptualisé comme la nécessité ressentie d’avoir des relations 

sociales significatives. Selon Deci et Ryan (1985), le bien-être physique et psychique dépend, entre autres, 

de la relation de la personne avec autrui et son environnement. Avoir le sentiment que les autres individus 

et que l’environnement tiennent à elle, lui accordent de l’importance et l’acceptent répond à son besoin 

d’affiliation et soutient la motivation de la personne à agir dans son milieu (Deci et Ryan, 2002). Cette 

position est aussi partagée avec d’autres auteurs, dont Baumeister et Leary (1995) qui considèrent que se 

sentir appartenir à un groupe est un des besoins des humains qui constituerait une motivation 

fondamentale guidant leurs pensées, leurs émotions et leurs comportements interpersonnels. Ce besoin 

d'appartenance se traduirait par un désir soutenu de former et de maintenir une quantité minimale de 

relations interpersonnelles durables, positives et significatives. Il pousserait l’individu à évaluer sa position 

dans le groupe en évaluant son degré d’inclusion sociale pour assurer sa survie. 

Des travaux ont aussi montré que le sentiment d’autodétermination est lié à des aspects du 

développement tels que l'estime de soi (Ryan et Grolnick, 1986). D’autres ont mis en évidence un lien 

entre la satisfaction des besoins psychologiques et le bien-être subjectif chez des adolescents comme chez 

des adultes (Eryilmaz, 2012; Tian et al., 2014; Véronneau et al., 2005). Sylvester et al. (2012) sont arrivés 
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à des conclusions semblables en étudiant une population de jeunes adultes dans un contexte d’activité 

physique. Une mesure du bien-être général a également permis d’observer chez les adolescents un lien 

entre une évaluation positive de leur qualité de vie et le sentiment de contrôle perçu, un concept qui 

s’apparente au besoin d’autonomie (Gillison et al., 2008). 

La théorie de l’autodétermination stipule aussi que l’intensité des besoins peut différer d’une personne à 

l’autre et que leur importance peut aussi, pour une même personne, varier selon le contexte ou selon la 

tâche (Ryan et Deci, 2000; Vallerand, 2000). D’autres facteurs comme le stade développemental, les 

différences culturelles et même le moment de la journée peuvent également faire varier l’importance des 

besoins psychologiques ressentis par les personnes (Ryan et Deci, 2000). À cet effet, Eccles et al. (1993) 

mentionnent que le besoin d’autonomie devient plus important chez les adolescents et que le besoin de 

compétence peut, lui, varier en fonction du type d’activités à accomplir. Cependant, la culture joue un rôle 

clé dans la détermination du potentiel d'autonomie et fixe les limites du degré approprié d'autonomie des 

individus au sein d'une société (Chirkov, 2017). Le besoin d’affiliation varie également en fonction du 

contexte social, du caractère collectiviste ou individualiste de la société et du stade développemental 

(Eccles et al., 1993). De plus, il existe des différences individuelles dans la façon dont les personnes en 

arrivent à percevoir leurs besoins comme étant satisfaits (Katz et al., 2009). Lorsqu’elles perçoivent qu’ils 

le sont, certains de leurs comportements qui étaient à l’origine extrinsèques peuvent devenir davantage 

intrinsèques (Ryan et Deci, 2000). La qualité de la motivation peut donc évoluer, grâce, entre autres, à un 

environnement qui permet la satisfaction des besoins psychologiques de base. De plus, un comportement 

peut, dans certains cas extrêmes, satisfaire un certain besoin tout en frustrant un autre besoin (Deci et 

Ryan, 2002).  

En somme, la théorie de l’autodétermination pose comme primat à la motivation de la personne, la 

satisfaction de ses besoins de base. Cette théorie offre ainsi un cadre pertinent pour comprendre les 

fluctuations de la motivation scolaire des élèves dans leur cheminement scolaire : ces fluctuations 

répondraient à celles des ressources disponibles dans le milieu pour satisfaire adéquatement leurs besoins. 

La partie qui suit propose une recension des études ayant examiné le lien entre la satisfaction des besoins 

et la motivation scolaire. Les aspects positifs de ces études sont soulignés de même que certaines limites 

méthodologiques et conceptuelles qui restreignent leur portée et leur généralisation. 
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1.4 Recension des études ayant examiné le lien entre la satisfaction des besoins et la motivation 
scolaire 

La théorie de l’autodétermination est un cadre théorique très utilisé dans l’étude de la motivation scolaire, 

et plusieurs études ont montré son utilité pour comprendre les processus sous-jacents à la réussite scolaire 

comme l’engagement, la motivation autonome, le sentiment d’apprendre, la satisfaction, etc. (Chen et 

Jang, 2010; Jang et al., 2012; Katz et al., 2009; Oga-Baldwin et al., 2017; Reeve, 2002; Wang et al., 2019). 

Selon Deci et Ryan (1985), rejoignant en cela la position d’Eccles et al. (1993) exposée précédemment, les 

élèves sont curieux et tendent naturellement à vouloir apprendre, mais cette tendance serait par contre 

trop peu sollicitée à l’école secondaire. Différents auteurs proposent que les enseignants jouent un rôle 

important dans la satisfaction des besoins psychologiques des jeunes et que des pratiques à caractère 

contrôlant nuisent à leur motivation (Assor et al., 2002; Furrer et Skinner, 2003; Furrer et al., 2014; Reeve, 

2002; Reeve et Jang, 2006). 

À cet effet, l’utilisation de pratiques comme la menace de réprimandes, l’imposition de dates limites et de 

buts à atteindre, la surveillance, l’établissement d’un climat de compétition et les évaluations 

contribueraient à diminuer la motivation à apprendre des élèves (Reeve, 2002). De plus, la perception des 

jeunes que leur enseignant satisfait leurs besoins de base parait importante pour tous les élèves (Katz et 

al., 2009). Généralement, les enseignants qui ont un style axé sur le soutien à l’autonomie considèrent les 

différentes perceptions des élèves et tentent d’identifier leurs besoins pour mieux les satisfaire (Jang et 

al., 2010). Ceci facilite le rapport entre les différentes sources de motivation des élèves et les diverses 

demandes de l’environnement scolaire, créant un climat de cohérence qui favorise l’engagement des 

élèves dans leurs tâches (Jang et al., 2010). Ce style d’enseignement favoriserait l’intériorisation des 

valeurs scolaires (Furrer et al., 2014; Karimi et Sotoodeh, 2019) et générerait une motivation de meilleure 

qualité, une motivation plus intrinsèque (Reeve, 2002). 

Si la capacité des enseignants à satisfaire certains besoins de base des élèves est importante, le contexte 

dans lequel ils œuvrent l’est lui aussi. Comme exposé dans la théorie de la concordance stade de 

développement-environnement, l’école secondaire est un milieu qui laisse moins de place à l’autonomie, 

où le besoin de se sentir compétent est mis souvent à défi, et où la perte des amis du primaire, la culture 

de compétition et la difficulté de créer des liens personnalisés avec les enseignants compliquent 

grandement la satisfaction du besoin d’affiliation sociale. De façon globale, la recherche suggère que les 

élèves qui présentent des indices plus élevés de satisfaction de leurs besoins psychologiques de base 
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rapportent également un meilleur bien-être et une motivation scolaire supérieure (Tian et al., 2014). 

Cependant, ces études comportent différentes limites qui réduisent la portée de leurs conclusions. Ces 

limites sont de divers ordres. Certaines concernent des aspects méthodologiques comme le design, la 

durée de l’étude, le nombre de temps de mesure ainsi que la taille et/ou la nature de l’échantillon. D’autres 

limites sont plutôt d’ordre théorique et concernent l’opérationnalisation du concept de perception de la 

satisfaction des besoins.  

1.4.1 Lien entre la satisfaction des besoins et la motivation scolaire : études et limites 
méthodologiques et conceptuelles  

Katz et al. (2009) ont conduit une étude portant sur la perception d’élèves du primaire (N = 71) et du 

secondaire (N = 108) du soutien à la satisfaction de leurs besoins d’autonomie, de compétence et 

d’affiliation offert par les enseignants, du degré auquel ils ressentaient chacun des trois besoins et de leur 

motivation à faire leurs devoirs relatifs à l’étude de la bible à la maison. Les résultats ont indiqué que la 

perception du soutien des enseignants était positivement liée à la motivation des élèves à faire leurs 

devoirs, montrant ainsi que les bienfaits de la capacité des enseignants à soutenir la satisfaction des 

besoins des élèves pouvaient dépasser le cadre de la salle de classe. Les résultats ont également montré 

que les élèves du secondaire, en comparaison de ceux du primaire, percevaient moins de soutien à la 

satisfaction de leurs besoins offert par l’enseignant et se disaient moins motivés à faire leurs devoirs. Ceci 

était particulièrement vrai pour les élèves rapportant une importance élevée de leurs besoins. Les auteurs 

se rallient à la position de Eccles et al. (1993) et expliquent en partie cette motivation plus faible par le fait 

que l’environnement scolaire au secondaire offrirait moins de soutien à la satisfaction des besoins de base 

que l’environnement des écoles primaires. Les conclusions de cette étude sont intéressantes, mais leur 

portée est diminuée pour diverses raisons. En particulier du fait que l’échantillon est de petite taille, que 

le devis est transversal, de sorte que les élèves du primaire et du secondaire peuvent différer sur plusieurs 

aspects, et que les jeunes répondent à toutes les mesures au même moment, ce qui est de nature à 

augmenter indument la force des relations observées. De plus, les énoncés utilisés pour mesurer la 

perception des élèves du soutien à la satisfaction de leurs besoins de base offert par les enseignants ne 

permettent pas directement de mesurer ce concept. Par exemple, pour mesurer leur perception du 

soutien à leur besoin de compétence, les élèves répondaient à des énoncés comme : « L’enseignant 

adapte le niveau de difficulté des tâches en fonction de chaque élève », ou encore « L’enseignant s’assure 

que tout le monde a compris la tâche ». Tout d’abord, il semble peu probable qu’un élève de primaire ou 

secondaire soit à même de juger que son enseignant s’assure auprès de chaque élève qu’il comprend 
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correctement le travail à faire, ou qu’il puisse savoir que ce même enseignant adapte à chaque élève de 

sa classe le niveau de difficulté du travail demandé. Cela dit, ces énoncés ne ciblent pas directement la 

satisfaction du besoin de compétence de l’élève, mais réfèrent à sa perception de certains comportements 

ou attitudes de l’enseignant pouvant ou non être liés à son besoin de compétence. Autrement dit, le fait 

d'avoir l’impression que l’enseignant s’assure que tout le monde comprend le travail à faire n’a pas 

vraiment à voir avec la perception que cet enseignant alimente la satisfaction de son besoin de 

compétence. Une autre limite concerne cette fois l’opérationnalisation de la motivation. Dans cette étude, 

il s’agit de la motivation à faire à la maison ses devoirs liés à l’étude de la bible, une tâche extrêmement 

spécifique représentant un aspect singulier de la motivation scolaire. 

Dans leur étude longitudinale, Jang et al. (2012) se sont intéressés aux liens entre la perception du soutien 

à l’autonomie, la satisfaction du besoin d’autonomie, l’engagement scolaire et le rendement scolaire chez 

500 jeunes coréens en deuxième année du secondaire, provenant d’une même école à Séoul. Les mesures 

ont été prises à trois moments durant un même semestre : deux semaines après le début du semestre 

(T1), une semaine suivant les examens de mi-semestre (T2) et deux semaines avant la fin du semestre (T3). 

Les résultats ont montré que la perception du soutien à l’autonomie offert par l’enseignant à T1 permettait 

de prédire la satisfaction du besoin d’autonomie à T2, qui à son tour permettait de prédire l’engagement 

scolaire à T3, lequel était lié au rendement scolaire aussi à T3. De plus, les chercheurs ont identifié un lien 

réciproque entre la perception du soutien à l’autonomie et la satisfaction du besoin d’autonomie de T1 à 

T2, ainsi qu’un autre lien réciproque de T2 à T3, entre l’engagement scolaire et la satisfaction du besoin 

d’autonomie. Ces résultats sont intéressants, mais sont à considérer avec prudence pour diverses raisons. 

Tout d’abord, même si elle est longitudinale, la durée de l’étude est relativement courte, ne s’étendant 

que sur un semestre comportant quatre mois, soit de mars à juin ou de septembre à décembre. Une durée 

aussi courte laisse peu de latitude pour entrevoir de possibles changements motivationnels. Aussi, comme 

tous les participants provenaient de la même école et partageaient ainsi un même environnement pouvant 

avoir certaines caractéristiques uniques, il est difficile de généraliser les résultats à d’autres groupes 

d’élèves. Le contexte scolaire en Corée du Sud est aussi différent des modèles d’enseignement nord-

américains : l’organisation du calendrier scolaire y est différente, et, à l’inverse d’ici, les enseignants 

changent de classe à chaque heure, alors que les élèves restent dans leur classe. Beaucoup d’importance 

est aussi accordée à l’aspect compétitif et aux résultats scolaires nécessaires pour faire une demande 

d’admission dans les grandes écoles. De plus, l’autonomie des jeunes est moins valorisée et les taux 

d’absentéisme et de décrochage sont extrêmement bas. L’opérationnalisation de certains concepts est 



 

16 

aussi problématique dans cette étude. Tout d’abord, les auteurs semblent considérer la satisfaction du 

besoin d’autonomie comme une mesure de la motivation. En effet, les auteurs paraissent présumer que 

la satisfaction du besoin d’autonomie mène directement et sans équivoque à la motivation. La satisfaction 

du besoin d’autonomie a été mesurée avec les trois énoncés suivants : « Durant les cours je me sens : 1) 

Libre; 2) Je fais ce que je veux faire; et 3) Je suis libre de décider pour moi-même quoi faire ». Bref, on ne 

demande pas directement aux participants s’ils sentent que leur besoin d’autonomie est satisfait, mais 

plutôt leur perception de la latitude qu’ils ont de faire ou non certaines choses. Ajoutons, comme les 

auteurs le mentionnent eux-mêmes, que seule la satisfaction du besoin d’autonomie a été évaluée, un 

besoin pourtant moins valorisé dans la culture coréenne plus axée sur l’excellence, la discipline, le respect 

des consignes et le travail acharné des jeunes, et où l’enseignement est plus formel et fortement orienté 

vers la performance et la compétition en vue de l’accès aux meilleures universités. La mesure de la 

satisfaction de ce seul besoin limite donc la portée de l’étude. 

Dans une autre étude longitudinale à laquelle ont participé 609 élèves du Québec, Ratelle et Duchesne 

(2014) se sont intéressés aux différentes trajectoires possibles de la perception de la satisfaction des 

besoins psychologiques de base mesurée chaque année, de la fin du primaire jusqu’à la fin du secondaire, 

et à leur relation avec l’adaptation scolaire au dernier temps de mesure (aspect social, rendement scolaire, 

et aspect émotionnel et personnel). Les auteurs ont dégagé quatre trajectoires développementales pour 

chacun des besoins, puis ont établi que l’appartenance des élèves à la trajectoire où la satisfaction du 

besoin mesuré était la plus élevée était généralement liée à une meilleure adaptation scolaire globale 

(sociale, rendement et personnelle). Cette étude est certes intéressante, mais comporte divers problèmes. 

Un de ceux-ci concerne le seul critère du BIC (Bayesian Information Criterion) utilisé pour déterminer le 

nombre de trajectoires, qui conduit très souvent à une surextraction des trajectoires. Un autre problème 

est celui du caractère indirect de la mesure de satisfaction des besoins. Au lieu de demander aux élèves à 

quel point ils considéraient que leurs besoins sont satisfaits, ils devaient plutôt indiquer sur une échelle 

leur degré d’accord avec certaines affirmations : par exemple, pour la satisfaction du besoin d’autonomie 

« Je vais à l’école par choix personnel »; pour celui de compétence « En général j’ai du mal à bien faire 

mon travail scolaire », et pour celui d’affiliation « Je me sens proche de mes camarades de classe dans mes 

relations avec eux ». Le fait d’être fortement d’accord avec ces énoncés n’indique pas directement si cela 

permet de satisfaire le besoin en question. Par exemple, acquiescer au fait d’aller à l’école par choix 

n’indique rien sur le fait que le milieu scolaire offre des conditions permettant de satisfaire son besoin 

d’autonomie. Inversement, un élève conscient que la loi exige qu’il fréquente l’école jusqu’à 16 ans 
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pourrait mentionner qu’il est en désaccord avec cet énoncé, même s’il juge que son milieu scolaire lui offre 

des conditions de satisfaire son besoin d’autonomie. 

Dans leur étude, Tian et al. (2014) ont étudié la direction des liens longitudinaux entre la satisfaction des 

besoins psychologiques de base à l’école et le bien-être subjectif scolaire chez 576 élèves (âge 

moyen = 15,57; 40,5 % garçon) provenant de différentes écoles d’une ville moyenne du sud de la Chine. 

Le bien-être subjectif scolaire a été mesuré à l’aide d’un questionnaire comprenant trois sous-échelles : la 

satisfaction à l’école, les affects positifs et les affects négatifs à l’école. Les mesures ont été récoltées à 

deux moments : au début du deuxième semestre de l’année scolaire (T1), et six semaines plus tard (T2). 

Les résultats ont montré que la satisfaction du besoin de compétence à T1 permettait de prédire à T2 les 

trois dimensions du bien-être subjectif scolaire mesuré par les auteurs. En revanche, la satisfaction du 

besoin d’autonomie et d’affiliation pris séparément à T1 permettait de prédire la satisfaction scolaire à T2, 

mais pas les affects. Les résultats ont aussi montré que la satisfaction scolaire à T1 permettait de prédire 

la satisfaction des trois besoins à T2. Finalement, les affects positifs à l’école à T1 prédisaient la satisfaction 

des besoins d’affiliation et de compétence pris séparément à T2. Les auteurs expliquent cette influence 

du bien-être subjectif scolaire à T1 sur la satisfaction des besoins à T2 par le fait que les jeunes qui 

affichaient initialement de bons niveaux de bien-être, se sentaient dès lors plus connectés avec leur 

environnement et plus confiants. Les auteurs concluent aussi que le besoin de compétence serait le plus 

déterminant en regard du bien-être et de l’adaptation des jeunes à l’école. Cela dit, comme les auteurs le 

reconnaissent eux-mêmes, le recours à seulement deux temps de mesure est problématique, car un 

minimum de trois temps de mesure est nécessaire pour inférer la direction des liens entre variables. À 

cette critique, nous ajoutons la durée très courte de l’étude et l’absence d’une mesure de motivation 

scolaire; le recours à une mesure de bien-être des élèves ne renseigne pas nécessairement sur leur 

motivation scolaire. De plus, de façon semblable à Ratelle et Duchesne (2014), Tian et al. (2014) ont aussi 

demandé aux participants d’indiquer leur accord avec une série d’énoncés, et utilisé cet accord comme 

une mesure de la satisfaction des besoins. Par exemple, un énoncé relatif au besoin d’autonomie était « Je 

peux décider par moi-même comment faire les choses à l’école ». Un énoncé relatif au besoin d’affiliation 

était « Les enseignants et les autres élèves s’en font pour moi. ». Un énoncé relatif au besoin de 

compétence était « Je suis capable d’apprendre de nouvelles choses à l’école. ». Ici encore, le concept de 

satisfaction des besoins n’est pas mesuré directement et relève d’une inférence possiblement invalide 

pour un certain nombre d’élèves. Ce problème d’inférence de la satisfaction des besoins plutôt qu’une 

mesure directe de celle-ci est également une critique adressée à Yu et al. (2015) qui dans leur étude 
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longitudinale comportant trois temps de mesure, chacun séparé par une année, se sont intéressés aux 

liens entre la perception du soutien à l’autonomie offert par les enseignants, la satisfaction des besoins de 

base, l’engagement scolaire et la présence de problèmes de jeu en ligne chez 356 élèves chinois 

(garçon :41 %) provenant de deux écoles et qui étaient en septième année (équivalent à la première année 

du secondaire) au premier temps de l’étude (T1). Leurs résultats ont montré que la perception du soutien 

de l’autonomie par l’enseignant à T1 augmentait la satisfaction des besoins des élèves en huitième année 

(T2), qui en retour augmentait leur engagement en neuvième année (T3), et qui était lié négativement au 

jeu en ligne problématique la même année. De plus, la perception du soutien à l’autonomie à T1 était 

également liée à l’augmentation de l’engagement scolaire à T3. Inversement, les élèves dont les besoins 

de base n’étaient pas satisfaits avaient tendance à se désengager de l’école et à investir davantage de 

temps pour les jeux en ligne. Pour intéressante que soit cette étude, comme la mesure de la perception 

du soutien à l’autonomie offert par les enseignants a été prise à T1 seulement, celle de la satisfaction des 

besoins de base ne l’a été qu’à T2, et celle de l’engagement scolaire qu’à T3, l’examen de la direction des 

liens entre les variables est impossible. En outre, la mesure de la satisfaction des besoins était générale, 

et non spécifique à l’environnement scolaire et il n’y avait aucune mesure directe de motivation. 

Stenling et al. (2015) ont pour leur part testé un modèle séquentiel en quatre étapes chez de jeunes skieurs 

élites, élèves du secondaire en Suède, afin de mieux comprendre les liens entre la perception du soutien 

à l’autonomie reçu de l’entraineur, la satisfaction des besoins psychologiques de base, la motivation et le 

bien-être subjectif. Cette étude, portant sur 247 jeunes étudiants skieurs élites (138 garçons; âge moyen : 

17,8 ans) provenant de 18 écoles secondaires, comportait deux temps de mesure. Le premier avait lieu 

deux mois après le début de la saison de compétition (T1), et le second environ cinq mois plus tard (T2). 

Les résultats ont montré que la satisfaction des besoins à T1 prédisait négativement la perception du 

soutien à l’autonomie reçu de l’entraineur, la motivation et le bien-être subjectif à T2. Les auteurs 

expliquent ce résultat surprenant par un effet de régression vers la moyenne : ces jeunes skieurs élites 

présentaient déjà à T1 des scores très élevés sur toutes les variables mesurées, créant un effet de plafond 

et augmentant la probabilité que les scores diminuent plutôt que l’inverse. Les résultats ont aussi montré 

que la motivation à T1 prédisait positivement les changements dans le bien-être subjectif et la perception 

du soutien à l’autonomie à T2. Ces résultats sont, dans l’ensemble, intéressants et refléteraient, selon les 

auteurs, la complexité des liens entre les variables. Les auteurs reconnaissent cependant que le recours à 

seulement deux temps de mesure est une limite importante qui empêche d’inférer la direction des liens 

entre les variables; un minimum de trois temps de mesure étant requis pour ce faire. De plus, l’échantillon 
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était composé de jeunes étudiants, athlètes élites, ce qui représente une catégorie spécifique d’individus 

qui se démarquent d’emblée, pour la plupart, par des caractéristiques personnelles qui s’apparentent à 

une motivation élevée. Par exemple, les participants de l’étude s’entrainaient en moyenne 12,5 heures 

par semaine et pratiquaient de façon compétitive leur discipline depuis en moyenne 9,7 ans. Cette 

spécificité de l’échantillon rend difficile la généralisation des conclusions à des élèves tout-venant. 

Diseth et al. (2018) se sont intéressés, dans leur étude longitudinale, aux liens entre un style 

d’enseignement orienté vers le soutien à l’autonomie et la satisfaction des trois besoins de base. Leur 

étude auprès d’un échantillon de 1 225 élèves norvégiens répartis en deux groupes selon leur âge 

(475 élèves sixième à huitième année, et 750 élèves huitième à dixième année) comportait deux temps de 

mesure séparés par une période de deux ans. Pour les deux temps de mesure, les données ont été 

récoltées à la fin du mois de novembre, une période scolaire jugée stable par les chercheurs. Leurs 

résultats suggèrent une relation réciproque entre le soutien à l’autonomie et la satisfaction des besoins 

de base, mais les tailles d’effet sont faibles. Les auteurs mentionnent que grâce aux deux temps de mesure 

récoltés sur une période de deux ans, leur étude représente un important test en regard de la stabilité 

temporelle des relations entre ces variables. Pour autant, encore une fois, l’utilisation de seulement deux 

temps de mesure ne permet pas réellement de conclure à la direction des liens entre les variables, et 

l’absence de toute mesure de motivation empêche de vérifier si la perception des élèves de la satisfaction 

de leurs besoins permet de la prédire. 

En résumé, la théorie de l’autodétermination fait de la satisfaction des besoins psychologiques de base 

des élèves un déterminant de leur motivation. Cependant, le manque d’étude longitudinale comprenant 

au moins trois temps de mesure répartis sur une période un peu plus conséquente fait que la direction 

des liens entre les deux variables reste à démontrer. Ajoutons l’ambiguïté quant à l’opérationnalisation du 

concept de satisfaction des besoins dans ces études qui est un enjeu rendant les conclusions incertaines. 

Une étude comportant un nombre de temps de mesure approprié et recourant à une mesure explicite de 

la satisfaction des besoins ressentie dans le milieu devrait permettre de mieux répondre à la question de 

la direction des liens entre cette satisfaction et la motivation des élèves. 

1.5 Présente étude 

L’étude longitudinale réalisée pour cet essai comporte quatre temps de mesure pris au printemps de 

chacune de quatre années consécutives. Elle a débuté lorsque les participants étaient en troisième année 
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du secondaire et s’est terminée alors qu’ils étaient en première année du collège. Les données recueillies 

ont été analysées au moyen d’une modélisation par équations structurelles permettant dans un premier 

temps de tester les liens concomitants entre la motivation et la perception de la satisfaction des besoins 

et, dans un deuxième temps, de tester les liens croisés entre les deux variables d’intérêt de la troisième 

année du secondaire à la première année du collégial. 

1.5.1 Objectifs et hypothèses 

Le premier objectif de l’étude vise à examiner la direction des liens entre la satisfaction des besoins 

psychologiques des élèves à l’école et leur motivation scolaire. En accord avec la théorie de 

l’autodétermination, la première hypothèse est : 

H1 : Outre les liens autorégressifs des variables d’une année à l’autre et leurs liens concomitants à chaque 

temps de mesure, à une année donnée, la perception des jeunes que leur environnement scolaire satisfait 

leurs besoins psychologiques de base prédira positivement leur motivation à apprendre l'année suivante.  

Le deuxième objectif de l’étude est de vérifier si le patron des relations longitudinales entre la perception 

des jeunes que leur milieu scolaire satisfait leurs besoins psychologiques et leur motivation prédit leur 

autorégulation au dernier temps de mesure, alors qu’ils sont en première année du collège.  

La deuxième hypothèse est : 

H2 : En accord avec la théorie de l’autodétermination et les études sur la motivation et l’autorégulation, il 

est attendu que le patron longitudinal des relations entre la perception des jeunes que leur milieu scolaire 

satisfait leurs besoins psychologiques et leur motivation prédira positivement leur autorégulation une fois 

au collégial (Bakracevic et al., 2010; Cleary et Chen, 2009; Entwistle et McCune, 2013; Jang et al., 2012; 

Katz et al., 2009). 
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La figure 1 illustre le modèle postulé pour les deux hypothèses. Les flèches indiquent la direction du lien 

et représentent des associations positives et significatives, en accord avec les hypothèses. 

 

Des études ont montré que le niveau d’éducation des parents est lié au fonctionnement scolaire des jeunes 

(Choi et al., 2015; Stull, 2013; Wiederkehr et al., 2015). En conséquence, le niveau de scolarité des pères 

et des mères a été inclus dans les analyses principales. Enfin, des différences entre les garçons et les filles 

ont déjà été observées dans le fonctionnement scolaire : les filles affichent souvent une motivation 

scolaire, une autorégulation et un rendement plus élevés que les garçons (Koutsoulis et Campbell, 2001; 

Pomerantz et al., 2002). En raison de ceci, une analyse multigroupe a été conduite pour vérifier si le 

modèle est invariant ou s’il diffère significativement selon le sexe des élèves. 
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Figure 1.1 Modèle des relations postulées pour H1 et H2 
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CHAPITRE 2 

MÉTHODE 

Ce chapitre regroupe les informations relatives à la méthode de la présente étude. Tout d’abord, les 

caractéristiques des participants et de leurs familles, ainsi que la démarche ayant permis les rencontres 

avec eux sont exposées. La méthode de collecte de données, les instruments de mesure et la procédure 

sont ensuite décrits. 

2.1 Participants 

La présente étude s’inscrit dans un plus vaste projet de recherche s’intéressant à l’évolution de différentes 

caractéristiques psychologiques chez les jeunes dans un contexte scolaire, et les données ont été 

recueillies une fois l’an de 2005 à 2013, inclusivement. L’échantillon initial comprenait 796 élèves de 

quatrième ou cinquième années du primaire au début du projet, suivis jusqu’à la fin de leur secondaire. Ils 

ont été recrutés en collaboration avec une commission scolaire de la couronne nord de Montréal. Selon 

les données du ministère de l’Éducation et de l’enseignement supérieur du Québec sur les indices de 

défavorisation des écoles du Québec (2005), deux des neuf écoles de provenance des élèves desservaient 

des familles de milieux socioéconomiques aisés, deux autres des familles de milieux socioéconomiques 

défavorisés, et les cinq autres des familles de milieux socioéconomiques moyens. Pour participer, les 

élèves devaient avoir consenti à le faire et avoir obtenu le consentement écrit de leurs parents. Une fois 

au secondaire, les élèves fréquentaient 25 écoles différentes : 18 étaient des écoles publiques (dont un 

centre de formation professionnelle et une école pour les élèves ayant des difficultés d'apprentissage) et 

7 étaient des écoles privées. Les informations recueillies à la première année du projet plus vaste 

comprenaient des données sur certaines caractéristiques des familles, dont le revenu familial annuel, 

l’origine ethnique et le niveau de scolarisation le plus élevé atteint par chaque parent. 

Concernant le revenu annuel des familles, celui de 4,9 % d’entre elles était inférieur à 30 000 $; 4,7 % entre 

30 000 $ et 40 000 $; 8,8 % entre 40 000 $ et 50 000 $; 11,7 % entre 50 000 $ et 60 000 $; 9,9 % entre 

60 000 $ et 70 000 $; 46,7 % au-dessus de 70 000 $; et 12,8 % ont refusé de répondre. La majorité des 

parents ont déclaré être d’origine canadienne (88,7 %), 7,1 % n’ont pas répondu et 4,2 % des parents ont 

mentionné être d’origine haïtienne ou asiatique. 23,3 % des pères et 22,4 % des mères avaient un diplôme 

universitaire; 23,6 % des pères et 36,5 % des mères avaient un diplôme collégial; 30,1 % des pères et 24,6 % 

des mères un diplôme secondaire; et 23 % des pères et 16,9 % des mères avaient un diplôme professionnel. 
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Comme la mesure de la perception de la satisfaction des besoins n’a été prise qu’à partir de la cinquième 

année du projet plus vaste, seuls les élèves présents en classe lors de ce recueil annuel de données ont 

été retenus. Les données des élèves ont été alignées de sorte que tous étaient en troisième année du 

secondaire au début de la présente étude, et en première année collégiale à la dernière année de l’étude. 

Ceci correspond à un échantillon de 556 élèves (294 filles) (âge moyen = 14,2 ans). Le taux annuel moyen 

d’attrition du projet plus vaste a été de 4,6 % et le motif de près de 85 % de celle-ci était le déménagement 

de l’élève en dehors du territoire de la commission scolaire. L’attrition de l’autre 15 % était due soit à 

l’absence de l’élève de l’école le jour de la passation (8,8 %), à des questionnaires mal remplis ou 

comportant plusieurs énoncés non répondus (3,4 %), soit à la décision de ne plus participer (2,8 %). 

2.2 Instruments de mesure 

Tous les énoncés relatifs aux variables utilisées pour cette étude sont présentés dans l’Annexe D de cet 

essai. 

Motivation scolaire : La motivation scolaire a été mesurée à l’aide des cinq énoncés de l’adaptation de 

Bordeleau (2000) du questionnaire original de Gottfried (1990). Gottfried et al. (2001) ont vérifié et montré 

la validité des énoncés pour les jeunes de 9, 10, 13, 16 et 17 ans. Les participants devaient indiquer sur 

une échelle de type Likert, de 1 (pas du tout) à 4 (vraiment) à quel point les énoncés correspondaient à 

leur situation. Voici un exemple : « Persévère même quand le travail à faire est difficile ». Le score moyen 

des énoncés est calculé, et plus il est élevé, plus il indique que la motivation de l’élève est élevée. L’indice 

de consistance interne est satisfaisant aux quatre temps de mesure (alpha de Cronbach respectivement 

de ,72 au T1 de la présente étude; de ,68 au T2, de ,69 au T3; et de ,73 au T4). 

Perception de la satisfaction des besoins psychologiques de base : Cette variable a été mesurée à l’aide 

d’un questionnaire conçu par l’équipe de recherche aux fins de l’étude. Il comporte neuf énoncés portant 

sur les trois dimensions de la théorie des besoins psychologiques, trois énoncés pour chacune. Chaque 

énoncé questionne directement l'élève sur sa perception selon laquelle son milieu scolaire actuel lui 

permet de satisfaire ses besoins psychologiques d’autonomie, de compétence et d’affiliation sociale. Les 

participants devaient indiquer sur une échelle de type Likert, de 1 (pas du tout) à 4 (vraiment), à quel point 

les énoncés correspondaient à leur situation. Les exemples qui suivent concernent respectivement le 

besoin d’autonomie, de compétence et d’affiliation sociale : « Pense que son école satisfait son besoin 

d’exercer son autonomie », « Pense que son école répond à son besoin de se sentir compétent », « Pense 
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que son école lui permet de satisfaire son besoin de relations sociales avec d’autres jeunes ». L’énoncé 

général était celui-ci : « Pense que son école répond bien à la plupart de ses besoins ». 

Une analyse factorielle exploratoire a été conduite à chacune des quatre années de cette étude pour 

vérifier la structure factorielle du questionnaire. Chaque année, la valeur de l’indice KMO (Kaiser – Mayer 

– Olkin) indique que la qualité de l’échantillonnage est élevée (varie de ,85 à ,89) et les valeurs du test de 

sphéricité de Bartlett sont aussi excellentes. Chaque année, tous les énoncés saturent sur un facteur 

unique (saturation entre ,43 et ,75 à T1; ,38 à ,73 à T2; ,49 à ,77 à T3; ,45 à ,79 à T4) et le pourcentage de 

la variance expliquée est toujours supérieur à 45 %. L’indice de cohérence interne est aussi satisfaisant aux 

quatre temps de mesure (alpha de Cronbach respectivement de ,84 à T1; de ,83 à T2; de ,84 à T3; et de ,87 

à T4). Le score moyen des énoncés est calculé, et plus il est élevé, plus il indique que l’élève juge que son 

milieu satisfait ses besoins psychologiques de base. 

Autorégulation : L’autorégulation des élèves a été mesurée au T4 seulement à l’aide du questionnaire de 

Bouffard et al. (1995), comprenant 20 énoncés (α = 0,88) adaptés du Motivated Strategies Learning 

Questionnaire (Pintrich et al., 1993). L’élève devait indiquer son degré d’accord avec l’énoncé sur une 

échelle de type Likert, allant de 1 (tout à fait en désaccord) à 6 (tout à fait d’accord). Voici un exemple 

d’énoncé : « Quand je suis en train d’étudier, j’essaie de faire des liens entre les informations reçues dans 

le cours et les lectures. ». Le score moyen des énoncés est calculé, et plus il est élevé, plus il indique que 

l’étudiant exerce une autorégulation active de ses activités scolaires. 

2.3 Procédure 

Seuls les élèves ayant le consentement écrit de leurs parents, dont le taux d’acceptation était légèrement 

supérieur à 95 %, ont pu participer. Ils ont été rencontrés au printemps de chacune de leurs trois dernières 

années du secondaire, lors de séances collectives conduites durant les heures régulières de classe, et les 

données ont été recueillies par questionnaire en format papier. Au début de chaque rencontre, les 

enseignants quittaient la classe. Il était rappelé aux élèves que leur participation était volontaire et qu’ils 

pouvaient se retirer à tout moment, sans risque de préjudice. Ils étaient aussi informés de la confidentialité 

de leurs réponses et de la préservation de leur anonymat garantie par leur attribution d’un code 

numérique en remplacement de leur nom. Les énoncés des variables de cette étude étaient dispersés au 

hasard dans le questionnaire du projet plus vaste contenant 249 énoncés. Cette dispersion aléatoire des 

énoncés évite que l’élève se réfère à ses réponses précédentes pour s’assurer que toutes ses réponses 
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vont dans le même sens. Cette méthode ajoute de la crédibilité aux indices de cohérence interne des 

instruments. Une fois complétés, les questionnaires des élèves étaient placés dans une enveloppe qu’un 

des assistants de recherche cachetait devant eux. Au niveau collégial, le questionnaire a été rempli lors 

d’une entrevue téléphonique. Pour les remercier du temps pris à répondre au questionnaire, à chacune 

des années les participants recevaient un chèque cadeau de 10 $ pour une entrée au cinéma de leur 

quartier. 
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CHAPITRE 3 

RÉSULTATS 

3.1 Plan d’analyse statistique 

Des modélisations par équation structurelle (SEM) ont servi à examiner la stabilité et les effets croisés de 

la perception de la satisfaction des besoins de base et de la motivation au cours des quatre années de 

l’étude, soit de la troisième année du secondaire à la première année du collégial. Ces analyses 

autorégressives ont été conduites à l’aide du logiciel Mplus, version 8.0, qui inclut une méthode 

d’estimation des données manquantes FIML (full information maximum likehood) qui a au moins deux 

avantages : elle permet d’utiliser le plein potentiel de l’échantillon en limitant la perte d’information due 

à l’attrition de participants et est robuste même en cas de non-normalité des données (Nagin, 1999; Nagin 

et Tremblay, 2001). 

Un modèle de base, autorégressif et concomitant, mettant en relief la stabilité temporelle des deux 

variables a d’abord été testé. Dans ce modèle, on examine les liens entre chaque temps de mesure de 

chaque variable ainsi que les liens entre les deux variables à chaque temps de mesure. Le modèle 1 

correspond à notre hypothèse et comprend, en plus des liens du modèle de base, des liens de régression 

entre la perception de la satisfaction des besoins sur le temps subséquent de la motivation. Le modèle 2 

teste un modèle alternatif où l’hypothèse est inverse. Il comprend, en plus des liens du modèle de base, 

des liens de régression entre la motivation sur le temps subséquent de la perception de la satisfaction des 

besoins. Enfin, dans le modèle 3 alternatif, l’hypothèse d’une relation réciproque est testée. 

Afin de comparer la qualité d’ajustement de ces modèles, les indices d’adéquation suivants ont été utilisés 

(Kline, 2015) : le chi carré qui doit idéalement être non significatif, mais est acceptable même lorsqu’il est 

significatif en raison de la grande taille de l’échantillon de cette étude, l’indice comparatif d’ajustement 

(CFI) et l’indice de Tucker-Lewis (TLI), qui doivent préférablement afficher des valeurs égales ou plus 

grandes que 0,95, se rapprochant le plus possible de 1. L’erreur quadratique moyenne de l’approximation 

(RMSEA) pour laquelle une valeur ≤ 0,05 est considérée comme acceptable. La racine du carré moyen 

d’erreur (SRMR) qu’on reconnait comme acceptable lorsque la valeur est ≤ 0,05. 

Ensuite, afin de déterminer leur validité relative, les modèles ont été comparés sur la base d’autres indices 

(Kline, 2015). Pour ce qui est des modèles équivalents, soient les modèles 1 et 2 comportant le même 
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nombre de liens, au cas où chacun présenterait des indices satisfaisants, nous avons comparé les critères 

d’information d’Akaike (AIC) et Bayésien (BIC) où, pour chacun, la valeur la plus faible indique une 

meilleure parcimonie du modèle. À partir d’un écart du BIC de 10, les modèles sont considérés comme 

significativement différents (Raftery, 1995). Pour les modèles hiérarchiques, ceux ayant un nombre de 

liens différents et où l’un est niché dans l’autre, le calcul de différence des chi-carrés est utilisé pour les 

comparer. Le facteur d’ajustement de Satorra-Bentler doit être appliqué dans le calcul pour comparer les 

chi-carrés. Un résultat significatif (p ≤ 0,05) au test de Satorra-Bentler indique que le modèle comportant 

le plus grand nombre de liens, c’est-à-dire le plus complexe des deux, s’ajuste mieux aux données que le 

modèle plus simple auquel il a été comparé (Kline, 2015). 

Suivant l’identification du modèle le mieux ajusté, dans le but de répondre au deuxième objectif de ce 

projet de recherche, nous avons vérifié s’il permet de prédire l’autorégulation en première année du 

collège. Ce modèle ajoute aux liens du modèle optimal deux liens corrélationnels, soit un lien entre la 

motivation au collégial et l’autorégulation au collégial, et un lien entre la perception de la satisfaction des 

besoins de base au collégial et l’autorégulation au collégial; ainsi que deux liens de régression, soit un lien 

entre la motivation en cinquième secondaire et l’autorégulation au collège, et un lien entre la perception 

de la satisfaction des besoins en cinquième secondaire et l’autorégulation au collège. C’est sur la base des 

mêmes indices d’adéquation précédemment nommés que la qualité de ce modèle a été évaluée. 

3.2 Analyses préliminaires 

Le logiciel SPSS, version 27, a été utilisé pour conduire les analyses préliminaires pour vérifier les postulats 

de normalité et les coefficients d’aplatissement et de symétrie des différentes variables analysées dans 

l’étude, soit la perception de la satisfaction des besoins, la motivation et l’autorégulation. Les résultats 

indiquent que les postulats de normalité sont respectés pour l’ensemble des variables. De plus, aucune 

variable extrême n’a été détectée. 

Une analyse de la variance à mesures répétées a ensuite permis d’examiner s’il existe des différences selon 

le sexe des élèves et les temps de mesure pour l’ensemble des variables. Les moyennes et les écarts types 

de ces variables sont présentés dans le Tableau 3.1. Les résultats indiquent des différences significatives 

entre les garçons et les filles dans l’ensemble des variables, et ce, pour tous les temps de mesure, à 

l’exception de la motivation au dernier temps de mesure. Sauf pour cette dernière variable, dans tous les 

cas, les différences sont en faveur des filles. Cependant, les tailles d’effet associées aux différences 
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observées sont faibles et possiblement dues, en partie du moins, à la vaste taille de notre échantillon. Ces 

résultats indiquent également que la motivation et la perception de la satisfaction des besoins sont 

semblables du troisième secondaire au cinquième secondaire. Cependant, chacune de ces deux variables 

est plus élevée en première année collégiale qu’à tous les autres temps de mesure. Les différences entre 

garçons et filles soutiennent la pertinence de vérifier si les modèles prédictifs relatifs à chacune des 

hypothèses sont ou non invariants selon le sexe des élèves participants. 

 

Tableau 3.1 Moyennes et écarts types () des variables selon les temps de mesure et le sexe des élèves 

 T1 T2 T3 T4 

Gars Filles Gars Filles Gars Filles Gars Filles 

Perception 

satisfaction 

besoins 

2,37 

(,64) 

2,52 

(,59) 

2,36 

(,59) 

2,58 

(,61) 

2,48 

(,59) 

2,60 

(,63) 

2,87 

(,64) 

3,08 

(,57) 

Motivation 
2,84 

(,55) 

2,93 

(,52) 

2,75 

(,58) 

2,90 

(,49) 

2,74 

(,57) 

2,88 

(,50) 

3,09 

(,53) 

3,17 

(,48) 

Autorégulation       
3,83 

(,76) 

4,18 

(,79) 

 

Par la suite, des analyses de corrélation ont examiné si la scolarité des parents est associée à l’une ou 

l’autre des variables du modèle. Les coefficients de corrélation ainsi obtenus sont présentés dans le 

Tableau 3.2, dont l’examen indique que ni la scolarité du père, ni celle de la mère ne sont liées de manière 

claire aux variables. Pour autant et par prudence, la scolarité de chacun des parents a été contrôlée dans 

les modèles à tester. 

 

Tableau 3.2 Matrice de corrélation entre les variables du modèle et la scolarité des parents 
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 T1 T2 T3 T4 

ScolP ScolM ScolP ScolM ScolP ScolM ScolP ScolM 

Perception 

satisfaction 

besoins 

,13** ,04 ,05 ,06 ,11 ,09 -,05 -,02 

Motivation ,06 ,06 ,09 ,11* ,09 ,07 -,06 ,03 

Autorégulation       ,05 ,05 

ScolP = Scolarité des pères; ScolM = Scolarité des mères 
*p < 0,05; **p < 0,01;***p < 0,001 

3.3 Vérification de la première hypothèse de l’étude 

En accord avec la théorie de l’autodétermination, la première hypothèse postulait qu’outre les liens 

autorégressifs des variables d’une année à l’autre et leurs liens concomitants à chaque temps de mesure, 

la perception des jeunes que leur milieu scolaire satisfait leurs besoins psychologiques prédirait 

positivement, à chacun des temps de mesure, leur motivation l'année suivante. En vue d’examiner cette 

hypothèse, différents modèles ont été testés. Le Tableau 3.3 présente les indices d’adéquation 

standardisés de ces différents modèles. 

Concernant le modèle de base, les résultats indiquent que la motivation est bien liée d’un temps de 

mesure à l’autre, mais que cette relation diminue progressivement. Un patron semblable, concernant les 

liens d’un temps à l’autre dans la perception de la satisfaction des besoins, est observé. Là encore, la 

relation diminue au fur et à mesure des temps de l’étude. Dans le cas de la relation concomitante entre la 

motivation et la perception de la satisfaction des besoins, elle est modérée aux trois années du secondaire, 

mais forte à la première année au collégial. Les valeurs rapportées dans le Tableau 3.3 indiquent que 

certains critères sont peu satisfaisants : le RMSEA est supérieur à ,05; le SMRM est supérieur à ,08; et la 

valeur du TLI est à ,87, ce qui est largement sous le seuil souhaité de ,95 

Le modèle 1 est celui qui représente notre hypothèse stipulant que la perception de la satisfaction des 

besoins à un temps donné prédise la motivation l’année suivante, et ce à tous les temps de mesure. Cette 

hypothèse n’est pas confirmée, et ce n’est qu’en quatrième année du secondaire que la perception de la 

satisfaction des besoins prédit la motivation l’année suivante. L’examen du Tableau 3.3 confirme que ce 

modèle présente aussi certains indices peu satisfaisants, très semblables à ceux du modèle de base. 
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Comme le modèle de base et le modèle 1 présentent des indices insatisfaisants, il n’y a pas lieu de les 

comparer. 

Le modèle 2 alternatif propose que ce soit la motivation qui prédise la perception de la satisfaction des 

besoins au temps subséquent. Les résultats indiquent que c’est bien le cas : la motivation à chacune des 

années prédit effectivement et systématiquement la perception de la satisfaction des besoins l’année 

suivante. Les valeurs des indices de ce modèle rejoignent généralement celles attendues pour considérer 

un bon ajustement des données au modèle. Le χ² est non significatif, le RMSEA et le SMRM sont inférieurs 

à ,05; et le CFI et le TLI sont respectivement à ,99 et ,97. 

Enfin, le modèle 3 alternatif suggère des liens réciproques entre la satisfaction des besoins et la motivation. 

Comme le montrent les valeurs des indices d’adéquation rapportées dans le Tableau 3.3, ce modèle 

s’ajuste très bien aux données et, sauf le BIC et le AIC qui diffèrent très peu du modèle 2, les autres indices 

présentent des valeurs un peu meilleures. De manière à choisir le modèle le plus parcimonieux, les deux 

ont été comparés à l’aide du calcul du chi carré avec le facteur d’ajustement de Satorra-Bentler. La 

différence de chi carré étant significative (p < .02), ceci signifie que le modèle 3 est préférable au modèle 2 

et est donc celui à retenir (Kline, 2015). Ce modèle est présenté dans la Figure 3.1. 

 
Figure 3.1 Modèle 3 : Relations réciproques entre les quatre années de l’étude 
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Cette figure montre que, comme attendu, chacune des variables est reliée à sa semblable d’un temps de 

mesure à l’autre et l’est aussi au temps non adjacents (i.e. de T1 à T3 et de T2 à T4). Les liens concomitants 

entre les deux variables sont aussi observés à chacun des temps de mesure. Comme l’avait montré 

l’examen du modèle 1, le seul moment où la perception de la satisfaction des besoins prédit la motivation 

est de la quatrième à la cinquième année du secondaire. En revanche, comme l’avait montré l’examen du 

modèle 2, la motivation à chacune des années prédit systématiquement la perception de la satisfaction 

des besoins l’année suivante. Une analyse multigroupe a été conduite pour vérifier si ce modèle prédictif 

est invariant ou s’il existe une différence significative selon le sexe des élèves. Les résultats ne révèlent 

aucune différence significative et permettent de conclure que le modèle rend aussi bien compte de la 

dynamique interactionnelle entre les variables chez les garçons que chez les filles. 

En somme, l’hypothèse voulant que la perception de la satisfaction des besoins prédise la motivation 

ultérieure de l’élève est infirmée à une exception près, soit de la quatrième à la cinquième année du 

secondaire. Les résultats indiquent que ce soit plutôt le contraire : à chaque année de l’étude, la 

motivation de l’élève prédit systématiquement sa perception de la satisfaction de ses besoins l’année qui 

suit. 

Tableau 3.3 Indices d’adéquation des modèles d’équations structurelles 

 AIC BIC χ² (p) Dl 
RMSEA 

(90 %) 
CFI TLI SRMR 

Modèle de base 8029,60 8301,80 
52,71 

0.000 
14 

0,07  

(0,05-0,09) 
0,96 0,87 0,09 

Modèle 1 

Unidirectionnel

Psab prédit Mot 

8020,52 8305,69 
37,71 

0.000 
11 

0,07 

(0,04-0,09) 
0,97 0,89 0,07 

Modèle 2 

Unidirectionnel

Mot prédit Psab 

7998,86 8284,03 
17,29  

n.s. 
11 

0,03 

(0,00- 0,06) 
0,99 0,97 0,03 

Modèle 3 

Bidirectionnel 
7994,73 8292,86 

7,42 

n.s. 
8 

0,00 

(0,00-0,05) 
1,00 1,00 0,02 

Psab = Perception satisfaction des besoins, Mot = Motivation 
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3.4 Vérification de la seconde hypothèse 

Toujours sur la base de la théorie de l’autodétermination et des études sur la motivation et 

l’autorégulation, la seconde hypothèse voulait que le patron longitudinal des relations entre la perception 

des jeunes que leur milieu scolaire satisfait leurs besoins psychologiques et leur motivation prédise 

positivement leur autorégulation une fois au collégial. 

Les indices d’adéquation du modèle testé sont présentés dans le Tableau 3.4 et suggèrent que les données 

s’ajustent bien au modèle. L’examen de la Figure 3.2 indique que les liens du modèle 3 sont tous retenus 

et ont des valeurs semblables. En outre, la motivation en cinquième secondaire et en première année du 

collégial prédisent l’autorégulation à ce dernier temps de mesure. Cependant, ni la perception de la 

satisfaction des besoins en cinquième secondaire ni celle en première année du collégial ne prédisent 

l’autorégulation à ce même temps de mesure. 

Figure 3.2 Modèle des relations prédictives de l’autorégulation au collégial 
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Enfin, une analyse multigroupe a été conduite pour vérifier si ce modèle est invariant ou s’il existe une 

différence significative selon le sexe des étudiants. L’absence de différence significative entre les modèles 

contraint et non contraint permet de conclure que le modèle illustré dans la Figure 3.2 rend aussi bien 

compte de la dynamique interactionnelle entre les variables chez les garçons que chez les filles. 

Tableau 3.4 Indices d’adéquation du modèle d’équation structurelle de l’hypothèse 2 

 
AIC BIC χ² (p) Dl 

RMSEA 

(90 %) 
CFI TLI SRMR 

Prédiction de 

l’autorégulation 
8344,40 8681,42 

14,99 

(0,24) 
12 

0,02 

(0,00-0,05) 
1,00 0,99 0,03 
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CHAPITRE 4 

DISCUSSION 

Le but premier de cette étude, fondée sur la théorie de l’autodétermination, était d’examiner la direction 

des liens entre la satisfaction des besoins psychologiques des étudiants à l’école et leur motivation scolaire. 

Malgré le nombre important de recherches ayant lié la motivation scolaire et la perception de la 

satisfaction des besoins psychologiques de base, très peu de ces travaux permettent d’inférer la direction 

du lien entre ces variables, et ainsi de savoir si la motivation découle de la perception de la satisfaction 

des besoins psychologiques, si la relation va dans le sens inverse, ou si les deux facteurs sont en relation 

réciproque. Ainsi, en dépit de l’importance théorique et pratique de cette question, elle a été encore peu 

examinée en contexte scolaire occidental et, comme il l'a été rapporté dans le chapitre théorique de cet 

essai, les études l’ayant fait comportent des limites méthodologiques et/ou conceptuelles restreignant la 

portée et la validité de leurs conclusions. 

Fondée sur la théorie de l’autodétermination, la première hypothèse était que la perception des jeunes 

que leur milieu scolaire satisfait leurs besoins psychologiques serait, à chacun des temps de mesure, 

positivement liée à leur motivation l'année suivante. Avant de discuter des résultats relatifs à cette 

hypothèse, quelques considérations sur les liens autorégressifs et concomitants sont de mise. 

4.1 Liens autorégressifs et concomitants entre motivation et perception de la satisfaction des besoins 

Les résultats ont montré que si la motivation est bien liée d’un temps de mesure à l’autre, cette relation 

diminue au fil du temps. Un constat semblable est fait pour la perception de la satisfaction des besoins, 

qui reste liée d’un temps à l’autre, mais l’est moins au passage du secondaire au collège. Nous n’avons pas 

d’explication, a priori, pour ces résultats, et celles proposées sont donc spéculatives. Une première 

explication possible à la diminution des relations d’une année à l’autre pour les deux variables pourrait 

être de nature développementale. Le développement des capacités intellectuelles pourrait faire que les 

jeunes tiennent compte de plus de facteurs dans l’appréciation de leur motivation et de leur 

environnement scolaire, de sorte que leurs jugements sur ces deux variables tendent à varier d’un temps 

de mesure à l’autre. Une autre explication pourrait être le caractère général des mesures de motivation 

et de satisfaction des besoins qui ne spécifient aucune matière scolaire en particulier. À mesure qu’ils 

avancent dans leur scolarisation, plusieurs jeunes précisent leur champ d’intérêt professionnel. On peut 

croire que ces relations auraient été plus stables si la mesure de la motivation et de la perception de la 
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satisfaction de leurs besoins avait, à chaque année de l’étude, spécifié aux étudiants de centrer leurs 

réponses sur les matières associées à leur choix vocationnel. 

Cela dit, l’examen des scores de chaque variable d’un temps à l’autre (voir Tableau 3.1) indique que la 

moyenne de chacune varie peu, sauf en première année du collégial où elle augmente nettement. La 

première explication, un peu artéfactuelle, est qu’il pourrait s’agir d’une sorte d’effet de « sélection 

naturelle » : les étudiants les plus motivés et percevant plus positivement le milieu scolaire au terme de 

l’école secondaire sont vraisemblablement plus nombreux à s’être inscrits au collège. Une autre 

explication de ces scores plus élevés de la motivation et de la perception de la satisfaction des besoins des 

étudiants est possiblement à mettre au compte de leur appréciation du programme d’études et du collège 

choisis. En effet, la fréquentation scolaire au collégial est un choix délibéré et l’engagement des étudiants 

dans un programme d’études donné relève aussi de leur décision. Ces deux aspects sont de nature à agir 

positivement autant sur leur motivation que sur la perception de la satisfaction de leurs besoins envers ce 

milieu scolaire. Plusieurs autres facteurs peuvent avoir contribué à un sentiment accru d’être dans un 

environnement où ils se sentent plus autonomes, plus compétents et plus satisfaits de leurs relations avec 

leurs partenaires : la structure de l’environnement collégial est moins encadrante que celle de l’école 

secondaire, la poursuite du programme d’études choisi s’arrime mieux à leurs champs d'intérêt et aux 

matières où ils se sentent déjà compétents, leurs camarades du même programme d’études partagent 

leurs intérêts, et l’exposition à des professeurs spécialisés dans le champ de formation relatif à leur 

programme d’études s’avère plus stimulante. Des études ont déjà montré que la motivation et la 

satisfaction des besoins sont des concepts malléables sensibles à des changements dans l’environnement 

social (Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2005; Vansteenkiste et al., 2004). 

Ces mêmes facteurs peuvent aussi expliquer pourquoi le lien concomitant entre la motivation et la 

perception de la satisfaction des besoins, modéré aux trois années du secondaire, est au collège plutôt 

fort. Ces résultats reflètent en partie le postulat de la théorie de l’autodétermination voulant que ces deux 

variables soient positivement liées. Ils peuvent aussi suggérer que la force du lien entre les deux variables 

n’est pas constante à tous les âges et dans tous les milieux, et qu'elle pourrait aussi être affectée par 

l’importance pour la personne des enjeux de la situation, des buts poursuivis, etc. 
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4.2 Direction du lien entre motivation et perception de la satisfaction des besoins 

L’hypothèse à vérifier dans cette étude était que la perception des jeunes que leur milieu scolaire satisfait 

leurs besoins psychologiques prédirait leur motivation scolaire subséquente. Les résultats apportent un 

soutien partiel à cette hypothèse. Dans les faits, le modèle s’avérant le mieux ajusté est plutôt réciproque : 

la motivation des étudiants en troisième secondaire prédit leur perception que le milieu satisfait leurs 

besoins en quatrième secondaire, laquelle prédit leur motivation en cinquième secondaire, elle-même 

prédictive de leur perception de la satisfaction de leurs besoins en première année du collège. 

Rétrospectivement, il aurait été intéressant d’avoir deux temps de mesure supplémentaires en débutant 

l’étude en deuxième secondaire et en la poursuivant en deuxième année du collégial. Ceci aurait permis 

d’affirmer avec plus de certitude le caractère réciproque apparent de la dynamique observée entre les 

deux variables. 

Cela dit, si l’effet prédictif de la perception de la satisfaction des besoins vers la motivation n’est manifeste 

qu’entre les deux dernières années du secondaire, en revanche, les résultats montrent que la motivation, 

à chaque temps de mesure, prédit la satisfaction des besoins de base au temps suivant. Ceci semble 

suggérer que quand un élève est déjà bien motivé, il perçoit positivement son environnement et parait 

capable d’y trouver les ressources propres à satisfaire ses besoins. Ce constat rappelle celui de l’étude de 

Tian et al. (2014) où un bien-être psychologique positif prédisait, six semaines plus tard, la perception de 

la satisfaction des besoins. Selon les auteurs, les jeunes qui affichaient initialement de bons niveaux de 

bien-être se sentaient dès lors plus connectés avec leur environnement et plus confiants. Sans vouloir nier 

l’importance de sentir que ses besoins de base sont satisfaits, nous voulons plutôt nuancer sa contribution 

dans la motivation des jeunes du secondaire et du collégial. Les processus motivationnels sont 

vraisemblablement plus complexes que ce que propose la théorie de l’autodétermination et 

demanderaient à être étudiés plus en profondeur. 

Comme nous l’avons évoqué plus haut, le caractère des mécanismes motivationnels postulés dans la 

théorie de l’autodétermination pourrait être moins universel que proposé : ces mécanismes pourraient 

opérer différemment selon les contextes dans lesquels les études sont conduites. Prenons pour exemple 

deux études récentes ayant, comme nous examiné, la direction des liens entre la perception de la 

satisfaction des besoins de base et la motivation, mais dans deux contextes différents et avec deux 

populations également différentes : l’étude de Olafsen et al. (2018) et celle de Wang et al. (2019). La 

première a été conduite en milieu de travail chez des adultes norvégiens et comportait quatre temps de 



 

37 

mesure répartis sur 14 mois. La seconde, réalisée en contexte scolaire, portait sur un groupe d’élèves 

chinois âgés de 8 à 12 ans et comportait quatre temps de mesure, répartis sur quatre semestres 

consécutifs; les données étant chaque fois récoltées à la moitié du semestre. La conclusion de l’étude de 

Olafsen et al. (2018) est que la satisfaction des besoins permet bien de prédire la motivation au temps 

suivant, mais pas l’inverse. La conclusion de l’étude de Wang et al. (2019) est que les liens entre la 

satisfaction des besoins de base et la motivation sont réciproques pour tous les temps de mesure. 

Différents aspects peuvent expliquer cette divergence dans les conclusions des deux études. Il y a d’abord 

les importantes différences d’âge entre les participants des deux études, tant il va presque de soi que la 

définition conceptuelle et la signification psychologique des deux variables diffèrent chez les adultes et les 

enfants et adolescents. On peut aussi penser aux différences considérables entre le milieu de travail et 

celui de l’école. Dans le monde du travail, plusieurs options peuvent s’offrir aux travailleurs, comme le 

type d’emploi qu’ils désirent, l’endroit où l’exercer, et la possibilité d’en changer si certaines conditions 

leur déplaisent et qu’ils sentent que leur milieu ne satisfait pas leurs besoins. Le milieu scolaire offre 

généralement moins de choix, à commencer par la fréquentation scolaire obligatoire jusqu’à 

approximativement 16 ans, selon les systèmes. Le cursus scolaire est aussi relativement standardisé, et le 

non-respect des règles de vie est sanctionné. Sans nier l’importance du besoin de se sentir compétent, 

autonome et lié aux autres, en milieu scolaire, d’autres forces sont de nature à intervenir dans la 

motivation des élèves. 

Les études sur les déterminants de la motivation scolaires abondent et soulignent l’importance de 

plusieurs autres variables clés à considérer. Les croyances, les buts, les attentes et les valeurs sont d’autres 

facteurs d’influence notables sur la motivation scolaire (Eccles et Wigfield, 2002; Hulleman et al., 2010; 

Steinmayr et al., 2018; Steinmayr et al., 2019; Wigfield et Eccles, 2000; Wigfield et al., 2009). À cet effet, 

Wigfield et Eccles (2000) postulent, dans leur théorie des attentes et des valeurs relatives à la motivation 

au succès (expectancy-value theory of achievement motivation), que ce sont, d’une part, les croyances et 

les attentes qu’entretiennent les jeunes quant à leur capacité à réaliser une tâche, et d’autre part, la 

perception qu’ils ont de la valeur de cette tâche, qui influencent principalement la motivation. Cette 

évaluation subjective de l’importance de la tâche s’opère en fonction de l’utilité perçue de la tâche, de son 

coût et du plaisir et de l’intérêt ressentis durant sa réalisation (Wigfield et Eccles, 2000; Wigfield et al., 

2009). Ces déterminants de la motivation influenceraient directement la réussite scolaire, mais seraient 

toutefois eux aussi influencés par plusieurs variables telles que la culture du milieu, les croyances et les 

comportements des parents, les souvenirs affectifs et le style attributionnel (Wigfield et al., 2009). 



 

38 

Plusieurs autres études appuient les postulats et conclusions de cette théorie (Battle et Wigfield, 2003; 

Huang, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2018; Schneider et al., 2018). Pour exemple, Steinmayr et al. (2019), 

qui postulent que la motivation scolaire est en effet la somme de quatre concepts (1. la perception de 

compétence; 2. la perception de la valeur de la tâche; 3. l’orientation des buts et 4. les motifs de réussite), 

ont étudié, en contrôlant pour l’intelligence et les réussites scolaires précédentes, les liens entre ces 

quatre concepts et la réussite scolaire chez 345 étudiants allemands de 11e et 12e année (moyenne d’âge 

17,48 ans). Pour chacun de ces quatre concepts, les élèves devaient rapporter leur niveau et ce par rapport 

à trois domaines distincts, soit les mathématiques, l’allemand et l’école en général. Selon leurs résultats, 

ces quatre concepts, qu’ils considèrent représenter la motivation lorsqu’on en fait la somme, influencent 

la réussite scolaire. Parmi ces quatre concepts, la perception de compétence lorsque relatives à un 

domaine spécifique (p.ex. en mathématique) serait le meilleur prédicteur. Cela pourrait expliquer en partie 

nos résultats qui montrent une augmentation de la motivation au collégial, où les notions enseignées 

peuvent être perçues comme plus utiles et plus intéressantes, en plus de créer un environnement plus 

fertile au déploiement des habiletés spécifiques des étudiants. 

4.3 Modèle prédictif de l’autorégulation au collégial 

Notre deuxième hypothèse était que le modèle des relations entre la motivation et la perception de la 

satisfaction des besoins de base durant les trois dernières années du secondaire permettrait de prédire 

l’autorégulation en première année du collégial. Nos résultats ne confirment que partiellement cette 

hypothèse. Le lien positif attendu entre l’autorégulation en première année du collège et la motivation en 

cinquième secondaire est bien présent, et ce même une fois considéré le lien concomitant fort entre la 

motivation en première année du collège et l’autorégulation. Cependant, la perception de la satisfaction 

des besoins en cinquième secondaire ne prédit pas l’autorégulation en première année du collège, laquelle 

n’est du reste pas non plus liée à la perception de la satisfaction des besoins à cette même année. Si la 

perception de l’étudiant que son milieu au collège satisfait ses besoins psychologiques de base est 

fonctionnellement liée à sa motivation, cette dernière ressort comme un facteur prédictif proximal de son 

engagement dans l’autorégulation de ses apprentissages. Le lien concomitant fort entre la motivation et 

l’autorégulation au collège témoigne de ce fait. Ces résultats vont dans le sens de nombreuses études 

ayant proposé que la motivation scolaire soit une première étape nécessaire vers le développement de 

comportements et de capacités d'apprentissage autorégulé (Cleary et Chen, 2009; Zimmerman et Schunk, 

2008). Ces capacités d’autorégulation deviennent plus importantes à mesure que les étudiants 

progressent dans le système scolaire et sont une ressource cruciale pour l'apprentissage tout au long de 
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la vie (Boyer et al., 2014; Entwistle et McCune, 2013; Lüftenegger et al., 2012; Nandagopal et Ericsson, 

2012; Zhu et al., 2020). 

4.4 Limites et forces de l’étude 

Cette étude, évidemment, comportent des limites qui affectent la généralisation de ses conclusions. Une 

de ses limites bien évidente est son caractère non causal. En effet, en dépit de l’approche longitudinale, le 

modèle des relations entre les variables examinées est essentiellement corrélationnel, et l’utilisation du 

terme prédictif pour commenter le lien entre une variable mesurée à un temps précédent et une autre 

mesurée à un temps subséquent n’implique aucunement qu’il s’agisse d’un lien de cause à effet. 

Une seconde limite concerne la période de scolarisation considérée, qui débute alors que les élèves étaient 

en troisième année du secondaire et se termine en première année du collégial. Comme évoqué 

précédemment, des temps de mesure supplémentaires débutant plus tôt et se terminant plus tard 

permettraient de statuer avec plus de certitude quant à la dynamique transactionnelle réelle entre les 

variables. L’utilisation d’un seul répondant, l’élève lui-même, constitue également une limite de l’étude : 

outre la possibilité de biais tels que la désirabilité sociale, le problème de variance commune partagée 

pourrait avoir comme effet d’indument augmenter la force des liens entre les variables. Cela dit, nous 

croyons que la longue période (un an) entre les recueils des données ainsi que la distribution aléatoire des 

énoncés dans le questionnaire plus vaste sont des éléments qui permettent d’atténuer ce problème d’un 

répondant unique. 

Il faudrait également ajouter comme limite que la mesure de la motivation était générale, ne spécifiant 

pas de contenu et/ou de matière scolaire, ce qui pourrait avoir comme effet de diluer la motivation de 

certains jeunes qui pourraient avoir une motivation plus élevée ou plus faible selon des domaines scolaires 

spécifiques. Par exemple, un élève qui est très motivé par les mathématiques, mais qui l’est moins par les 

autres matières, pourrait afficher une motivation moyenne, ce qui refléterait moins bien la réalité.  

Une autre concerne l’utilisation d’une mesure globale de la satisfaction des besoins. Cette décision a été 

prise sur la base des analyses factorielles ayant montré, année après année, que tous les énoncés 

saturaient sur un même facteur général, et non sur trois facteurs représentant chacun des besoins 

postulés dans la théorie. Même si l’utilisation d’un score global de perception de satisfaction des besoins 

nous parait toujours une décision bien fondée, elle ne permet pas de savoir si une des trois besoins s’avère 



 

40 

plus important que les autres au regard de la motivation scolaire, ni si leur importance respective varie au 

fil du temps. 

Une dernière limite concerne l’échantillon qui est relativement normatif et composé majoritairement 

d’étudiants d’origine québécoise. Cela rappelle que nous devons interpréter ces résultats avec prudence 

et ne pas généraliser les conclusions à d’autres types d’élèves comme ceux provenant de l’immigration, 

de milieux économiques différents ou présentant des caractéristiques particulières comme des problèmes 

d’apprentissage, des handicaps physiques et/ou psychologiques, etc. 

En dépit de ces appels à la prudence, cette étude comporte aussi des points positifs. Ainsi, elle compte 

parmi celles encore peu nombreuses à avoir examiné de manière longitudinale les rapports entre la 

motivation scolaire des jeunes et leur perception de la satisfaction de leurs besoins que permet leur 

environnement scolaire. Forte de ses quatre temps de mesure, cette étude permet d’observer la direction 

de ces liens. De plus, le nombre élevé de participants; le faible taux d’attrition; la diversité du niveau 

socioéconomique de provenance; la répartition des participants dans 25 établissements d’enseignement 

différents; l’équilibre entre le nombre de garçons et de filles; l’inclusion de la transition du secondaire vers 

le cégep; la clarté et la précision des énoncés qui composent nos instruments de mesure sont autant de 

forces de cette étude. Enfin, s’ajoute à cela la démarche analytique autorégressive permettant de mieux 

circonscrire les liens uniques entre la motivation scolaire des élèves et la satisfaction de leurs besoins d’un 

temps de mesure à l’autre. 

4.5 Études futures 

Concernant les directions à prendre dans les futures recherches, il serait pertinent de reproduire celle de 

cet essai en débutant en cinquième année du primaire, en couvrant tout le secondaire et les années du 

collégial : cela permettrait de voir l’effet des transitions entre les différents paliers scolaires. Cette 

perspective pourrait aider à mieux comprendre le développement de la motivation scolaire qui tend à 

évoluer au fil du cheminement scolaire. À cet effet, il serait à propos d’inclure une mesure directe de la 

réussite scolaire, afin de vérifier si les changements dans la motivation affectent la réussite scolaire. En 

outre, poursuivre l’étude jusqu’en deuxième année du collégial permettrait de voir si la force du lien entre 

les variables se maintient et si l’importance de ces mêmes variables se maintient également. Tel que 

mentionné précédemment, il serait important de mesurer la motivation de façon moins générale, de 

manière à capter plus finement les variations de la motivation en fonction de différents domaines 
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scolaires : par exemple, on pourrait s'interroger sur la motivation des étudiants envers le programme 

d’études choisi et la perception que ce dernier satisfait leurs besoins. Évidemment, il serait nécessaire de 

reproduire ce type d’études avec des échantillons comprenant différents types d’élèves ou d’étudiants, 

provenant de différents milieux et cultures, afin de vérifier la possible généralisation de nos conclusions à 

d’autres populations que celle étudiée dans la présente étude. 

4.6 Retombées théoriques et pratiques 

Cette étude contribue à l’avancement des connaissances quant à la direction des liens entre la motivation 

scolaire et la perception que le milieu scolaire permet de satisfaire les besoins psychologiques de base des 

étudiants. Elle suggère que ces liens sont potentiellement plus complexes que le propose la théorie de 

l’autodétermination. Elle laisse ainsi croire qu’un étudiant ayant une motivation bien affirmée envers ses 

études est possiblement en mesure de se satisfaire plus facilement des ressources de son environnement 

ou de percevoir ce dernier plus positivement que celui ayant une motivation plus fragile ou qui est encore 

peu certain de son choix d’études. Cette hypothèse mériterait d’être examinée directement. Une autre 

avancée permise par cette étude s’articule autour des changements observés dans la motivation qui 

semble augmenter lorsque les jeunes arrivent au collégial. Cela pourrait être attribuable à leur nouvel 

environnement ou bien à des éléments développementaux; une question méritant d’être examinée plus 

en profondeur. 

Pour l’heure, cette étude est inédite et à notre connaissance la première portant sur la direction des liens 

entre motivation scolaire, satisfaction des besoins dans le milieu scolaire fréquenté et autorégulation aux 

niveaux scolaires examinés. Pour cette raison, il nous semble un peu prématuré, sinon prétentieux de 

proposer des retombées pratiques sur la base des résultats obtenus. Cela étant, si notre hypothèse qu’un 

choix d’études bien réfléchi et correspondant aux intérêts véritables des jeunes est un stimulant 

motivationnel dont l’importance surclasse les caractéristiques du milieu, alors il serait important d’offrir 

assez tôt dans le parcours des jeunes un encadrement destiné à les soutenir et bien les informer dans 

l’exploration des choix de carrière à venir.  

4.7 Conclusion générale 

L’étude réalisée dans cet essai est une première tentative d’examiner de manière longitudinale les 

relations entre la satisfaction des besoins des élèves, leur motivation et le développement de leur 

autorégulation. Cette étude a été faite à l’aide de données recueillies à d’autres fins mais s’avérant 
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néanmoins propices à l’examen de cette question. Pour autant, il s’agit d’une étude exploratoire dont les 

conclusions sont à considérer avec prudence.  La pertinence de cette étude repose sur l’importance de la 

réussite scolaire, dont les conséquences se répercutent sur nombre de dimensions de la vie des personnes. 

Mieux comprendre les processus impliqués dans le développement et le maintien de la motivation scolaire 

est crucial pour maximiser l’apport des ressources limitées du milieu scolaire et les efforts déployés par le 

personnel dans les écoles. Cette question est d’autant plus pertinente que la motivation des étudiants est 

un facteur central dans leur capacité à s’autoréguler et à prendre en charge délibérément leur propre 

fonctionnement cognitif. Cette capacité devient non seulement plus importante au fur et à mesure qu’ils 

avancent dans leur scolarisation mais elle leur sera profitable dans une société où les changements 

technologiques continus exigent des personnes d’être autonomes dans les apprentissages nécessaires à 

leur adaptation. Pour ces raisons, les travaux semblables réalisés à cet essai devraient être poursuivis.  
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ANNEXE A 

CERTIFICAT D’ACCOMPLISSEMENT ÉTHIQUE 
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ANNEXE B 

CERTIFICAT D’APPROBATION ÉTHIQUE 
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ANNEXE C 

AVIS FINAL DE CONFORMITÉ 
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ANNEXE D 

INSTRUMENTS DE MESURE 

Perception de la satisfaction des besoins 

Indique à quel point tu es semblable à cet élève qui … 

1. Pas du tout 2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

 

1. 
Pense que son école lui permet de satisfaire son besoin de relations sociales avec 

d’autres jeunes. 

2. 
Pense que son école lui permet de satisfaire son besoin de relations sociales avec 

d’autres adultes que ses parents. 

3. 
Pense que son école lui permet de satisfaire son besoin de se sentir compris et connecté 

avec les autres. 

4. 
Pense que son école répond à son besoin de faire des choix et prendre des 

responsabilités. 

5. Pense que son école satisfait son besoin d’exercer son autonomie. 

6. 
Pense que son école satisfait son besoin de décider comment faire les choses par soi-

même 

7. Pense que son école répond à son besoin de se sentir compétent. 

8. Pense que son école répond à son besoin d’être stimulé sur le plan intellectuel. 

9. Pense que son école répond à son besoin d’apprendre et de relever des défis 

Les énoncés 1, 2 et 3 concernent le besoin de relations sociales, les énoncés 4 5 et 6 le besoin d’autonomie 

et les énoncés 7,8 et 9.  
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Motivation scolaire 

Indique à quel point tu es semblable à cet élève qui … 

1. Pas du tout 2. Un peu 3. Plutôt 4. Vraiment 

 

1. Arrive à faire les efforts qu’il faut pour bien réussir. 

2. Persévère dans son travail même quand il rencontre des difficultés. 

3. Trouve que ce qu’il apprend à l’école n’est pas vraiment important. 

4. Trouve intéressant ce qu’il apprend à l’école. 

5. Aime ça quand les travaux ou les activités lui posent des défis. 

L’énoncé 3 est inversé 
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Autorégulation 

Indique ton degré d’accord avec chacun de ces énoncés 

1 2 3 4 5 6 

Tout à fait en 
désaccord 

Pas mal en 
désaccord 

Un peu en 
désaccord 

Un peu 
d’accord 

Pas mal 
d’accord 

Tout à fait 
d’accord 

 

1. Quand j’étudie ou quand j’écoute mon professeur, c’est difficile pour moi de savoir 
si j’ai bien compris ou non. 

2. Je prends le temps de planifier mon temps d’étude. 
3. Quand je ne comprends pas, je ne sais pas quoi faire pour m’en sortir. 
4. Quand j’étudie, je me fixe des objectifs personnels. 
5. Je prends le temps de m’arrêter pour vérifier si j’ai bien compris. 
6. Quand j’étudie, j’essaie d’identifier les parties importantes, plutôt que seulement 

lire le matériel. 
7. Ma seule façon de savoir si j’ai bien compris la matière est d’attendre la note de 

mon examen ou de mon travail. 
8. La plupart du temps, j’attends à la dernière minute pour étudier mes examens ou 

pour faire mes travaux. 
9. Quand je rencontre une difficulté, j’essaie de trouver des moyens pour la 

résoudre. 
10. Je me fixe un certain nombre d’heures de travail. 
11. C’est difficile pour moi de voir quelles sont les choses importantes à retenir. 
12. Quand je suis en train d’étudier, j’essaie de faire des liens entre les informations 

reçues dans le cours et les lectures. 
13. Je me donne des moyens particuliers (ex. : des tableaux) pour résumer la matière 

du cours. 
14. J’essaie de faire des liens entre ce que je suis en train d’étudier et d’autres choses 

importantes à retenir. 
15. Quand j’étudie, je me redis les idées importantes dans mes propres mots. 
16. Apprendre par cœur est le meilleur moyen que je connais pour me préparer à un 

examen. 
17. Quand j’étudie, je m’arrête parfois pour me demander comment les différentes 

parties sont reliées les unes aux autres. 
18. Pour mieux comprendre, je fais des exercices et des travaux pratiques. 
19. Quand le travail demandé est difficile, je laisse tomber ou j’étudie surtout les 

parties faciles. 
20. En classe, il m’arrive souvent d’être dans la lune. 
21. Même quand la matière ne m’intéresse pas, je suis capable de continuer à faire 

les efforts nécessaires. 
Les énoncés 1, 3, 7, 8, 11, 16, 19 et 20 sont inversés 
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ANNEXE E 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

 
 

Nous acceptons                                           
 
 OUI NON 
 
que notre enfant ____________________________ participe à ce projet de recherche 
 Nom de l’enfant  
 
 
Nom du parent participant : _______________________________________________ 
                                                                                                (lettres moulées) 
 
 
Signature du parent participant : ___________________________________________ 
 
 
 
J’accepte de participer à ce projet de recherche  
 
Signature de l’élève participant: OUI  NON 
___________________________________________ 
 
 
 
Nous acceptons                                                   aussi de participer à ce projet de recherche 
 
 OUI NON 
 
en répondant au questionnaire sur nos perceptions de notre enfant, qui nous parviendra par 
l’entremise de ce dernier dans les prochaines semaines. 
 
 
Nom du parent participant : _______________________________________________ 
                                                                              (lettres moulées) 
 
Signature du parent participant: ____________________________________ 
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