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RÉSUMÉ 

L' objectif de notre travail est de comprendre la dynamique motivationnelle des élèves 
de 4e, Se et 6e année du primaire dans le contexte spéci1ique de l'éducation physique 
et à la santé plus particulièrement leur motivation aux cours d'EPS. Pour alimenter 
cette réflexion, nous avons pris appui sur la théorie de 1 'autodétermination de De ci et 
Ryan (2002). 

Afin d'atteindre notre objectif nous avons effectué une étude quantitative auprès de 
367 élèves (187 garçons et 180 filles), âgés de 9 à 12 ans (moyenne= 10.S ans, écart
type= 1,1), issus de trois écoles d' enseignement primai re de la ville de Montréal et 
qui suivent un cours d 'EPS. Ils ont répondu à un questionnaire évaluant leur 
motivation par rapport à leur cours d'EPS. 

Ce questionnaire a été élaboré à partir de l'échel :e de motivation dans le sport (ÉMS; 
Brière, V allerand et Pelletier, 199S) et il a été adapté (Grr:nier, 2011) pour les élèves 
du primaire. 

D'une part, les résultats de notre recherche démontrent que :es élèves de la 4e année 
sont plus motivés et plus autodéterminés dans leur cours d' EPS que les élèves de Se 
et 6e année. En outre, ce sont ces derniers les moins auto.:Jéterminés. 

D 'autre part, la comparaison des sous-échantillons a permis de démontrer que la 
motivation des élèves a tendance à diminuer au fil des années scolaires, autrement dit, 
les élèves de 4e sont plus motivés que les élève~ de Se année et ces derniers sont plus 
motivés que les élèves de 6e année. C'est à dire. lus 1 ~:. élèves avancent dans leur 
cheminement scolaire au primaire plus leur motivation aux cours d'EPS diminue. 
Cette diminution s'accentue vers la 6e année. 

Pour conclure, l'adoption d'une motivation plus ou mvms autodéterminée est 
importante, car elle conditionnera la nature po::; itive ou t l :~ gative des conséquences 
comportementales, affectives et cognitives qui touchent les élèves. Parmi les effets 
bénéfiques, on retrouve un lien positif entre la moti \'mion autodéterminée et 
l ' intention de s'engager ou de participer aux cours d 'EPS. Ces élèves motivés de 
manière autodéterminée persisteront plus longtemps c, ;,Lts faci lement dans leurs 
pratiques sportives. 

Mots clés : motivation, éducation physique, élèves du pri maire. 



INTRODUCTION 

La problématique de cette recherche a pris forme lorsque nous avons commencé à 

chercher des réponses dans la littérature spécialisée en éducation afin de trouver des 

stratégies qui peuvent nous aider dans 1' enseignement et de trouver des explications 

aux comportements des élèves. En discutant avec des éducateurs physiques dans les 

écoles primaires sur cette problématique, nous avons souvent posé les questions 

suivantes : pourquoi les élèves participent de moins en moins aux cours d'éducation 

physique? Est-ce-que ce manque de participation est dû à une diminution de la 

motivation? Est-ce que les élèves sont de moins en moins motivés dans leur cours 

d' EPS? À partir de ce questionnement, nous voulons comprendre davantage la 

motivation des élèves du primaire dans leur cours d' EPS. 

La problématique de la motivation aux cours d 'EPS au primaire est donc au cœur de 

notre étude. Ceci est organisé comme suit. Dans le premier chapitre, nous exposons la 

problématique de notre étude, où nous nous attardons notamment sur les effets 

néfastes de la sédentarité sur la santé des enfants et de la population en général et ses 

répercussions sur la société, les bienfaits de l'activité physique, le rôle de l'école dans 

la promotion de l'activité physique à travers les cours d'EPS et l'état de la motivation 

des élèves face aux cours d'EPS. Dans le deuxième chapitre, nous faisons état du 

cadre théorique à la base de l'étude. Ainsi, pour bien comprendre la problématique de 

la motivation, nous faisons appel à la théorie de l'autodétermination qui nous semble 

un moyen incontournable dans ce domaine. Par la suite, dans le chapitre 3, nous 

faisons état de la méthodologie, de type quantitative, à la base de notre étude. Ainsi, 

en plus de préciser nos objectifs généraux et spécifiques, nous détaillons la démarche 

méthodologique, les instruments de collecte et d'analyse des données. Dans le 
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chapitre 4, nous présentons l'ensemble de nos résultats, lesquels seront discutés dans 

le chapitre 5. Enfin de conclusion nous présentons les principales contributions de 

cette étude pour l'enseignement d' EPS ainsi que les perspectives de recherche dans ce 

domaine. 

l 



CHAPITRE I 

PROBLÉMATIQUE 

1.1 L'obésité infantile 

Le problème de surcharge pondérale touche actuellement une grande partie de la 

population des pays industrialisés. Une méta-analyse de 55 recherches, effectuées de 

1981 à 2000 auprès de 129 882 jeunes âgés de 6 à 19 ans dans Il pays industrialisés, 

a démontré que leur aptitude aérobie diminue en moyenne de 0,43% par année tant 

chez les filles que chez les garçons. Cette diminution est due à l'augmentation de la 

masse adipeuse chez des enfants et des adolescents qui en est la conséquence de la 

diminution progressive de la pratique d'activités physiques (Kino-Québec, 201 0). 

Le Canada et le Québec n'échappent pas à cette problématique : au Québec le taux 

d 'obésité chez les jeunes a fait un bond de près de 50 % entre 1987 et 1998 (Kino

Québec, 201 0). Une étude sur la santé publique de la population québécoise révèle 

aussi que plus du tiers de 18 ans et plus fait de l'embonpoint (IMC >25 kg/m2) et que 

près du quart est obèse (IMC > 30 kg/m2) (Ki no-Québec, 201 0). La situation est 

particulièrement inquiétante chez les jeunes. La prévalence de l'obésité chez les 

canadiens de 2 à 17 ans est passée de 3 %en 1978 à 8% en 2004. Plus d ' un enfant sur 

cinq présente un excès de poids au Québec. L'obésité a des répercussions sur un très 

grand nombre de fonctions et elle est un facteur de risques de plusieurs maladies 

graves et invalidantes (Kino-Québec, 201 0). Ainsi, elle constitue un fardeau 
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supplémentaire extrêmement coûteux au système de santé et des pertes de 

productivité (Kino-Québec, 20 1 0). 

Birmingham et coll. estimaient que 1 'obésité et la comorbidité ont coûté 1,8 milliard 

de dollars au système de santé canadien en 1997. Cela représentait 2,4% du total des 

dépenses des soins de santé consacrés à toutes les maladies. En 2001, les coûts des 

soins de santé liés à la sédentarité étaient de 5,3 milliards de dollars (1 ,6 en coûts 

directs et 3,7 en coûts indirects), soit 2,6 % des coûts totaux des soins de santé. En 

1995, près de 21000 décès prématurés au Canada pouvaient être attribués à la 

sédentarité (Kino-Québec, 201 0). En plus de risquer davantage d'être atteintes de 

problèmes de santé physique, les personnes obèses ont plus de difficulté à s'acquitter 

des tâches associées aux études, au travail ou à l'entretien domestique. Elles peuvent 

en outre faire l' objet de discrimination sociale ou professionnelle et avoir une 

mauvaise estime de soi (Ki no-Québec, 201 0). Plusieurs jeunes québécois ne sont pas 

épargnés, ceux qui ne font pas suffi samment d'activités physiques présentent des 

problèmes liés au poids et selon Kino-Québec (20 10), l'épidémie d'obésité est telle 

que le Québec fait face à une crise de santé publique qui nécessite une intervention 

urgente. Aussi, le groupe de travail provincial sur la problématique du poids (GTPPP) 

lance un appel à l'action en soulignant que « Les problèmes liés au poids augmentent 

partout, et ceux-ci auront de graves conséquences sur la santé des individus et sur les 

coûts des systèmes de santé de nos gouvernements ». L'excès de poids résul tant 

toujours d' un bilan énergétique positif, l'activité physique peut y jouer un rôle 

important dans le contrôle de ce dernier. Ainsi, le comportement sédentaire adopté de 

plus en plus par la population québécoise contribuerait en grande partie à 

l' augmentation de la problématique du surpoids (Kino-Québec, 2010). 
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1.2 La sédentarité et la population québécoise 

Les regards portés sur l'évolution de nos sociétés font ressortir le caractère de plus en 

plus sédentaire du comportement des individus. La société d'aujourd 'hui offre aux 

jeunes des loisirs qui limitent leur temps d'activité physique et leur interaction 

sociale. Toujours plus nombreux et attirants, des loisirs comme la télévision, les jeux 

vidéo et l'ordinateur envahissent de plus en plus leur quotidien, les incitant à un mode 

de vie inactif. Comme l'école est un endroit propice à l'adoption de nouveaux 

comportements, plusieurs études ont évalué l'efficacité des interventions visant à 

promouvoir un mode de vie physiquement actif auprès des élèves. À notre 

connaissance, l'étude la plus intéressante a été réalisée auprès de 5 200 élèves de Se 

année du primaire de la Nouvelle-Écosse et les résultats sont encourageants : la 

prévalence de l'obésité était deux fois moins élevée dans les écoles où il y avait un 

programme de promotion de la santé et de saines habitudes alimentaires visant à la 

fois la réduction de la consommation d'aliments nocifs pour la santé et 

.l'augmentation du temps consacré à l'activité physique. La prévalence de l'obésité 

était de 4 %, comparativement à 10 % dans les autres écoles de la province (Kino

Québec, 20 10). L' un des défis de 1 'école à cet égard est de proposer des moyens pour 

réintégrer 1 ' activité physique dans la vie quotidienne des jeunes et de contrer ainsi 

une tendance qui nuit à leur développement moteur, à leur vie sociale, à leur santé et 

à leur bien-être physique et mental (Ki no-Québec, 20 l 0). 

Avant d'évoquer le rô le de l' éducation physique et à la santé et les objectifs du 

programme de formation de l' école québécoise au primaire et son impact sur le 

développement et la santé des enfants ainsi que sur ses répercussions sur la société, il 

est intéressant de faire un petit rappel historique sur l' apparition et l'évolution de 

cette discipline dans les écoles primaires au Québec ainsi que sur ses bienfaits. 

Pendant de nombreuses années, l'éducation physique a été absente de l'école primaire. 

Il faudra attendre la fin des années 1950 avant que, sous la pression populaire, les 
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écoles commencent à accorder plus de temps à cette matière. Les professeurs en 

faveur de 1 ' EPS jugent alors qu'elle permet aux jeunes, qui possèdent un surplus 

d'énergie, de se défouler et qu'elle peut favoriser le développement intellectuel. En 

1964, le rapport Parent recommande que l'éducation physique soit obligatoire du 

primaire au secondaire (MELS, 201 0). En 1966, dans la cour du collège Stanislas à 

Outremont, de jeunes garçons assistent pour la première fois aux cours d 'EPS. Il faut 

dire qu'à cette époque, cette matière n'est l'apanage que des établissements privés 

comme le collège Stanislas. En novembre 1968, la commission des écoles catholiques 

de Montréal (réseau public) annonce qu'elle dotera toutes ses nouvelles écoles 

primaires et secondaires de gymnases et engagera des professeurs d' EPS. Au Québec, 

l'importance accordée à cette matière augmentera donc avec les années (MELS, 

201 0). 

Depuis septembre 2006, le nombre d' heures consacrées à cette matière a doublé, 

toujours dans le but d'augmenter la participation des enfants aux activités physiques 

et de les inciter à adopter un mode de vie sain et actif en les sensibilisant à connaitre 

les bienfaits de l'activité physique sur leurs santé (MELS, 2011 ). 

Le rôle de l'enseignant d' EPS est de développer le potentiel physique de chaque 

élève. En plus de lui apprendre la maîtrise de son corps, il le pousse à accroître ses 

habiletés, ses capaci tés d'agir et de communiquer avec les autres. L'éducateur 

physique doit aussi transmettre à ses étudiants le goût de l'activité physique, leur 

faire voir qu'il s'agit d'une bonne habitude à prendre pour vivre en santé. Dans 

l'ensemble, les tâches de cet enseignant sont facilitées par la motivation des enfants 

pour l'éducation physique (MELS, 2011 ). 

1.3 Bienfaits de l' activi té physique sur la santé des individus 

Le Comité scientifique de Kino-Québec, dans son rapport de 2008 sur 1 'obésité chez 

la population québécoise, indique qu ' il faut proposer des activités physiques qui 
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tiennent compte des goûts et des habiletés des personnes et mettre l'accent sur le 

plaisir. Elles doivent être suffisamment attrayantes pour les motiver à poursuivre leur 

programme. Les activités physiques structurées et non structurées qui entraînent une 

dépense énergétique élevée doivent devenir partie intégrante de leur mode de vie. Il 

faut d'abord et avant tout chercher à accroître l' activité physique, à améliorer la 

condition physique (particulièrement l'aptitude aérobie) comme la santé en général. 

En effet, la pratique régulière d'activités physiques, en plus de contribuer à la perte de 

poids, réduit le risque de comorbidité (maladies cardiovasculaires, l'hypertension, le 

diabète de type 2, etc.). De plus, les personnes en bonne condition physique, 

particulièrement sur le plan cardiorespiratoire, éprouvent moins de difficultés à 

effectuer en peu de temps un volume d'exercice physique suffisant pour susciter une 

importante dépense énergétique (Kino-Québec, 2008). 

L'école est un endroit propice aux enfants pour apprendre des nouvelles habitudes et 

adopter un mode de vie physiquement actif, le programme de formation de l'école 

québécoise (présenté dans la partie suivante) offre à tous les élèves l' opportunité 

d'acquérir ces habitudes. 

1.4 Objectif du programme de formation de l'école Québécoise 

Un des objectifs essentiels des programmes d' éducation physique et à la santé 

consiste à développer chez les élèves des modes durables de participation aux 

a ti vit' s portives et de loisirs . L'identification des perceptions personnelles des 

raisons de participation, c'est-à-dire des mobiles incitatifs, demeure donc essentielle 

pour réaliser de tels objectifs. Cette connaissance des motifs incitatifs conditionne 

l'élaboration de stratégies de motivation en rendant possible la création 

d'environnements favorables à leur satisfaction (MELS, 2011). 

Traditionnellement, l' enseignement de l'éducation physique s'est centré sur les 

actions et sur le développ-ement de l'efficience motrice chez les jeunes, le postulat 
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étant que la maîtrise d'habiletés motrices les conduirait naturellement à pratiquer des 

activités physiques de diverses natures. Les résultats alarmants des études sur les 

habitudes de vie des jeunes québécois indiquent toutefois qu'il faut aller bien au-delà 

de cette efficience si on veut les amener à adopter un mode de vie sain et actif. Dans 

cette perspective, le nouveau programme d'éducation physique et à la santé vise, 

outre le développement de l' efficience motrice et le développement d'habiletés 

psychosociales, l'acquisition de connaissances, d'attitudes et de comportements 

nécessaires à une gestion judicieuse par chacun de sa santé et de son bien-être 

(MELS, 20 Il). 

La responsabilité d ' amener les élèves à être actifs tous les jours et à adopter de saines 

habitudes de vie n'est cependant pas du seul ressort des enseignants de cette 

discipline; elle incombe à toute l' équipe-école, aux parents et à la communauté. Le 

programme cherche à responsabiliser l' élève à l' égard de son agir corporel et de sa 

santé en lui permettant de développer un répertoire d ' actions corporelles, un 

répertoire de stratégies cognitives, un bagage de connaissances propres à la discipline, 

des comportements conformes aux règles de sécurité et d'éthique, un sens critique 

pour une gestion judicieuse de sa santé ainsi que des attitudes positives dans ses 

relations avec les autres à l' occasion d'activités physiques. Pour ce faire, l' élève 

construit ses savoirs à partir d' un large éventail d'activités coopératives, 

individuelles, expressives, collectives, de plein air, de conditionnement physique, etc. 

(MELS, 20 Il). 

Le programme permet également à l' élève de s' adapter aux exigences de la vie 

contemporaine. Il sera amené, par exemple, à découvrir les poss ibilités de pratiquer 

des activités physiques dans son mil ieu environnant, à prévenir les situations 

dangereuses associées à la pratique d 'activités physiques et à porter un regard critique 

sur les images corporelles véhiculées par les médias. Il se sensibil isera aussi aux 

différences culturelles et à leurs influences sur les habitudes de vie et sur la pratique 
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d 'activités physiques. C'est en développant son agir corporel et ses capacités à 

interagir que l'élève pourra observer les retombées de la pratique d 'activités 

physiques sur ses habitudes de vie et en arriver à adopter un mode de· vie sain et actif 

(MELS, 2011 ). 

Le programme de formation du primaire vise les enfants de 6 à 12 ans. Comme une 

partie de cette tranche d ' âge est visée par cette étude (9 à 12 ans), nous jugeons 

nécessaire de connaître et de présenter les différentes étapes du développement des 

enfants de cette catégorie d' âge. 

1.5 Le Développement Psychologique de l'enfant de 6 à 12 ans 

Selon Piaget (théorie développementaliste), la croissance de l'enfant se poursuit de 

manière régulière. Sa conception de l'évolution peut être subdivisée en 4 niveaux ou 

périodes majeures, elles-mêmes réparties en sous-périodes, appelées stades : Période 

sensori-motrice; Période pensée pré-opérationnelle; Période opérations concrètes; 

Période opérations formelles. Nous présentons seulement les deux dernières de 6 à 12 

ans étant donné que c'est la tranche d'âge qui représente la population de notre 

recherche qui est de 9à 12 ans (Van Opstal Fulco, 201 0). 

1.5. 1 Le développement moteur et inte ll ectuel 

Le développ,~ment mot ur de l' enfant de 6·· 12 ans se manifeste de plusieurs façons 

complémentaires. Au niveau de la coordination, l' enfant commence à développer la 

motricité fine telle que l'écriture, la manipulation d'objet ainsi que le développement 

d'outils d ' acquisition de certains mouvements gymniques. Au niveau de la force, 

l' enfant se développe de façon considérable, on constate que l' enfant peut tendre vers 

des jeux violents. La rapidité, la précision, l' endurance se développent aussi d'une 

manière très marquée Uusqu'à 13-15 ans), les enfants privilégient les jeux de 

compétition. La période de 6-12 ans est l' âge scolaire. La vie en groupe y prend une 

---- ---- - -------------------------------------------------------------
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importance croissante. Les possibilités motrices permettent aux enfants (garçons 

notamment) de se mettre en valeur, de se mesurer à des "rivaux" (Van Opstal Fulco, 

201 0) . 

Pendant le passage de l' intuition à l'opération, la pensée se détache de la perception 

momentanée, corrige l'intuition perceptive et établit des relations objectives qui 

permettent l' apparition des notions de conservation et d' invariance. Il y aura 

apparition du symbolisme et de la conceptualisation (ne plus passer systématiquement 

par le concret) (Van Opstal Fulco, 20 1 0). 

1.5.2 Le développement affectif 

À 6 ans l'enfant se montre hésitant, indéc is (incapable de choisir), passe d' un extrême 

à l'autre (exemple: colère-gentillesse). Il est impulsif et inconstant, il est le centre de 

l' univers. À 7 ans, il trouve l'équilibre entre ses dispositions internes et les exigences 

de son milieu, c'est l'âge de l' assimilation. Il est plus introverti, plus rêveur et 

autocritique. À 8 ans, c'est l'âge de la socialisation, l'enfant est plus extraverti. Il a le 

sens de lui-même et de ses droits, il est vivant voire euphorique parfois. Il est assoiffé 

de connaissances. Il commence à faire des ségrégations fille-garçon. À 9 ans, il est 

réaliste et a du bon sens. Il désire améliorer ses capacités, il est moins superficiel 

qu 'avant et préfère converser avec ses pairs (de même sexe), il préfère élaborer des 

projets, plutôt que jouer. À 9-10 ans, il s'identifie au groupe de son âge et commence 

à se détacher de sa fami lle. À 10 ans, l'enfant se trou un id 'al, manifi st un cult 

pour une personne (star .. ), il a le sens de la solidarité. Il partage des secrets avec ses 

amis auxquels il accorde beaucoup d'importance. Il est conscient de sa personne, ses 

vêtements, son look, etc. À 11 ans, il est plus concentré, plein d'ardeur et 

d'enthousiasme. Il est rempli d'émotions. Il interpelle plutôt que de répondre, 

situation parfois difficile avec les parents. Il y a de l' exagération dans les 

récriminations, discussions, injures, cris, réponses et grossièretés spectaculaires qui 
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marquent l'éveil à l'adolescence (ces changements rappellent ceux observés à 6 ans) . 

"L'enfant aidera quand ça lui plaira, il fera tout ce qu'il voudra saufla vaisselle, il ne 

veut pas qu 'on crie après lui , il ne veut pas qu 'on le dise à son père, il veut qu'on 

cesse de le critiquer ... " (Van Opstal Fulco, 2010) . 

1.5.3 Le développement social 

L'enfant présente à partir de 6 ans des comportements socialisés comme le respect 

des autres, la conscience de leur qualité, la collaboration, la préoccupation d 'autrui 

pour ensuite, vers 8 ans, passer vers t'égocentrisme, c'est-à-dire l'aptitude à se mettre 

à la place de l'autre dont il commence à saisir les intentions. À 10 ans, la coopération 

et l'autonomie existent, l'enfant dénonce la tricherie, le "soufflage", le mensonge, il a 

le sens de la justice. L'enfant mènera par la suite, entre 10 et 12-13 ans, une vie 

sociale intense. C'est 1 'âge où chacun donne au groupe tout ce que le groupe attend 

de lui. Les groupes se forment avec des règles à respecter par tous et celui qui ne 

respecte pas ces règles risque l' exclusion (Van Opstal Fulco, 201 0). 

1.6 La Motivation et la réussite sco laire 

La majorité des enfants arrive à l'école primaire avec l'intention d ' apprendre. Si vous 

demandez à un enfant de cinq ans ce qu'il ira faire à l'école, il vous paraîtra surpri s 

par la question et il vous répondra probablement quelque chose du genre : « Je m 'en 

vais apprendr à lire ». Les nfants entreprennent donc leur cheminement sco laire 

plutôt confiants et déterminés à apprendre et à réussir (Harter, 1992; Wigfield et 

Eccles, 1994). En conséquence, ils manifestent un niveau élevé d ' engagement et de 

persévérance dans les tâches sco laires et ils abordent généralement les activités 

d 'apprentissage avec enthousiasme. Ils sont même contents et fiers lorsqu' ils 

reçoivent leurs premiers devoirs. Malheureusement, pour de nombreux élèves, ces 

bonnes dispositions ne durent que peu de temps (Appui-motivation, 201 0). 
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En fait, les enfants se rendent rapidement compte que l' école n ' est pas seulement un 

lieu pour apprendre : c 'est aussi un endroit où l ' on est évalué. L' école installe, tout 

autour de l 'enfant, des miroirs qui lui renvoient une 'image très nette de lui-même 

(Tardif, 1992). Certes, ce n' est pas la première fois que l ' enfant reçoit ainsi , de son 

environnement social, des représentations le concernant; mais jamais ces 

représentations n' ont été aussi nombreuses ni n' ont autant porté sur ses capacités et 

sur son intelligence. Pour toutes sortes de raisons, plusieurs enfants acceptent mal 

cette image personnelle réfléchie par l'école; certains en sont même profondément 

blessés. C'est ainsi que, cette situation provoquant une importante diminution de 

l ' estime de soi , plusieurs enfants modifient les buts qu ' ils poursuivent à l' école : leur 

priorité n'est plus l' apprentissage, mais la préservation de l' estime de soi, par 

l' évitement des situations pouvant l' altérer davantage (Boileau, 1999; Wigfield et 

Eccles, 1994). 

Malgré ce que l'on pourrait croire, la majorité de ces enfants est toujours motivée à 

apprendre, mais cette motivation est désormais secondaire. Ainsi, la motivation à 

apprendre n' est-e lle pas tellement une question dichotomique (être ou ne pas être 

motivé à apprendre) mais une question de priorité d ' intention, en fonction des buts 

d ' apprenti ssage ou d ' évi tement que poursuit l' élève? La réussite scolaire repose sur 

di ffé rents facteurs, parmi lesquels certains sont internes à J'élève comme les 

caractéristiques individuelles, et d ' autres sont externes comme les caractéristiques de 

son mi lieu famil ial, de son environnement scolaire et de pratiques pédagogiques 

auxquelles il est exposé. Ces différents facteurs sont en interaction, et leur résultat est 

le produit de leur action combinée (Appui-motivation, 20 1 0) . 

Il est aussi clair que ces facteurs n ' agissent pas direcœment sur le rendement de 

l'élève. Ainsi, comme le suggèrent nombre de chercheurs (Bandura, 1986, 1999; 

Pintrich, 2000; Javerla et Volet, 2001 ; Zimmerman, 2000), leurs actions s'exercent 

par leurs influences sur k système motivationnel de 1 'élève, lequel constitue 
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l' instance régissant la qualité de son engagement et en bout de piste de son rendement 

scolaire (Appui-motivation, 201 0). 

De nombreuses études québécoises ont montré que le nombre d 'élèves qui décrochent 

ou qui ne participent pas activement aux cours est en hausse au cours des dernières 

années. Ces études ont prouvé également que la motivation des élèves a une tendance 

à la baisse en fonction des matières à la fin du primaire, se poursuit et même 

s'accentue au secondaire. Selon les enseignants, la démotivation des élèves est 

diagnostiquée comme une abse0ce de participation, un manque de travail, des 

bavardages et de la passivité . La majorité des études effectuées jusqu 'à présent ont 

étudié la motivation en contexte scolaire en général ou bien selon les deux principales 

matières, le français et la mathématique, mais peu de chercheurs se sont intéressés à 

la motivation des élèves en cours d 'ÉPS . 

Selon les résultats d'une étude effectuée par Bouffard et al. (2006) auprès de 406 

élèves (202 garçons et 204 filles) de la 4e, de la se et de la 6c année du primaire en 

français et en mathématiqu.;;, la motivation des jeunes a une tendance à la baisse à 

mesure que les jeunes avancent dans leurs apprenti ssages en fonction des matières . 

Viau (1994) suppose que le plai sir d'enseigner et d'apprendre a diminué dans les 

milieux scolai res. Il fait partie de ceux qui pensent effectivement que les élèves 

d 'auj ourd ' hui ont moins de plaisir à apprendre tout comme leurs professeurs ont 

moins de plaisir à enseigner que par le passé. Les chercheurs en éducation se 

penchent sur la question et, par leurs recherches, ils essaient d'aider les élèves et le 

enseignants à trouver, ou à (re)trouver, le plaisir d ' apprendre et d ' enseigner. C ' est 

pour cette raison que nous avons eu l'idée d 'examiner une des conditions essentielles 

au plaisir d' apprendre : la motivation à le faire . Ainsi, d ' entrée de jeu, nous pouvons 

supposer que le plaisir que les élèves peuvent ressentir à apprendre est une 

conséquence qualifiée« d'émotive » de leur motivation en contexte scolaire. 
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Qu'en est-il en éducation physique et à la santé? Quel est l'état de la situation par 

rapport à la motivation des jeunes en fin de parcours du primaire face au cours 

d ' éducation physique et à la santé? Est-ce que les élèves du primaire en fin de 

parcours ( 4e, 5e et 6e année) sont suffisamment motivés dans leurs cours d'éducation 

physique et à la santé ? 

1.7 Justifications de la recherche 

Les justifications pour cette étude sont de quatre ordres. Au niveau personnel, étant 

moi-même enseignant d'éducation physique et à la santé, je m'intéresse à la 

motivation. Au niveau social , l' obésité est un phénomène très présent dans la société 

québécoise qui est lié à un bilan énergétique positif et l' inactivité de la population, il 

coûte cher au système de santé et cause une perte de productivité d'où la nécessité de 

la motivation pour la pratique régulière d'activités physiques. Au niveau 

professionnel , j ' aimerais aider les enseignants d ' éducation physique et à la santé à 

comprendre le phénomène et proposer des solutions. Finalement, au niveau 

scientifique, Je souhaite enrichir la littérature, et préparer des pistes pour des 

recherches futures. 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

2.1 La motivation : Définitions 

« La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les 

perceptions qu' un élève a de lui-même et de son environnement et qui l'incite à. 

choisir une activité, à s'y engager et à persévérer dans son accomplissement afin 

d'atteindre un but » (Viau. R, 1994, La motivation en contexte scolaire, p. 7) . 

« Processus physiologique et psychologique responsable du déclenchement, de la 

poursuite et de la cessation d'un comportement » (Larousse, 2000). 

« Action des forces (conscientes ou inconscientes) qui déterminent le comportement 

(sans aucune considération morale) » (Robert, 2000). 

« Const it hypoth 'tique utilisé pour décrire les forces intem s et/ou externes 

produisant le déclenchement, la direction, 1 ' intensité, et la persistance du 

comportement» (Legendre, 1993). 

« La motivation est l'expression de toute gamme d'émotions combinant les facteurs 

de plaisir et d'activation de notre énergie » (Baleydier, site Web). 
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« C' est une force qui agit sur un sujet et le met en mouvement; c ' est une énergie qui, 

en se déchargeant, met la machine en marche » (Nuttin, 1980). 

2.2 Modèles théoriques de la motivation 

2.2.1 Le modèle de Weiner 

Bernard Weiner ( 1984, 1992) propose dans sa théorie de l'attribution causale que 

l' individu évoque toujours des raisons pour expliquer les causes de ses succès ou de 

ses échecs. Ces causes ou attributions causales auront des répercussions sur les 

émotions, les attentes et les comportements de l'individu par rapport à l' activité. 

Weiner a développé un modèle théorique qui est encore très utilisé pour expliquer la 

motivation des individus (Viau. R, 1994). 

2.2.2 Le modèle de Pintrich 

Le modèle théorique de Pintrich et De Groot ( 1991) spécifie 1' interaction entre les 

composantes motivationnelles et les composantes cognitives de l' élève. Ces deux 

composantes permettent à l' élève de s'engager cognitivement dans ses apprentissages 

(Viau. R, 1994). 

2.2.3 Le rn dèle e \1cC :.> mbs 

McCombs (1 989) expl ique la motivation selon une approche phénoménologique. Sa 

théorie voi t 1 'élève comme un :1gent actif, c ' est-à-dire capable de comprendre 

1 ' interaction entre ses cap<!cités intellectuelles, ses croyance, ses émotions et sa 

motivation et, de ce fait, en mesure de s' autoréguler (Viau, 1994, p. 1 02) . Son modèle 

propose que les administrateurs, les enseignants et les parents aient une très grande 
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importance dans la dynamique motivationnelle de l' élève. Chacun de ces acteurs 

sociaux ont des rôles spécifiques à entretenir auprès de l'élève (Viau. R, 1994). 

2.2.4 Le modèle de Barbeau 

L' auteure a développé un modèle d ' analyse de l' influence des sources 

motivationnelles sur les indicateurs de la motivation scolaire. Son modèle est basé sur 

l' approche sociocognitive de la motivation. Dans l'approche sociocognitive, la 

motivation scolaire se définit comme un état qui prend son origine dans les 

perceptions qu ' un élève a de lui-même et de son environnement et qui incite à 

s' engager, à participer et à persister dans une tâche (Ames, 1989 et Weiner, 1984). 

Barbeau propose dans son modèle des déterminants et des indicateurs de la 

motivation en contexte scolaire. Les déterminants (sources de la motivation) 

correspondent aux systèmes de conception et de perception de l' élève. Les 

indicateurs, quant à eux, se rappo1tent à l' engagement cognitif de l' élève, à sa 

participation et la persistance par rapport à la tâche proposée (Barbeau, 1993). 

2.2.5 Le modèle adapté de Viau 

Le modèle adapté de Viau a été développé selon une approche sociocognitive de la 

motivation. Il p rm t d' ide!1tifier une composante ·elié au contexte (exemple: les 

act ivit 's et les tâches d ' apprentissage) et sept composantes motivationnelles. Elles 

sont regroupées dans des déterminants et des indicateurs qui rendent possible 

l'évaluation du degré de motivation de l'élève. La dynamique motivationnelle de 

l' élève est donc la résultante des multiples relations qui existent entre les 

déterminants (sources de la motivation) et les indicateurs (conséquences de cette 

motivation). 
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La figure 2.1 illustre la place et le rôle qu ' occupent les perceptions dans le modèle de 

la dynamique motivationnelle, elles permettent à l' élève d' interpréter l' activité 

pédagogique qui lui est proposée et déterminent, en partie, son degré d'engagement et 

de persévérance dans l' accomplissement de cette activité (Viau. R, 2009). 

Figure 2.1 : La dynamique motivationnelle de l' élève 

Déterminants 

D 
Perceptions : 

Indicateurs 

Engagement 
Cognitif 

Réuss ite 

Activité ~de la valeur de l "ac tivit~ ==> Choix c::::==:> Persévérance <:===::> (Apprenti ssage) 
pédagogique 'v------v' - de sa compétence 

-de la contrôlabilité 

Viau Rolland. 2009 la motivation à apprendre en milieu scolaire 

2.2.6 Le modèle sociocognitif de la motivation à apprendre 

Au cours des derni ères années, l' approche sociocognitive de la motivation à 

apprendre a donné lieu à plusieurs études portant sur les effets des pratiques 

pédagogiques et de l'environnement scolaire sur la motivation à apprendre des élèves 

(Harter, 1992; Schunk, 19%). Les résul tats de ces travaux de recherche p uvent être 

regroupés à 1 ' intérieur d ' un modèle pratique de la motivation à apprendre: le modèle 

CLASSE (Appui-motivation, 201 0) présenté par la figure 2.2. 
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Figure 2.2 : Le modèle d ' intervention CLASSE 

PRATIQUES 
PÉDAGOGIQUES 
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- Intérêt 
-Buts 

Chouinard Roch (20 1 0). 

Év itement de 
l' impact négatif 

de l'échec 

Le nom du modèle est un sigle formé de la première lettre des six di mensions qui le 

composent. JI est à noter que ces dimensions sont interreliées, c' est-à-dire qu'e lles se 

chevauchent et se complètent l' une l'autre, elles sont décrites dans le tableau présenté 

ci-après : 
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Tableau 2. 1 : Description et composantes des dimensions du modèle 
CLASSE 

Dimension 

Conceptions 

Latitude 

Ambiance 

Situations 
d'apprentis
sage 

Description 

Les représentations de l' enseignant quant à la 
réussite scolaire et au rôle de l'effort 
stratégique, les attentes de succès qu ' il 
transmet à ses élèves ai nsi que la valeur qu ' il 
accorde aux contenus et au développement 
des compétences influencent 
significativement la motivation à apprendre 
des élèves. 

Placer les élèves au centre de leurs 
apprentissages en leur donnant l'occasion de 
prendre des décisions et d' effectuer des choix 
favor ise leur participation et le 
développement d' un sentiment 
d'appartenance propice à la réuss ite. 

Installer et maintenir dans la classe des 
conditions propices à l'apprentissage 
favorise l' engagement et la persévérance des 
élèves. 

Le choix des situations d 'apprenti ssage ainsi 
que la manière de les présenter et de les 
animer peuvent affecter grandement la 
motivation des élèves à y participer. 

Composantes 

• Transmettre une conception de la réussite 
basée sur le dépassement de soi et l'atteinte 
d'objectifs personnels. 
• Faire la promotion de 1 'effort et des 
stratégies d'apprentissage. 
• Attribuer une valeur élevée aux contenus 
et au développement des compétences. 
• Reconnaître les compétences et les 
capacités de chaque élève. 

• Offrir des options sur les contenus et les 
procédures. 
• Aider les élèves à se fi xer des buts et des 
objectifs. 
• Leur permettre de planifier leur horaire de 
travail et de progresser à un rythme 
optimal. 
• Les encourager à consigner leurs progrès. 

·Annoncer des attentes claires et des 
conséquences logiques relativement à la 
discipline. 
• Enseigner systématiquement les 
comportements désirés. 
• Capter et retenir l'attention du groupe. 
• Permettre aux élèves de participer aux 
décisions concernant le fonctionnement 
du groupe. 
• Prévenir les problèmes et ramener 
rapidement les élèves à l'ordre. 

• Défin ir clairement ses attentes par rapport 
aux tâches. 
• Montrer comment faire . 
• Situer les élèves par rapport aux contenus. 
d'apprentissage et aux compétences en j eu. 
• Faire voir l' utilité et le sens des 
apprentissages. 
• Proposer des tâches variées, riches, 
stimu lantes et permettant la part ici pation 
de tous. ---------------------------------------------

La capacité de l ' e~.~eignant_!_. • Donner à tous la chance de recevoir du ------



Soutien 

Évaluation 

renforcer les efforts des 
élèves peut influencer de 
manière signif·ïcative leur 
comportement. 

L'esprit dans lequel se 
déroule l' évaluation des 
apprenti ssages a autant 
d' importance sur la 
motivation des élèves que les 
résultats mêmes de 
1 'évaluation. 
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renforcement. 
• Reconnaître les efforts et les progrès. 
• Valoriser les succès. 

• Fa ire porter l'évaluation sur les progrès 
individuels. 
• Personnaliser la démarche évaluative. 
• Offrir à l'é lève la possibilité d'améliorer 
ses résultats. 
• Recourir à des pratiques évaluatives non 
anxiogènes. 

Chouinard Roch (20 1 0) . 

L' utili sation pratique de ce model est limité actuellement parce que il n'existe pas 

encore un outil de mesure qui nous permet la collecte des données, par conséquent 

j 'ai choisie la théorie de l' autodétermination de Deci et Ryan (1989) et le modèle 

hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque de Vallerand (1997) qui sont 

largement util isés dans l'étude de la motivation dans le contexte scolaire. 

2.2.7 La théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (1985) 

Cette théorie, é l abor~ par ~yan et Deci dans les années quatre-vingt, cherche à 

comprendre et à expliquer la dynamique motivationnelle qui pousse un individu à 

s' engager ou non dans une activité. Elle stipule q Je ]'être humain possède une 

tendance innée à s'actualiser. Cette tendance intégrative repose sur l'environnement 

dans lequel l'individu évolue et sur sa capacité à satisfaire trois besoins 

psychologiques fondamentaux: la compétence, l'appartenance sociale et l'autonomie. 

Plus le contexte noun·it ces besoins, plus les conséquences seront positives pour la 

personne. Le besoin de compétence se définit comme le désir de vouloir être efficace 

dans ses relations avec l'environnement. Le besoin d'apparténance sociale réfère à la 

qualité des relations interpersonnelles. Il s'agit du désir qu'a l'individu de se sentir 

accepté et soutenu dans ses interactions sociales. Le besoin d'autonomie renvoie à une 

volonté de se percevoir à l'origine de ses comportements (Ryan et Deci, 2002). 
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Lorsqu'un individu satisfait son besoin d'autonomie dans une activité, il éprouve 

généralement une motivation autodéterminée pour celle-ci (Deci et Ryan, 1985; 

Guay, Senécal, Gauthier et Fernet, 2003). La motivation se veut autodéterminée 

quand l'individu perçoit que ses comportements découlent de ses choix et de sa 

volonté. Il valorise pleinement ses actions et en retire de la satisfaction et du plaisir. 

L'individu assume alors pleinement son engagement dans le comportement qui est 

désiré . Des conséquences positives découlent d'une motivation autodéterminée 

élevée, telle une plus grande persévérance et une meilleure performance dans une 

activité, de même qu'un plus grand bien-être et une créativité accrue (Guay et al. 

2008) . 

Lorsqu'un individu satisfait son besoin de compétence dans une activité, il se sent 

généralement compétent t:nvers celle-ci. Les résultats d'une étude réalisée auprès 

d'élèves du primaire soulignent que les élèves de 2e année qui se perçoivent 

compétents dans leurs matières scolaires voient leurs notes augmenter en Je année 

(Guay et al. , 2003). De plus, il semble que de telles perceptions permettent à l'élève 

du primaire d'atteindre des niveaux de scolarisation plus élevés au début de l'âge 

adulte (Guay et al , 2004). Enfin, lorsqu'un individu satisfait son besoin 

d'appartenance sociale, il entretient des perceptions d'être accepté et lié aux autres. 

Selon laT AD, la perception d'appartenance sociale devrait influer sur les perceptions 

de compétence et d'autonomie. En effet, la motivation autodéterminée serait plus en 

mesure d'apparaître dans un contexte de sécurité et d'appartenance (Ryan et Deci, 

2000). 

En contexte scolaire, la qualité des relations que l'étudiant entretient avec ses parents 

et ses pairs (Guay et al, 2003) serait associée à une motivation plus autodéterminée. 

La motivation des enfants varie d ' un enfant à l' autre et selon le contexte où évolue 

l ' enfant, la partie suivante démontre en déta il la direction t l' intensi té de la 

motivation et les corr.portements associés. 



23 

2.2.8 Le modèle de V allerand 

Selon certains chercheurs, la motivation s'explique à travers la théorie de 

l' autodétermination qui stipule qu' une personne a besoin de se considérer comme la 

cause principale de ses actions. Elle se distingue selon trois grandes catégories : la 

motivation intrinsèque, la motivation extrinsèque, et 1 'amotivation (Viau, 1994). 

Inspiré de cette théorie, Vallerand a developpé un modèle pratique pour étudier la 

motivation dans le contexte de l'éducation physique et du sport : le modèle 

hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque (Vallerand, 1997). En 

collaboration avec d'autres chercheurs, Val erand a développé et validé un outil de 

mesure de la motivation intrinsèque, extrinsèque et d'amotivation en contexte 

sportif qui s'intitule : L'Échelle de Motivation dans les Sports. 

Cette théorie et ce modèle permettent de prendre en compte plusieurs éléments de la 

motivation et qu' ils ont démontré un pouvoir de prédiction de la persistance de 

l'adhésion à une activité. Dans le but d'examiner la motivation des élèves face à leurs 

cours d'éducation phys ique il nous semble intéressar.t d'uti liser cette théorie et ce 

modèle tel que proposé par Hegger et Chatzisarantis (2007). 

2.3 Direction et intensité de la motivat ion 

La fi gure 2.3 démontre 1 ~ direction et l' intensité de la motivation et les 

comportements associés. 
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Figure 2.3 : Direction de la motivation et comportements associés 
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Chou inard Roch (20 1 0). 

Les recherches sur le sujet ont montré que la poursuite de buts d' évitement pousse 

l'élève à adopter certains comportements spécifiques ayant pour fonction de 

minimiser l'effet négatif de l'échec sur l'estime se soi (Harter, 1992; Schunk, 1996). 

Malheureusement, ces comportements sont, pour la plupart, incompatibles avec 

l' apprentissage et la réussite à l'école . Ainsi , très tôt, les élèves se rendent compte que 

l'échec subi à la suite d'efforts intenses est plus dommageable, en ce qui concerne les 

perceptions de soi, que l'échec qui suit un investissement moindre d'énergie. 

En conséquence, les élèves poursuivant des buts d'évitement et de préservation de 

1 'estime de soi en viennent à considérer 1 'effort comme une menace. Ils deviennent 

des « chercheurs de bonnes ïéponses 1>, réticents à prendre des chances et à s'engager 

dans les tâches scolaires dont les résultats sont incertains (Cov ington et Omel ich, 
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1979). De plus, plusieurs d' entre eux commencent, peu à peu, à ne considérer l'effort 

que comme un moyen pour pallier le manque d ' intelligence. Ils évitent donc d'y 

recourir afin de préserver une image de soi plus positive (Stipek et Mac Iver, 1989). 

Ces élèves ont aussi tendance à refuser de suivre les consignes données par 

l' enseignant ou l' enseignante. En effet, suivre les indications reçues d ' une personne 

qu ' ils voient comme une experte les oblige à faire des efforts. En cas d'insuccès, cela 

rendrait réchec encore plus douloureux, parce qu'ils devraient l'attribuer, alors, à la 

mauvaise qualité de leur travail ou à l' inefficacité de leurs stratégies (Rubin, 1999). 

Qui plus est, les élèves qui poursuivent d' abord des buts d ' évitement sont peu enclins 

à demander et à accepter de l' aide, parce qu ' ils considèrent que l' aide est donnée aux 

élèves incompétents et que demander de l'aide revient à avouer son impuissance 

(Covington et Omelich, 1979). Afin de minimiser les risques de dépréciation 

personnelle, ces élèves en viennent à viser tout juste la note de passage et hésitent à 

s' engager dans les activités d' apprentissage qui « ne comptent pas dans la note » 

(Harter, 1992). Graduellement, ils commencent à exprimer publiquement leur 

désintérêt, plutôt que leurs difficultés, afin de préserver une image positive auprès de 

leurs pairs (Chouinard Roch, 201 0). 

En même temps, plusieurs effectuent un processus de rationali sation : alors qu'ils 

étaient entrés à l' école, quelques années plus tôt, dans le but d ' apprendre, ils 

réussissent à se convaincre de J' inu ti lité de l' école et du pet..i d 'intérêt des choses 

qu' on y apprend (Wigfièl d et Eccles, 1994) . Certains adoptent même des 

comportements asociaux pouvant aller de l 'opposition à l' adu lte aux actes 

dél inquants, afi n de compt nser pour les sentiments de perte de contrôle générés par 

leur situation sco laire (Chouinard, Plouffe et Roy, sous presse). D ' autres, au 

contraire , manifestent des problèmes plus intériorisés, comme le repli sur soi , et 

cherchent à se faire oublier. Finalement, un nombre considérable des élèves, affectés 
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par la poursuite de buts d'évitement, en viennent à s'absenter de l'école le plus 

souvent possible et, en bout de ligne, à décrocher. 

L'apparition de ces attitudes et de ces comportements est la conséquence d'un 

processus graduel de détérioration de la motivation à apprendre. Ce processus, 

observé chez certains enfants dès la première année, touche de plus en plus d'élèves à 

chacune des années du primaire et du secondaire (Chouinard, 2001; Stipek et Mac 

Iver, 1989, Wigfield et Eccles 1994). Cette situation fait justement dire à Viau ( 1994) 

que le milieu scolaire ne devrait pas tant viser à augmenter la motivation à apprendre 

qu'à freiner le processus de démotivation à l'endroit de l'école et des tâches scolaires 

(Chou inard Roch, 201 0). 

2.4 État des études sur la motivation au Québec et ailleurs 

L'étude de la motivation constitue un domaine d' investigation parmi les plus 

stimulants de la psychologie. En considérant les facteurs qui déclenchent et régulent 

les conduites humaines, les théoriciens de la motivation ont traditionnellement 

identifié les motifs de participation ou d'abondant d' une activité et, plus récemment 

considéré les rôles motivationnels des croyances des sujets, analyser les processus 

d'attribution de causes aux succès et aux C:checs, ou souligner l' impact négatif 

d'événements externes comme les récompenses et les situations de compétitions. 

En dépit de la diversité cles conceptions qui caractérisent œ champ d'étude des 

conduites humai nes, les recherches contemporaines prennent généralement en compte 

deux composantes de la motivation considérée comme essentielles : la compétence et 

l'autonomie manifestées dans une situation donnée. L'étude de ce thème permet 

d'énoncer des stratégies de motiva•ion applicables aux jeunes enfants ou aux 

sportifs en vue d'éviter une détérioration de leurs intérêt.:, et de leur motivation, de 

mobiliser d'avantage leur énergie ou de stimuler leurs apprentissages. 
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La revue de la littérature nous a permis l'analyse de plusieurs études (27 études en 

langues française et anglaise) réalisées sur la motivation dans le contexte scolaire en 

éducation physique et à la santé au Canada, au Québec et ailleurs au Canada. Sur les 

27 études analysées, 26 ont été réalisées au cours des onze dernières années (entre 

2000 et 20 Il), une seule étude a été faite en 1996. La totalité de ses études ont été 

réalisées sur des élèves sco larisés de neuf à 19 ans. Les chercheurs qui ont étudié 

différents points liés à la motivation se sont référés aux différentes théories de la 

motivation à savoir : la théorie des besoins, les théories d 'expectation, les théories de 

l'attribution, la théorie de l' évaluation cognitive, la théorie de la motivation à 

l ' accomplissement et les théories de l' équilibre. 

La théorie qui semble la plus utilisé par les chercheurs est la théorie de 

1 'autodétermination de Deci et Ryan ( 198:5) dans 19 études sur 27 études analysées 

(70%). Plusieurs chercheurs se sont inspirés sur cette théorie pour réaliser leurs 

études dont Vallerand et sor, équipe. Règle générale, les collectes de données se sont 

effectuées au moyen de questionnaires, le plus utilisée étant celui élaboré par Brière 

et al. ( 1995). Cet outil a pour but de mesurer la motivation intrinsèque, extrinsèque et 

l'amotivation en contexte spotiif. Il s ' intitule « Échelle de Motivation dans les Sports 

(EMS) ». C 'est l' outil qui a été utilisé dans toutes les études réalisées au Québec sur 

la motivation dans le contexte scolaire en éducation physique au primaire. Sa 

pertinence réside dans le fait qui il a été validé auprès des élèves du secondaire dans 

le contexte scolaire en éducation physique et, il a démontré sa fiabilité dans de 

nombreuses études. Il a été adapté et validé auprès des élèves du primaire dans le 

contexte scolaire en éducation physique par Grenier (20 11 ). 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

3.1 Objectif de l'étude 

L' objectif de notre étude est de comprendre la dynamique motivationnelle des élèves 

du primaire dans les cours d'EPS et de faire l'état de la situation sur les effets des 

pratiques pédagogiques sur la motivation des élèves ceux-ci aux cours d'EPS et de . 

trouver des moyens pour rendre l' élève plus motivé lors de leurs cours d'éducation 

physique. Pour atteindre cet objectif, nous avons utilisé Le modèle de l'auto

détermination de Deci et Ryan (1985, 2002) et le modèle hiérarchique de la 

motivation intrinsèque et extrinsèque de Vallerand (1997), qui y impliquent la 

collecte et l'analyse de données quantitatives. 

3.2 Question de la recherche 

Qu 1 st l'état de la motivation des élèves du primaire aux cour 'EPS? Est-ce que 

les élèves du primaire (4e, Se et 6eannée) sont motivés dans leur cours d'EPS? 

Nous n' avons pas émis d' hypothèses car cette recherche est de nature descriptive. 

3.3 Les participants 

Les participants à 1' enquête par questionnaire sont issus de trois écoles 

d'enseignement primaire de la ville de Montréal. Au total, 367 élèves (187 garçons et 
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180 filles) , âgés de 9 à 12 ans (moyenne = 10,5 ans, écart-type= 1,1 ), qui suivent un 

cours d 'éducation physique et à la santé, ont répondu à un questionnaire évaluant leur 

motivation par-rappo11 à leur cours d 'éducation physique. 

Le questionnaire a été administré individuellement auprès des d'élèves de la 4e à la 

6e année des trois écoles primaires à la fin du cours d ' EPS, sous notre responsabilité 

et en présence du professeur d' éducation physique de chaque niveau de classe. La 

durée approximative pour ;épondre aù questionnaire a été d' environ 20 minutes . 

Notre échantillon interrogé est mixte (filles et garçons) et composé de 115 élèves de 

4e année (58 garçons et 57 filles), 129 élèves Se année (71 garçons et 58) et de 123 

élèves de 6e année (59 garçons ~t 64 filles) des trois écoles primaires. 

3.4 Mesure 

Le questionnaire de cette recherche a été élaboré à partir de l' échelle de motivation 

utilisé dans le sport (ÉMS; Brière, V allerand et Pelletier , 1995) et il a été adapté 

(Grenier, 2011) pour des élèves du primaire dont il permet la mesure de la motivation 

intrinsèque que les élèves peuvent avoir pour effectuer des activités sportives. Cette 

échelle mesure les 7 construits sui vants : trois sous-échelles mesurent la motivation 

intrinsèq uè des élèves dans leur cours d 'EPS et la motivation intrinsèque à la 

connaissance, la motivati on intrinsèque à l' accomplissement et la motivation 

intrinsèque à la stimulation . Trois sous-échelles mesurent les dit1ërents types de 

motivation ex trinsèque : la motivation extrinsèque à la régulation identifiée, la 

motivation extrinsèque à régulation introjectée et la motivation à régulation externe. 

Enfin, une sous-échelle mesure l'amotivation. 

On y retmuve 28 énoncés, soit 4 énoncés pour chacune des 7 sous-échelles, mesurés 

sur une échelle de Lik~rt ~n cinq peints allant de 1 (ne corresponds pas du tout ou 
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Presque jamais pour cette raison) à S (corresponds très fortement ou Presque toujours 

pour cette raison). Les réponses sont portées sur une échelle de Likert en cinq points 

allant de 1 (ne corresponds pas du tout ou Presque jamais pour cette raison) à S 

(corresponds très fortement ou Presque toujours pour cette raison). Chacune des 

questions est reliée à une des sept dimensions de la théorie de l'autodétermination. 

Les élèves ont répondus à la question suivante : « pourquoi je participe au cours 

d'éducation physique? » sur une échelle de Likert deS niveaux allant de 1 «presque 

jamais pour cette raison jusqu'à S « presque toujours pour cette raison». Un exemple 

de réponse pour mesurer la motivation intrinsèque à la connaissance est : «Pour le 

plaisir d'en savoir plus sur les sports », un autre exemple de réponse pour mesurer la 

régulation identifiée de la motivation extrinsèque est: « Parce que c'est important 

pour moi d 'être actif», et un dernier exemple de réponse pour mesurer l' amotivation 

est : «Je ne sais pas pourquoi je participe, je ne trouve pas ça important ». Le 

questionnaire est présenté en détail à l' appendice A. 

3.S Protocole 

Notre stratégie s'inspire d' une recherche menée par Bouffard et al. (2006) auprès de 

406 élèves (202 garçons et 204 filles) de la 4e, de la Se et de la 6e année du primaire 

sur la motivation scolaire qui a découvert que la motivation des jeunes a une 

tendance à la baisse à mesure que les jeunes avancent dans leurs apprentissages en 

fonction des matières. L'obj ectif de cette études et de faire l' état de la situation sur la 

motivation des élèves de la 4e, de la Se et de la 6e année du primaire dans leurs cours 

d'éducation physique (Bouffard et al , 2006). 

Il s'agit d'une étude descriptive quantitative sous forme d'enquête par questionnaire 

qui se déroule en une seule pattie. Nous avons passé un questionnaire à un 

échantillon de 367 élèves dès trois écoles primaires. Les données obtenues ont été 
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analysées statistiquement pour donner les résultats que nous allons présenter 

ultérieurement. 

3.6 Procédure du questionnaire 

Avant de procéder à la collecte des données, nous avons obtenu le consentement 

éclairé des parents, des élèves et de la direction (Appendice B) pour les trois écoles 

sollicitées. Une fois les autorisations obtenues, nous avons pris rendez-vous avec les 

enseignants d'EPS pour la collecte des données. Cette dernière s'est déroulée pendant 

le cours d' EPS. 

Au début du cours, nous avons expliqué aux élèves l' objectif de cette recherche sans 

toutefois le décrire complètement afin de ne pas influencer les réponses. Nous avons, 

ensuite invité les élèves à répondre anonymement au questionnaire choisit pour cette 

étude. La passation du questionnaire a duré approximativement 20 minutes. La liste 

des items utilisés dans ce questionnaire est présenté en appendice A. 

3.7 Les précautions déontologiques 

Le projet de recherche à obtenu l'approbation du comité d'éthique à la recherche 

(CER) de la faculté des sciences de l'université du Québec à Montréal. Nous avons 

assuré la confidentialité des participants en gardant les données en lieu à l'Université 

du Québec à Montréal et la participation des élèves a été faite de manière volontaire, 

ainsi ils pouvaient se retirer en tout temps et ce, sans préj dice. 



CHA.PITRE IV 

RÉSULTATS 

L'analyse des données obtenues par le questiommire ont donnée les résultats 

présentés dans ce chapitre. L'analyse a été fai te à l'aide du logiciel SPSS. Pour 

vérifier 1 ' homogénéité des items et la fidélité des échelles ut ilisées nous avons calculé 

le coefficient alpha . de Cronbach. La Comparaispns de la motivation entre les 

différentes classes du primaire a été faite par le biais du test ANOV A à un facteur. 
1 

Pour déterminer les différences significatives entre les moyennes des groupes nous 

avons utilisé le test post-hoc de Bonfenoni. Ce test est particulièrement conservateur 

pour comparer un grand nombre de moyennes. 

4.1. Consistance interne et validité structurelle 

Afin de vérifier la consistance interne des différents facteurs, nous avons calculé le 

coefficient alpha de Cronbach en utilisant le logiciel SPSS . Les résultats de l' analyse 

sont présentés dans le tableau 4.3 qui montrent que la majorité des coefficients alpha 

se situent entre 0.70 et 0.90. Ce qui permet de conclure que les résultats sont 

satisfaisants. Si on se réfère au critère d' acceptabpité de Nunnally et Bernstein, à 

savoir un a> 0.70 (Streiner, 2003). 

Ces résultats montrent que les sous-échelles sont hQlmogènes. Ainsi, les coefficients 

de corrélation inter-items étaient satisfaisants (alpha~ . 70). 
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En ce qm concerne la validité structurelle des échell es utilisées, les analyses 

factorielles confirmatoires de l' échelle de motivation présentent des indices 

d'ajustement acceptables (voir Tableau 4.3). 

Tableau 4.3: Coefficients de cohérence interne (a lpha de Cronbach) et stati stique 
descriptive 

Statistiques d 'échelles 

Variables alpha t:'loy. Ecart type 
Motivation intrinsèque à la connaissance 0.74 3.3 1 1.03 
Motivation intrinsèque à 1' accomplissement 0.76 3,77 ,98 
Motivation intrinsèque à la stimulation 0.74 3.82 .94 
Motivation intrinsèque 0.77 3.64 .82 
Motivation extrinsèque à régulation 0.72 3.60 .87 
Identifiée 
Motivation extrinsèque à régulation 0.79 3.37 .97 
Introjectée 
Motivation extrinsèque à régulation externe 0,71 ~. 86 1.14 
Amotivation 0,86 !,78 1.13 

4.2 Analyses descriptives et corrélations 

L'utilisation de l'analyse descriptive dans notre étude permet de vérifier le 

positionnement des élèves par rapport aux di fférentes variab les de la motivation 

étudiées. Nous observons qu'il n'y a pas de corrélations entre le niveau de sco larité 

( 4e, Se et 6e année du primaire) et 1' indice de la n oti vation global co ffici ent de 

corrélation de Spearman année scolaire-indice globale de motivation égal à -0.038 la 

signification bilatérale alpha égale à 0.4 72>0.05) . La corré lation est significative au 

niveau alpha=0,05 (bi latéral). 

Les résultats de 1' analyse des corrélations démontrent une consistance entre les 

niveaux de scolarité et les formes de la motivatio.1. le table au 4.5 montre. que plus les 

l 
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mveaux de scolarité augmentent, plus la moti vation extrinsèque à la régulation 

externe des élèves diminue. 

4.3 Comparaison de la motivation entre les différents ni veaux de scolarité 

La comparaison des moyennes obtenus par les différents ni veaux de scolarité, et ce, 

pour l' ensemble des variables étudiées, démontre quelques différences significatives. 

Le niveau de signification pour ces comparaisons a été fixé à .OS (Cohen, 1994). 

Les résultats de l'analyse démontrent que les élèves de la 4e, Se et 6e année 

présentent des motivations intrinsèque et extrinsèque décro issantes pendant leur cours 

d' EPS, les élèves de la 4e année sont les plus motivés extrinsèquement et 

intrinsèquement (voir les tableaux 4.3 , 4.4 et 4.) ). En outre. le tableau 4.4 démontre 

que tous les élèves présentent un niveau d'an:otivation faible, les élèves de la se 

année présentent le niveau le plus faible et les dèves de la 4e année présentent le 

niveau le moins faible (voir tableau 4.4). 

Tableau 4.4: Caractéristiques générales des trois classes du primaire conespondant à 

la catégorie « Élèves motivés intrinsèquen·,ent pendant le cours d 'éducation 

physique» 

Classes N Moyenne Écar: -Type ''-'1inimum Maximum 

4eannée 11S 3.88 0.73 1.50 S.OO 

se année 129 3.66 0.81 1.00 5.00 

6e année 123 3.40 0.86 t.OO 5.00 

Total 367 3.64 0.82 1.00 5.00 
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Figure 4.4 : Motivation intrinsèque des trois classes du pnmaire correspondant à la 
catégorie : « élèves motivés in tri sèq uement pendant le cours d ·EPS » 

Les résultats montrent que la motivation intrin.;;èque des é!èves du primaire (figure 

4.4 et tableau 4.4) est en diminution de la 4e à b 6e année . Cependant, les élèves de 

la 4e et Se année sont les plus motivés de manière intrinsèque, nous observons une 

différence significative entre la motivation des élèves de la ck et 5e et les élèves de la 

6c année, mais la différence entre les élèves de la 4e et la Se n ·est pas significative. 

Tableau 4.5: Caractéristiques générales des troi s classes du primaire correspondant à 

la catégorie: «Élèves motivés extr insèquement pendant ie cvurs d' ÉPS ». 

Classes N Moyenne 

4eannée 11S 3.64 

se année 128 3.18 

123 3.06 

Total 366 3.28 

}~cart. -Type 

0.76 

0.77 

0.72 

0.79 

\h1imum 

1 d -"'1 
. .; .) 

1 ' .., 
! . ; .) 

1. 00 

Maximum 

S.OO 

5.00 

5.00 

5.00 
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Figure 4.5 : La motivation extrinsèque des trois classes du primaire correspondant à la 
catégorie: « Élèves motivés extrinsèquement pendant le cours d'éducation physique» 

Les résultats montrent que les élèves de la 4e année sont les plus motivés 

extrinsèquement les élèves de la Se année et de la 6e année sont les moins motivés 

intrinsèquement. 

Tableau 4.6 : Caractéristiques générales des trois :: lasses du primaire correspondant à 

la catégorie : « Élèves amotivés penc:ant le cour::; d' ~ducation physique» 

- ----

Classes N Moyenne Écart -Type Minimum Maximum 

4eannée 115 1.94 lXI l .llO 5.00 

se année 128 1.66 1.06 J .00 5.00 

6e année 123 1.76 1.05 1.00 5.00 

Total 366 1.78 1.13 1.00 5.00 

Le tableau ci-dessus décrit les caractéristiques f>-': nérales de-, dèves amotivés pendant 

le cours d'éducation physique, les résultats sünt i !lustrés par lt: graphique ci-dessous. 
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Figure 4.6: L'amotivation des trois classes d'.t pri~aire ccnespondant à 
la catégorie:« Élèves amotivés pendant le cour~; d'éduc,1tion physique » 
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Les résultats montrent que les élèves de la Ge année sont les moins amotivés et les 

élèves de la 4e année sont les plus amotiv :s, c~pendant c.:tte amotivation demeure 

faible. 

4.4 Comparaison des sous échantillons en fonction des di mensions de la 

motivation 

La comparaison des sous échantillons en fonct ion des d in1 ~nstons de la motivation 

nous démontre les caractéristiques des élèves de ia 4.: an née, de la Se année et de la 6e 

année interrogés pour leurs motivations pend;:mt le ':ours d'éducation physique 

illustrées dans le tableau et la figure présentés ci-après: 
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Tableau 4.6: La motivation des élèves de la 4e année, de la Se année et de la 6e 

année interrogés pour leurs motivations pendant le cours d'EPS 

Dimensions de la motivation Score moyen Score moyen Score moyen 
4e (écart -type) Se (écart-type) 6e (écart-type) 

N= 115 N= 129 N= 123 

Motivation intrinsèque globale * 3.87 (0.73) 3.66 (0 .81) 3.40 (0.86) 

Motivation intrinsèque à la connaissance* 3.61 (0.96) 3.36 (0.99) 3.00 (1 .07) 

Motivation intrinsèque à l'accomplissement 3.99 (0.80) 3.75 (1 .04) 3.61 (1.05) 

Motivation intrinsèque à la stimulation . 4.02 (0.79) 3.87 (0.96) 3.58 (1.01) 

Motivation extrinsèque globale 3.64 (0.76) 3.18 (0 .77) 3.06 (0 .72) 

Motivation extrinsèque par régulation 3.86 (0.82) 3.47 (0 .88) 3.49 (0.87) 
identifiée 

Motivation extrinsèque par régulation 3.73 (0 .89) 3.32 (0 .96) 3.09 (0.96) 
introjectée 

Motivation extrinsèque par régulation externe 3.32 (1.09) 2.07 (1 .13) 2.60 (1.08) 

Amotivation * 1.94 (1.27) 1.66 (1.06) 1.76 (1.05) 

Indice d'autodétermination (*15 à -15)* 4.20 (7.68) 4.50 (8.79) 3.92 (7.32) 
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Figure 4.7 : La motivation des élèves de la 4e année, de la Se année et de la 6e année 
interrogés pour leurs motivation pendant le cours d'EPS 

Les résultats présentés au tableau 4.6 démontrent que les élèves de la 4e année 

présentent un niveau de motivation intrinsèque à 1' accomplissement et un niveau de 

motivation intrinsèque à la stimulation élevés. Cependant les élèves de la 4e année 

présentent le niveau le plus élevé et les élèves de la 6e année présentent le niveau le 

moins élevé. Les élèves de la Se année présentent les ni veaux de la motivation 

extrinsèque par régulation externe et de l' amotivation les plus faibles . Les élèves de 

la 4e année présentent les niveaux de la motivation extrinsèque par régulation externe 

et de l ' amotivation les moins faibles. En somme, les élèves de la 4e année ont 

prés nt' la forme d motivation la plus autodéterminée par rapport aux élèves de la 

Se année et de la 6e année. Et les élèves de la 6e année ont présenté la forme de 

motivation la moins autodéterminée par rapport aux élèves de la 4e année et de la Se 

année. En somme cette motivation autodéterminée est inversement proportionnelle 

avec le niveau scolaire, plus le niveau scolaire augmente (de la 4e année à la 6e 

année) plus la motivation autodéterminée diminue. 
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Tableau 4. 7: Synthèse des comparaisons de différents sous échantillons 

Classes Dimensions 

MIG MICO MIAC MIST MEXG N=367 

4e année 4.02 115 

se année 3 .87 129 

3.64 3.28 
6e année 3.60 123 

Dimensions 

Classes MEID MEIN MERE AMOTG AMOT 1AUTOD 367 

4e année 3.86 1. 94 4.20 115 

se année 3.70 1.66 4 .50 129 

6e année ' 3.49 1.74 3.92 123 

1. 78 

Le tableau 4.7 montre une récapitulative de la comparaison effectuée entre les trois 

niveaux de scolarité. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Dans ce chapitre nous présentons la discussion des données obtenues par le 

questionnaire et leur analyse statistique ainsi qu'une comparaison par rapport aux 

différentes recherches réalisées sur la motivation dans le contexte scolaire en EPS. 
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Le but de la présente étude était de faire l 'état de la situation de la motivation des élèves de la 

4e, 5e et 6e année scolaire au cours d'EPS . Cette étude est basée sur la théorie de 

l' autodétermination (Deci et Ryan, 2002). 

Les résultats de cette étude confirment le continuum de motivation proposé par Deci et Ryan 

(2002), comme l'annonce la théorie de l'autodétermination et que chaque forme de motivation 

est associée à un niveau d' autodétermination. 
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MOTIVATION MOTIVATION E TRINSÈQUE MOTIVATION 

INTRINSÈQUE 

"'-- Rég lation L/ 1-- 1--

/'" 
~ 1---- 1\ Externe- introjectée 1- identifiée - intégrée Accomplissement 

Connaissance 

Stimulation 

\, 

.. 
Motivation non auto- déterminée Motivation auto- déterminée 

Qualité du comportement 

Figure S.8 Le modèle de 1 'autodétermination (Deci et Ryan, 2000) 

À une extrémité du continuum, nous trouvons la première catégorie : la motivation 

intrinsèque qui se décline en trois sous-catégories : Connaissance, Stimulation et 

Accomplissement. 

Dans la première sous-catégorie, la motivation intrinsèque à la connaissance, nous 

avons trouvé que les élèves de la 4e année (n= 11S) et les élèves de la Se année 

(n= 129), sont davantage motivés intrinsèquement à la connaissance. Les élèves de 

cette sous catégorie participent aux cours d'éducation physique pour le plaisir et la 

satisfaction qu'ils ressentent en apprenant quelque chose de nouveau (Pelletier, L.G et 

al, 199S). 

Dans la deuxième sous-catégorie, la motivation intrinsèque à la stimulation, nous 

avons trouvé les élèves de la 4e année (n=11S) et les élèves de la Se année (n=129) 
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sont davantage motivés intrinsèquement à la stimulation. Les élèves de cette sous 

catégorie présentent le niveau le plus élevé de la motivation autodéterminée. Ils 

participent aux cours d' éducation physique pour le simple plaisir, sans but apparent 

si ce n'est que d'apprécier l' activité et de ressentir des sensations stimulantes comme 

du plaisir sensoriel et des expériences esthétiques (Pelletier, L.G et al , 199S). 

Dans la troisième sous-catégorie, la motivation intrinsèque à l' accomplissement, 

nous avons trouvé que les élèves de la 4e année (n= 11S) et les élèves de la Se année 

(n=l29) sont davantage motivés intrinsèquement à l'accomplissement. Les élèves de 

cette sous catégorie participent aux cours d'éducation physique pour le plaisir de se 

sentir efficaces et compétents (Pelletier, L.G et al, 199S). 

Par contraste, la deuxième catégorie de la motivation, on trouve la motivation 

extrinsèque qui se décline en trois sous-catégories : la motivation extrinsèque à la 

régulation identifiée, introjectée et à la régulation externe: 

Dans la première sous-catégorie, les élèves de la 4e année (n=11S) et de la Se année 

(n=129) sont motivés de manière extrinsèque à la régulation identifiée. Les élèves de 

cette sous-catégorie jugent que la pratique de 1 'activité physique est importante et ·le 

comportement provient de leurs propre choix. Ils choisissent de participer aux cours 

d 'éducation physique parce que cela leur procure des avantages bien identifiés 

(Pelletier, L.G et al , 199S). 

Cependant, dans la troisième sous-catégorie, les élèves de la Se année (n=l 29) et de 

la 6e année (n= 123) sont motivés de manière intrinsèque à la régulation externe. Elle 

représente le niveau le plus bas d' autodétermination. Les élèves de cette sous 

catégorie régularisent leurs comportements dans le but d'obtenir une récompense ou 

d'éviter une punition. Le comportement est régi par des sources de contrôle externes 

telles les récompenses matérielles ou les contraintes sociales. C ' est le cas d'un 
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individu qui fait de l'activité physique pour avoir une belle apparence et, ainsi, plaire 

aux gens qui l'entourent (Pelletier, L.G et al, 1995). 

À l'autre extrémité du continuum, nous trouvons l'amotivation: 

Ce sont les élèves de la Se (n=129) et de la 6e année (n=123) qui présentent 

l'amotivation la moins autodéterminée envers la participation durant leur cours 

d'EPS. Tandis que, les élèves de la 4e année (n=ll5) présentent une motivation 

autodétenninée la plus élevée au regard des autres niveaux de scolarité. Nous parlons 

d 'amotivation lorsque l'élève fait une activité sans comprendre le pourquoi de son 

comportement ou percevoir l'utilité de ce qu'il fait. L'élève est incapable de percevoir 

les motifs de son comportement. Il vit une expérience de perte de contrôle, 

d 'aliénation. Il peut effectuer une activité mais son implication est mécanique, il 

remet constamment en question sa participation. Dans cette situation l'élève peut 

même abandonner l'activité avant de l'accomplir. L'élève de cette catégorie n'est pas 

autodéterminé (Pelletier, L.G et al, 1995). 

En général, cette étude de recherche met en évidence la coexistence de différentes 

formes de motivation pendant le cours d'éducation physique et à la santé au primaire. 

Les élèves arrivent à l'école avec des attentes et des besoins différents qm 

débouchent sur des raisons diverses de s' engager ou pas. 

A une extrémité du continuum, nous trouvons certains élèves motivés de manière 

intrinsèque. Selon Vallerand (1997), la motivation intrinsèque se déclinerait en trois 

sous-catégories :la motivation intrinsèque à la connaissance (ex . : « je participe parce 

que j 'éprouve du plaisir et de la satisfaction à apprendre de nouvelles choses ») ; la 

motivation intrinsèque à la stimulation (ex. : « je participe parce que j'éprouve du 

plaisir et de la satisfaction à ressentir des sensations particulières ») ; et la motivation 

intrinsèque à l' accomplissement (ex. : « je participe parce que j 'éprouve du plaisir et 

de la satisfaction à me surpasser et à relever des défis » ). Ils participent aux activités 
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proposées pendant les cours d 'éducation physique pour l'intérêt qu'elles présentent 

en elles-mêmes et pour la satisfaction et le plaisir qui en découlent. La motivation 

intrinsèque se caractérise par un locus perçu de causalité interne (Ryan et Deci, 

2000). Ce type de motivation implique que l'élève pratique une activité parce qu'il en 

retire du plaisir et une certaine satisfaction (Deci et Ryan, 2002). D'autres élèves 

présentent une motivation extrinsèque par régulation identifiée. Elle implique que « 

l 'élève s'engage dans le cours d 'éducation physique parce qu'il juge l'activité valable 

et qu' il a identifié l' importance de son engagement» (Ryan et Deci , 2000, p. 62) (ex. 

« je participe parce que ce que j ' y apprends me sera utile pour plus tard »). Nous 

avons constaté également des élèves où l'aspect autodéterminé de la motivation est 

totalement absent, ils présentent une motivation extrinsèque à régulation externe qui 

caractérise l'élève qui est motivé « par des éléments extérieurs à l'activité comme des 

récompenses matérielles ou l'évitement de punitions » (Ryan et Deci, 2000, p. 61) 

(ex. : « je participe parce que j 'aurais des ennuis si je n 'y allais pas»). Dans ce cas, 

l' engagement est complètement dépendant de la présence de ces facteurs externes, 

dès qu ' ils disparaissent, la participation s'estompe (Ryan et Deci , 2007). Enfin, à 

l 'autre extrémité du continuum, nous trouvons la dernière catégorie d ' élèves amotivés 

qui se définit comme « l' absence de toutes motivations dans les cours d 'éducation 

physique, ils ne trouvent pas de lien entre la participation aux activités et l' utilité 

escompté » Celle-ci apparaît lorsque l' individu ne fait pas ou plus de lien entre 

l' action qu ' il entreprend et le résultat de cette action. Cette amotivation empêche les 

élèves à s"engager dans les activités et à participe aux cours d' 'ducation physiqu 

(Ryan et Deci , 2000, p. 61 ). 

Les résultats de cette recherche quantitative démontrent que les é lèves de la 4e et de 

la Se année sont plus motivés dans leurs cours d' EP que les élèves de la 6e année. 

Cependant les élèves de la 4e année sont plus autodéterminés que ceux de la Se 

année, mais cette différence n'est pas significative (al ph<. OS) . En outre, se sont les 

élèves de la 6e année les moins autodéterminés. 
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D'autre part, la comparaison des sous-échantillons a démontrée que la motivation des 

élèves est en diminution au fil des années scolaires. Cela veut dire, que plus les élèves 

avancent dans leur cheminement scolaire au primaire plus leur motivation envers le 

cours d'éducation physique diminue. Cette diminution s' accentue à la fin du parcourt 

du primaire (en 6e année). 

Dans l'ensemble, se sont les élèves de la 4e année les plus autodéterminés. 

L' adoption d ' une motivation plus ou moins autodéterminée est importante, car elle 

déterminera la nature positive ou négative des conséquences comportementales, 

affectives et cognitives qui toucheront les élèves. Parmi les effets bénéfiques, on 

retrouve dans ces résultats un lien positif entre la motivation autodéterminée et 

l' intention de s'engager ou de participer au cours d'éducation physique. Ces élèves 

motivés de manière autodéterminée persisteront plus longtemps et plus facilement 

dans leurs pratiques sportives (Hagger et al , 2003 ; Hagger et al. , 2005). 

Par conséquent, la notion du plaisir et la satisfaction à la participation pendant le 

cours d'EPS reste essentielle pour l' élève; il adoptera une attitude positive envers son 

cours en général , ce qui l' incitera à s' engager dans les acticités proposées dans le 

cours et, même dans la pratique régulière en dehors de l' école. Dans la même 

perspective, Standage et al , (2003) ont étudié la motivation des élèves en éducation 

physique on se basant sur les concepts des buts d 'accomplissement ainsi que sur la 

théorie de l' autodétermination (Deci et Ryan, 1985). L'étude a démontré que les 

élèves en d' éducation physique avaient plus l'intention d''tr physiqu rn nt actifs 

durant leurs loisirs, cette intention est influencée par les deux types de motivation 

intrinsèque et extrinsèque. 

Les deux chercheurs américains Edward Deci et Richard Ryan se sont intéressés à 

appliquer ces deux types de motivation sur l'homme. A. Lieury (cité par J. Lecomte, 

1998c, p.40) juge la théorie de E. Deci et R. Ryan comme très bonne car elle prend en 

considération « le sentiment de compétence et le sentiment de liberté » ce qui 

- - - - - - -
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amplifie la « compétence perçue » et par-là renforce la motivation de l'individu. 

D'autres chercheurs (Mims et Koestner, 1983 ; Boggiano, Ruble, 1979 ; Fisher, 1978 

; Greene, Sternberg et Lepper, 1976 ; Harackiewicz et Larson, 1986 ; Harackiewicz, 

1979, Harackiewicz, Manderlink et Sansone, 1984 ; Lepper, Greene et Nisbett, 1973) 

montrent que les récompenses diminuent la motivation intrinsèque. Il est important 

d'ajouter que la récompense n'est pas le seul élément qui diminue la motivation 

intrinsèque ; d'autres éléments peuvent avoir cet effet négatif, tels que : la compétition 

(Deci, Betley, Kahle, Abrams et Porac, 1981 ), l'échec (Ames et Ames, 1981 ), l'estime 

personnelle (Deci, Nancy, Ryan, Koestner, Hauffman, 1982), le temps limité accordé 

à l'accomplissement d'une tâche (Amabile, Dejong et Lepper, 1976), les pressions 

extérieures notamment celle exercée par l'enseignant (Lepper et Greene, 1975). Les 

motivations intrinsèques font partie de l'être humain et durent plus que les 

motivations extrinsèques qlll peuvent disparaître dès que l'élément incitateur 

disparaît. 

Les recherches de Martin V. Covington (1992, cité par Viau, Ibid, 1998, p.230) et 

d'autres chercheurs vont dans le même sens et montrent que « la comparaison et la 

compétition » peuvent nuire à la motivation des sujets faibles comme elles peuvent 

renforcer celle des sujets jugés forts. 

Contrairement aux études de Tang et Hall (1995, cité par R. Viau, 2000b, p.8) qui 

montrent que « les récompenses peuvent favoriser la motivation intrinsèque, quand 

celle-ci est faible au départ, ou quand les récompense se pr 's nt nt sous forme de 

commentaires positifs qui aident les élèves à se considérer comme capables 

d'accomplir !"activité demandée ». Les motivations extrinsèques risquent d'alléger les 

motivations intrinsèques c'est pour cela que les motivations intrinsèques sont plus 

importantes à prendre en considération car elles permettent à l'individu de contrôler 

son comportement et d'être motivé pour une longue durée. Les motivations 

intrinsèques donneront l'occasion à l'individu d'être le contrôleur de son 

- ---- - - - - - - -- - -
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comportement tandis que les motivations extrinsèques donneront cette occaswn à 

quelqu'un d'autre. Dans un contexte scolaire, ces deux chercheurs ont attiré l'attention 

sur des besoins qui peuvent amplifier la motivation et qui sont : « la compétence 

perçue- ou estime de soi et le sentiment d'autodétermination ou inversement de 

crainte, c'est-à-dire de liberté dans l'action » (J. Lecomte, Idem, 1998c, p.39). La 

réunion de « la compétence perçue et le sentiment d'autodétermination » donne une 

motivation intrinsèque mais à la diminution de l'un de ces facteurs, l'individu s'oriente 

vers la motivati on extrinsèque. 

À l' inverse l'étude de Ntoumanis (2001 ) a démontré une relation entre la compétence 

perçue et la motivation intrinsèque des élèves envers leur pratique sportive en 

général, Celle-ci nécessite deux conditions. Premièrement, l'activité physique scolaire 

doit être parfa itement stimulante. On ne peut pas s'attendre à ce que les activités 

physiques proposées dans le cours d 'éducation physique qui sont insignifiantes ou 

simples et ne fo urnissent donc aucun défi soient intrinsèquement intéressantes même 

si l'élève se percevait extrêmement compétent. Deuxièmement, pour que la 

compétence perçue affecte la motivation intrinsèque, la compétence perçue de l'élève 

doit sortir dans le contexte d'une certaine autodétermination perçue. 

D' autre part ct, selon certaines recherches, plus le soutien à l' autonomie de la part du 

professeur est présent, plus un individu aura tendance à se sentir motivé de manière 

autodéterminée (intrinsèquement et par régulation identifiée) au plan scolaire (Deci , 

Nezlek et Sheinman, 1981; Deci et Ryan, 1987; Fortier et al, 1995; Gro lnik, Ryan et 

Deci , 199 1 ). Par contre, des enfants ayant des professeurs contrôlants tendent à avo ir 

une diminution de leur motivation autodéterminée (i ntrinsèque et régulation 

identifiée; Deci, Schwartz, Sheinman et Ryan, 198 1 ). 

Dans le même contexte, des études démontrent également que le soutien à 

1 'autonomie offert par les parents a des effets bénéfiques sur la motivation intrinsèque 

et sur la motivation autodéterminée des enfants qui améliorent leur participation aux 

·1 
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activités pendant le cours d ' éducation physique. Certains auteurs (Deci , Vallerand, 

Pelletier et Ryan, 1991 ; Guay et V allerand, 1997) ont observé que des enfants dont 

les parents soutenaient l'autonomie démontraient plus de motivation intrinsèque à 

l' école que ceux dont les parents étaient contrôlants. D'autres études (Flink, 

Boggiano et Barrett, 1990; Ryan et Grolnik, 1986) ont démontré que d ' évoluer dans 

un environnement contraignant tendait à diminuer la motivation intrinsèque ainsi que 

la motivation extrinsèque par régulation identifiée, mais, à l' inverse, favorisait 

l'augmentation de la motivation extrinsèque par régulation introjectée et par 

régulation externe. 

En plus, certaines des observations obtenues dans une étude de (Grolnik, Ryan et 

Deci , 1991) expliquent que le soutien à l' autonomie offert par les parents et le niveau 

d' implication de ces derniers étaient associés aux perceptions d ' autonomie de 

l' enfant. Éga l-ement, des études expliquent qu'il serait possible d ' avoir un contrôle sur 

le niveau de motivat ion autodéterminée des élèves envers l' école en contrôlant le 

style interpersonnel adopté par les parents. Lorsque ceux-ci soutiennent l' autonomie, 

la motivation autodéterminée envers 1 ' école serait augmentée (Gottfried , Fleming et 

Gottfried, 1994; Grolnick et Ryan, 1989; Grolnick, Ryan et Deci , 1991 ). 

En ce qui concerne le soutien à 1 ' autonomie dans le domaine sp01tif, les différentes 

études sur le sujet tendent également à démontrer, tout comme au plan scolaire, que 

1' ind ividu est plus moti vé intrinsèquement si 1 ' entraîneur offre du soutien à 

!" autonomie, mais que cette motivation autodéterminée diminue si ce entraîneur end 

à être contrô lant (Deci, Nezlek et Sheinman, 198 1; Pelletier et V allerand, 1985, cités 

dans Vallerand, Deci et Ryan, 1987; Pelletie r et Vallerand, 1993a, cités dans 

Vallerand, 1994; Vallerand et Brawley, 1984, cités dans Thill et Mouanda, 1990). Il 

a également été démontré qu ' une forme autodéterminée de moti vation, soit la 

motivation intrinsèque et la motivation par régulation identifiée , envers le sport est 

positivement reliée à un comportement soutenant l'autonomie provenant de 



50 

l' entraîneur (Pelletier et al, 1995). Pelletier et al. (1998, cités dans Vallerand et 

Grouzet, 2001) ont également trouvé que des nageurs étaient moins motivés 

intrinsèquement avec des entraîneurs utilisant une approche contrôlante qu'avec ceux 

favorisant le soutien à l' autonomie. 

En d 'autres termes, les résultats de la recherche de Lens et son équipe (cités par R. 

Viau, Op. Cit, 1998, p. 228) faite auprès des élèves montrent qu'il y a une relation 

positive entre la motivation de l'élève et ce qu'il veut faire dans le futur. Plus l'élève 

trace clairement ce qu'il désire, plus il perçoit l'utilité de ce qu'on lui propose comme 

activité. D'autres études se sont centrées sur l'importance de la compétence (self

efficacy) à réussir une activité. R. Viau et J. Bouchard (Idem, pp. l6-17) citent les 

travaux de Pajares (1996) et de Schunk (1991) qui montrent que la perception de la 

compétence d'un élève exerce une influence sur sa réussite scolaire ainsi que sur son 

engagement cognitif. Dweck (1989, cité parT. Huart, 2001 , p.225) a constaté que les 

élèves du primaire qui s'estimaient compétents s'engageaient dans une activité et 

persévéraient dans son accomplissement. 

Dans le même sens, Pin tri ch ( 1999, ci té par T. Huart, Op. Cit, p.225) montre à travers 

son analyse que, « au début du secondaire comme à l'université, la perception de ses 

compétences dans un cours est positivement liée à l'engagement cognitif ». 

Par contre, Lens ( 1991) s'est orienté vers des études portant sur la relation entre la 

perception de la compétence et les stratégies cognitives et d'autorégulation utilisées 

par l'élève. Les résultats confirment que ceux qui optent pour des activités di fficil es 

perçoivent positivement leur compétence. 

Cependant, les résultats de Sarrazin et al, (2002) ont révélé que plus les élèves se 

percevaient autonomes, compétents et liés à leur groupe de classe, plus leur 

motivation envers la pratique physique était autodéterminée. Dans cette étude, les 

perceptions de compétence, d" autonomie, et d" affi liation expliquaient 78 % de la 



51 

variance de la motivation autodéterminée. Des résultats similaires ont été obtenus 

dans les contextes sportifs (Amorose et Anderson 2007 ; Hollembeak et Amorose, 

2005) et scolaires (Reeve et al, 2004; V allerand, Fortier et Guay, 1997). 

Néanmoins, d'autres recherches avec des étudiants en éducation physique ont montré 

que l'impact de l'autonomie perçue sur la motivation intrinsèque n'était pas 

nécessairement plus élevé que celui de la compétence perçue et de l'affiliation perçue 

(Stantage et al, 2006). En effet, les résultats de ces études ont suggéré que, 

comparativement aux perceptions d'autonomie et d'appartenance sociale, la 

compétence perçue était un déterminant plus important de la motivation 

autodéterminée dans le domaine de l' éducation physique. 

L'autre étude de (Wang, 2007) a examiné la relation entre l'autodétermination et le 

plaisir des élèves pendant leurs cours d'éducation physiques. Dans l'ensemble, les 

résultats ont montré que la confiance et la capacité de l' élève pour sa pratique du 

sport, son autonomie relative, son orientation vers les taches et sa compétence perçue 

ont un impact fort et direct sur son plaisir d'avoir participé à une activité sportive. 

Au contraire, Dishman (2005) a évalué les facteurs qui influent sur la motivation et le 

plaisir de l' élève pendant son cours d' éducation physique, sa distraction à l'égard de 

son activité physique et sa confiance d' être auto-efficace. Les résultats ont démontré 

que l'activité physique a des effets directs et positifs sur les facteurs qui influent sur 

la motivation et le plaisir. Par la suite, ce plaisir influe sur l' auto-efficacité de l'élève 

envers sa pratique sportive, en somme, l'activité physique augmente le plaisir de 

pratiquer l ' éducation physique. 

La perception de contrôlabilité a fait également objet de plusieurs études. Les travaux 

de Findley et Cooper (1983 , cités par R. Viau, Idem, 1997, p. 71 ) se sont intéressés à 

faire des études au primaire. En prenant en considération l'âge, ils ont constaté qu'il 
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n'y a pas de liaison entre la perception de la contrôlabilité et la performance de jeunes 

enfants . 

R. Viau (Ibid, 1997, p.68) cite également les travaux de Covington ( 1984) qui se sont 

orientés vers « la perception des attributions » pour montrer que les élèves dont les 

résultats sont les meilleurs lient leur réussite à leurs « efforts » et à leurs « capacités 

intellectuelles » tandis que certains élèves faibles expliquent leur échec par « des 

causes internes » alors que d'autres les attribuent à « des causes externes ». 

En somme, plusieurs études dans le contexte d'éducation physique et sportif 

notamment celles de (Pelletier et al , 2001 ; Sarrazin et al. , 2002) ont montré que la 

motivation autodéterminée permettait de prédire la persistance dans l' activité 

physique et sportive. Par exemple, Pelletier et ses collaborateurs (200 1) ont mis en 

relation les perceptions individuelles des comportements manifestés par l' élève en 

activité physique et sportive, les différentes formes de régulation comportementale (la 

motivation intrinsèque, la régulation identifiée, la régulation introjectée, la régulation 

externe et l' amotivation) et la persistance dans l' activité. Ces résultats décrits 

précédemment, aussi bien au niveau situationnel qu 'au niveau contextuel, ont montré 

que les formes de motivation les plus autodéterminées (motivation intrinsèque et 

régulation identifiée) entraînent des conséquences positives (persistance ·dans 

l' activité physique et sportive, intérêt, et plaisir) alors que les formes de motivation 

les moins autodéterminées (régulation externe et amotivation) sont associées à des 

conséquences négatives . 
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5.2 Conclusion 

Dans la littérature sur l'apprentissage, la motivation est un concept clé (Pintrich, 

2003). Nous pouvons le définir comme « un processus qui suscite une action dirigée 

vers un but » (Pintrich et Schunk, 2002, p. 5), ou encore, de manière plus complète, 

comme un « construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et/ou 

externes produisant le déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance du 

comportement » (V allerand et Thill, 1993, p. 18). La motivation est donc une variable 

théorique, dont on ne sait pas si elle existe vraiment, qui est influencée à la fois par 

des variables de contexte et des variables propres à 1 'individu. Par ailleurs, la 

motivation serait responsable ( 1) « du déclenchement du comportement en 

fournissant l'énergie nécessaire pour effectuer le comportement ; (2) de la direction 

de ce comportement , c'est-à-dire la force incitatrice qui oriente l'énergie nécessaire à 

la réalisation des buts à atteindre et les efforts pour réaliser, selon ses capacités, le 

travail qui est attendu ; (3) de l' intensité du comportement : la motivation incite à 

dépenser l'énergie à la mesure des objectifs à atteindre ; et, enfin, (4) de la persistance 

du comportement par la continuité dans le temps des caractéristiques de direction et 

d'intensité de la motivation » (Roussel, 2000, p. 3). 

Il existe plusieurs modèles permettant de mieux comprendre et de mieux expliquer la 

dynamique de la motivation. Pintrinch (2003) et Bourgeois (2006) ont réalisé une 

synthèse des différents modèles de la motivation qui s' inscrivent dans le « paradigme 

sociocognitif » ou « interactionniste ». Ces modèles, d' après Bourgeois (2006, p. 

233), postulent (1) « qu' il n'existe pas d'effet mécanique et direct, ni de facteurs 

externes, ni de facteurs internes, sur la motivation ; (2) que les représentations 

motivationnelles sont considérées comme situées ( .. . ) et en lien avec le contexte et 

non pas comme dispositionnelles, comme des traits stables de personnalité ; (3) que la 

construction de ces représentations motivationnelles ( .. . ) résulte, pour une large part, 

de 1' interaction entre des facteurs internes, propres à 1' individu, et des facteurs 
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externes, propres à la situation et au contexte ». Parmi les modèles socio-cognitifs ou 

interactionnistes de la motivation, la théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan 

( 1985, 2002) et le modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque de 

V allerand (1997) semblent particulièrement bien indiqués pour expliquer les effets du 

contexte social sur le comportement et le développement de l'élève dans le champ de 

l'éducation physique (Hagger et Chatzisarantis, 2007). 

Les recherches étudiant la motivation dans le domaine des activités physiques et 

sportives, au cours des vingt dernières années, se sont essentiellement appuyées sur 

deux théories sociocognitives de la motivation la théorie des buts 

d' accomplissement (Ames, 1992; Nicholls, 1989) et la théorie de l'autodétermination 

(Deci et Ryan, 1991 ). 

Notre présent travail a poursuivi l'objectif ambitieux de mieux comprendre la 

dynamique motivationnelle des élèves en fin de parcours du primaire dans le contexte 

spécifique de l' éducation physique et à la santé et, plus particulièrement leur 

motivation envers leurs cours d'éducation physique et à la santé. Pour alimenter cette 

réflexion, nous avons pris appui sur la théorie de l' autodétermination de Deci et Ryan 

(2002). 

À cette fin , les résultats de notre étude qualitative vont clairement dans le sens des 

autres études qui montrent également qu ' il existe une relation positive entre la 

motivation intrinsèque envers le cours d 'éducation physique et l' autodétermination 

(Hagger et al, 2003 ; Hagger et al. , 2005 ; Hein et al. , 2004 ; Standage et al. , 2003). 

Ainsi, plus un élève est motivé de manière intrinsèque, plus il va participer 

activement au cours d' éducation physique (Ryan et Deci, 2007). 
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Ces résultats viennent appuyer les résultats de notre étude, les élèves les plus 

autodéterminés dans le cours d'éducation physique sont motivés de manière 

intrinsèque et par régulation identifiées (les élèves de la quatrième année et de la 

cinquième année) tandis que les élèves les mois autodéterminés sont motivés par 

régulation externe et amotivation (les élèves de la sixième année). 

En se basant sur le modèle de l'auto-détermination de Deci et Ryan (1985 , 2002) et le 

modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et extrinsèque de V allerand (1997), 

et les résultats de notre recherche, nous tirons la conclusion suivante : les élèves 

viennent au cours d'éducation physique avec des attentes et des besoins singuliers qui 

débouchent sur des raisons diverses de s'engager ou pas. Certains élèves, animés par 

une motivation intrinsèque, y participent pour l'activité en elle-même et, plus 

précisément, pour le plaisir qu ' ils en retirent. Pour d'autres, la régulation identifiée 

domine. Ils s 'engagent parce qu ' ils perçoivent le cours d'éducation physique comme 

important, par exemple, pour la santé, la condition physique, le défoulement, les 

relations sociales. D'autres élèves, contraints par une motivation introjectée et/ou à 

régulation externe, participent parce qu'ils se sentent obligés de le faire et/ou parce 

que des pressions externes sont perçues. Enfin, des élèves présentent une amotivation 

qui les empêche de réellement s'engager. Cette conception multidimensionnelle et 

composite de la motivation s'accompagne également d'une vision dynamique. Ainsi, 

la motivation des élèves peut rapidement évoluer dans un sens ou dans 1 'autre sur le 

continuum motivationnel en fonction de la situation et de la présence ou de l' absence 

de facteurs contextuels et/ou personnels spécifiques. 
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5.3 Perspectives pour la recherche 

Selon V allerand et Grouzet (200 1, p87), « pouvoir décrire, expliquer et prédire la 

nature et les processus des déterminants motivationnels nous rend plus à même 

d' agir sur le terrain en induisant certains changements dans la motivation pour rendre 

l' expérience sportive et physique des plus agréables et des plus efficaces ». L' intérêt 

des recherches sur la problématique de la motivation est de plus en plus important 

dans la communauté scientifique mais également auprès des entraîneurs, des 

éducateurs et des enseignants de terrain. Les recherches qui s'appuyent sur le modèle 

de l'auto-détermination et le modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et 

extrinsèque sont encore amenées à se multiplier à l'avenir dans le champ du sport, des 

activités physiques et de l' éducation physique scolaire. A partir de designs quasi 

expérimentaux, les futures recherches viseront à préciser davantage l'effet des 

diffërentes caractéristiques des climats motivationnels sur la satisfaction des trois 

besoins fondamentaux, d ' une part, et sur la motivation auto-déterminée, d ' autre part. 

Parmi les autres pistes possibles, nous voudrions également insister sur le 

développement nécessaire de programmes de recherche centrés sur les liens pouvant 

exister entre la participation au cours d'éducation physique et la pratique sportive en 

dehors de 1 'école. Identifier les facteurs déterminants sur lesquels les professionnels 

peuvent jouer pour donner aux élèves le goût de la pratique sportive en dehors de 

l'école demeure un réel enjeu de santé publique. 



APPENDICE A 

QUESTIONNAIRE DE RECHERCHE 



Pourquoi je participe au cours d'éducation physique ? 

Presque Rarement 
Parfois pour Souvent pour 

jamais pour pour cette 
cette raison cette raison 

cette raison raison 

1 2 3 4 

Motivation intrinsèque 

A la connaissance 

1. Pour le plaisir d'en savoir plus sur les sports. 

2. Pour le plaisir d'apprendre des activités (sports) que Je n'ai 
jamais pratiquées. 

3. Pour les connaissances que j 'apprends sur la santé. 

4. Parce que j ' aime bien comprendre le fonctionnement des activités 
(sports). 

A l 'accomplissement 

5. Parce que j 'aime améliorer mes points faib les. 

6. Parce que j 'ai du plaisir lorsque je réussis un exercice difficile. 

7. Parce que j'aime me dépasser. 

8. Parce que j ' aime perfectionner mes mouvements. 

A la stimulation 

9. Parce que j'aime vraiment le cours d'éducation physique. 
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Presque 
toujours pour 
cette raison 

5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 



1 O. Pour le plaisir que je ressens lorsque Je sms vraiment 
« embarqué » dans l' activité (sport). 

11. Pour le plaisir que je ressens lorsque je pratique une activité 

(sport) que j' aime. 

12. Parce que l' éducation physique, c' est vraiment « trippant ». 

Motivation extrinsèque 

Régulation identifiée 

13 . Parce que c ' est important pour moi d'être actif. 

14. Parce que c'est important pour moi d ' être bon dans les sports. 

15. Parce que c ' est important pour moi d ' apprendre des habiletés 
qui me servent à 1 'extérieur du cours d' éducation physique. 

16. Parce que c ' est important pour moi d'être avec mes amis. 

Régulation introjectée 

17. Parce que je me sentirais mal si je ne participais pas. 

18 . Pour me prouver à moi-même que je peux réussir. 

19. Parce qu ' il faut absolument être actif pour être en forme. 

20. Pour que mon enseignant d'éducation physique pense que j e 

suis bon. 

Régulation externe 

21. Parce que j'aurai des ennuis si je ne participe pas. 

22. Pour avo ir une bonne note. 
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1 2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 
..., 

4 5 ..) 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 



23. Pour ne pas que mon enseignant se fâche. 

24. Parce que mes parents me disent que l'éducation physique c'est 
important. 

Amotivation 

25. Je ne sats pas pourqu01 Je participe, Je ne trouve pas ça 1 
important. 

26. Je ne sais pas pourquoi je participe, je ne me sens vraiment pas à 
ma place dans le cours d'éducation physique. 

27. Je ne sais pas pourquoi je participe, je pense vraiment que je 
perds mon temps dans le cours d 'éducation physique. 

28. Je ne sais pas pourquoi je participe, je ne vois pas à quoi servent 
les cours d 'éducation physique. 
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2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 

2 3 4 5 
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