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LA MOTIVATION SCOLAIRE ET SES THEORIES
ACTUELLES : UNE RECENSION THEORIQUE

CATHERINE FRECHETTE-SIMARD, ISABELLE PLANTE et ANNIE DUBEAU Université du
Québec a Montréal

STEPHANE DUCHESNE Université Laval

RESUME. A I'école, I'importance de la motivation comme vecteur de la réussite
est bien connue. Concue comme une force qui dynamise et oriente le
comportement de 'apprenant dans la poursuite d'un but, la motivation a
apprendre a été appréhendée au fil du temps sous la loupe de diverses
approches théoriques. Ces derniéres présentent cependant des conceptions
distinctes et complémentaires de la motivation, ce qui peut rendre sa
compréhension complexe, spécialement pour le lecteur peu averti. Cet article
offre un survol de trois théories dominantes dans le domaine, soit la théorie
attentesvaleur, la théorie des buts d’accomplissement et la théorie de
I'autodétermination. Il souligne ainsi les similarités entre ces théories et
propose un modeéle intégrateur qui précise le concept de motivation scolaire.

CURRENT THEORIES ON SCHOOL MOTIVATION:A THEORETICAL REVIEW

ABSTRACT. In school, the importance of motivation to promote achievement is
wellrecognized. Conceived as what moves people to act and pursue a goal,
achievement motivation was studied in light of diverse theoretical approaches.
However, these approaches provide distinct but complementary conceptions
of achievement motivation, which may make the construct harder to
understand, especially for non-experts. This article offers a theoretical review
of the three dominant theories of school motivation, namely expectancy-value
theory, achievement goal theory, and self-determination theory. It also
highlights similarities between each theory and proposes an integrative model
to better conceptualize the construct of school motivation.

Rien n’est plus insondable que le systtme de motivation derriére nos
actions (Georg Christoph Lichtenberg)

La citation mise en exergue reflete bien l'intérét des chercheurs autant que
des praticiens de mieux saisir ce qui ce qui pousse 1'¢leve a entreprendre
différentes actions, telles que s’investir dans une tiche ou encore poursuivre
des études postsecondaires—en d’autres mots, de comprendre ce qui le
motive. Cette motivation, essentielle dans la vie de tous les jours, est un atout
incontournable a I'école, puisqu’un éléve motivé fait des apprentissages plus
durables, obtient des résultats scolaires plus élevés et persévére davantage a
I'école qu'un éleve démotivé (Deci et Ryan, 1985; Vallerand et Thill, 1993).
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En outre, la motivation de I'éléve constitue I'un des plus forts prédicteurs de
sa réussite scolaire, et ce, quel que soit son degré d’intelligence (Plante,
O’Keefe et Théoret, 2013; Steinmayr et Spinath, 2009).

Malgré I'importance reconnue de la motivation, son étude est complexifi¢e
par le fait qu’il s’agit d’un construit abstrait qui ne peut étre qu’inféré a partir
des comportements observables de la personne (Vallerand et Thill, 1993). En
effet, la motivation peut étre concue comme la force, interne ou externe, le
moteur, qui précéde un comportement ou une action (Vallerand et Thill,
1993; Ryan et Deci, 2000; 2017). Etant donné que la motivation ne peut étre
mesurée en soi, les chercheurs tentent plutdt de U'inférer a 'aide d’indicateurs
objectifs. Depuis les premiers travaux sur la motivation appliqués en contexte
scolaire, parus dans les années 70 et 80 (p. ex., Bandura, 1977; Deci et Ryan,
1985; Eccles, 1983), une abondance d’études a été menée sur le sujet,
incluant des méta-analyses et recensions (p. ex., Eccles et Wigfield, 2002;
Elliott, Dweck et Yeager, 2017). Ces écrits reposent sur différentes théories et
conceptions de la motivation, si bien que le lecteur non averti peut facilement
étre submergé d’information. Pour bien comprendre la motivation scolaire, il
importe d’abord de distinguer les principales théories ainsi que les indicateurs
qui en émanent. A I'heure actuelle, trois théories de la motivation scolaire
dominent les écrits scientifiques sur le sujet : la théorie attentesvaleur, la
théorie des buts d’accomplissement et la théorie de I'autodétermination. Cet
article propose une synthése de ces trois théories. Sans prétendre étre
exhaustive, cette recension devrait permettre au lecteur non expert du sujet
de mieux se représenter le concept de motivation scolaire et ses conséquences
en termes de manifestations observables en contexte scolaire. Ce faisant,
I'article viendra combler un manque évident dans les écrits scientifiques sur
la motivation scolaire. En général, les ouvrages de référence disponibles
couvrent un ensemble trés étendu de théories motivationnelles pour
expliquer les comportements humains, abordant ainsi des théories
diversifiées telles que I'autorégulation ou l'attribution causale dans différents
contextes de vie. Contrairement a ces ouvrages, cet essai se centre sur les
principales théories appliquées spécifiquement a 1'école et utilisées
couramment comme fondements dans les études publiées en éducation. De
plus, cet article pourra servir de base théorique aux chercheurs issus de la
francophonie qui souhaitent s’initier au champ d’études de la motivation
scolaire en fournissant un portrait actuel et représentatif des principaux
indicateurs motivationnels retenus pour capter ce construit.

THEORIES DE LA MOTIVATION

La théorie attentes-valeur

Plusieurs chercheurs mentionnent que la théorie attentesvaleur est
présentement 'approche motivationnelle la plus répandue dans les écrits
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scientifiques en éducation (Gaspard et al., 2018; Plante et al., 2013; Schunk,
Meece et Pintrich, 2014; Viau, 2009). Selon cette théorie abondamment
utilisée, la motivation des ¢leves est tributaire de deux principaux
indicateurs : 1) les attentes de succés et 2) la valeur attribuée aux
apprentissages (Barron et Hulleman, 2015; Eccles et Wigfield, 2002; Gaspard
et al., 2018; Plante et al., 2013; Schunk et al., 2014; Thill, 1993; Weiner,
2000). Alors que les attentes de succés renvoient aux croyances personnelles de
I'¢leve, la wvaleur porte davantage sur les caractéristiques de la tiche qui
incitent plus ou moins I'éléve a s’y engager (Eccles et Wigfield, 2002). Ces
deux poles, tous deux tributaires des perceptions de I'éléve, regroupent
différentes variables motivationnelles qui, en combinaison, prédisent la
direction et lintensit¢é des comportements scolaires de 1éleve, tels
I'engagement, I'effort et la persévérance scolaires, ce qui, ultimement, module
le rendement scolaire. La figure 1 illustre la théorie attentes-valeur.

T

[ Attentes de succés J [ Valeur J

. , Intérét

Sentiment de compétence, ey

R L, Utilité
d’autoefficacité

] N Importance
Perception de contrdle N
Colit

FIGURE I. Conceptualisation de la motivation scolaire selon la théorie attentes-valeur

Les attentes de succes. Les attentes de succeés correspondent aux croyances d’un
éleve a propos de ses capacités a réussir une tiche (Barron et Hulleman, 2015;
Schunk et al., 2014; Wigfield, Eccles, Schiefele, et Roeser, 2008). Ainsi, le
concept d’attentes de succés est connexe a la notion de sentiment ou de
perception de compétence, lui-méme défini comme ['évaluation qu’'un
individu fait de ses capacités a réussir une tiche ou une activité (Viau, 2009;
Wigfield, Cambria et Eccles, 2012). On peut également comparer les attentes
de succeés a la notion d’autoefficacité, qui réfere également a des croyances a
propos de ses capacités cognitives face 2 une tiche (Bandura, 1977). A la
lumiére des écrits sur le sujet, on constate que les chercheurs tendent a
utiliser ces termes de facon interchangeable pour qualifier les attentes de
succes des éleves.

En plus des attentes de succes reflétées directement a travers des mesures de
perception de compétence ou d’autoefficacité, certains auteurs évoquent la
notion de perception de contréle, soit la perception d’avoir du contréle sur
les causes de réussite ou d’échec d’une tiche scolaire cognitive, comme
indicateur des attentes de succés (p. ex., Bandura, 1994). Néanmoins, les
modeles attentes-valeur cités dans les écrits—principalement le modéle élaboré
par Eccles et ses collaborateurs (Eccles et Wigfield, 2002; Eccles, 2005)
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—concoivent plutot les perceptions de contréle comme une source potentielle
des attentes de succeés d'un éleve. Selon ces présomptions, un éléve qui
percoit qu’il a de 'emprise sur les facteurs qui sous-tendent sa réussite scolaire
—par exemple, I'amélioration de ses habiletés par la persévérance et I'effort
qu'il choisira de mettre—aura des perceptions de compétence plus élevées que
les autres (Eccles et Wigfield, 2002; Weiner, 2000, 2005; Wigfield et al.,
2008, 2012).

La valeur attribuée a la tdche. Selon les modéles attentesvaleur, la motivation
prend également appui sur la valeur attribuée a une tiche ou une activité
scolaire proposée (Barron et Hulleman, 2015; Eccles et Wigfield, 2002; Thill,
1993). Le pole valeur est constitué de quatre indicateurs soit I'intérét, I'utilité,
I'importance percue et le cott (Eccles et Wigfield, 2002; Wigfield et al.,
2008). Lintérét, qui réfeére au plaisir qu'un apprenant retire en réalisant une
tiche (Barron et Hulleman, 2015; Eccles, 2005; Gaspard et al., 2018),
constitue un champ de recherche en soi. En effet, plusieurs chercheurs
choisissent de mesurer la motivation exclusivement par I'intérét que les éléves
entretiennent envers une tiche ou un domaine (p. ex., lintérét en
mathématiques et en langue; voir Hulleman et Harackiewicz, 2009; Plante,
O’Keefe, Aronson, Fréchette-Simard et Goulet, 2019). Les experts du sujet
distinguent deux types d’intérét : I'intérét individuel, qui est intrinseque, et
I'intérét situationnel, qui est plutot extrinséque et plus éphémeére, et qui
découle des attentes et exigences spécifiques d’une tiche ou d’une activité
(O’Keefe et Harackiewicz, 2017; Renninger et Hidi, 2015; Schiefele, 2009).
Bien qu’'un intérét individuel accru soit souhaitable puisqu’il favorise
I'engagement et la persévérance scolaires (O’Keefe, Horberg, et Plante, 2017),
les intervenants scolaires ont peu d’emprise sur ce type d’intérét. Cependant,
grice au choix d’activités qu’ils proposent, ces intervenants peuvent moduler
I'intérét situationnel de leurs éléves. Par exemple, I'intérét situationnel peut
étre suscité en proposant des activités inattendues ou encore en variant le
contexte d’apprentissage, tel que les travaux d’équipe, ['utilisation de
technologies, etc. Méme si I'intérét situationnel est éphémere, puisqu’il varie
selon les parameétres des tiches d’apprentissage proposées, il peut faire
émerger un intérét individuel plus durable (Hidi et Renninger, 2006).

Un deuxiéme indicateur de la valeur est l'utilité percue de l'activité ou de la
tache pour les objectifs a court et long termes (Barron et Hulleman, 2015;
Gaspard et al., 2018). Ainsi, lorsque la tiche ou 'activité présentée est percue
comme étant utile pour la vie de tous les jours ou pour la réussite dans
d’autres matiéres, la valeur percue de cette tiche ou activité augmente

(Schunk et al., 2014).

La valeur repose aussi sur I'importance percue d’une tiche, ou la pertinence
d’une tiche par rapport a l'atteinte de ses buts personnels, un indicateur
intimement li¢ au désir de vouloir accomplir avec succés une tiche ou une
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activit¢ (Barron et Hulleman, 2015; Eccles et Wigfield, 2002). Alors que
['utilité repose davantage sur une visée instrumentaliste, un moyen d’arriver a
ses fins, I'importance a un caractére beaucoup plus intrinséque et personnel a
[éleve.

Enfin, la valeur tient également compte du coiit relatif a la tiche, qui
correspond aux aspects négatifs percus liés a sa réalisation (Gaspard et al.,
2018; Schunk et al., 2014; Wigfield et al., 2008). En d’autres termes, le cott
renvoie au renoncement impliqué par la réalisation d’une tiche en question.
Ainsi, le fait de devoir étudier pour réussir 3 un examen implique une
période d’étude qui, inévitablement, ne peut étre dédiée a d’autres activités
potentiellement plus intéressantes comme un divertissement ou une activité
sociale. Lorsque le cott est percu comme étant trop élevé par rapport aux
bénéfices attendus, la valeur attribuée a la tiche diminue, réduisant ainsi les
comportements scolaires subséquents, comme l'effort et 'engagement, ou
encore la réussite (Barron et Hulleman, 2015).

En somme, selon les modeéles attentesvaleur, la motivation a apprendre d’un
éleve prend appui sur ses attentes de succes, qui refletent leur sentiment de
compétence (ou leur perception d’autoefficacité) ainsi que sur la valeur
attribuée a la tiche scolaire proposée, qui réfere a lintérét, ['utilité,
l'importance percue et le cott. De nombreuses études empiriques
soutiennent la pertinence de distinguer ces deux poles puisqu’ils prédisent
des aspects différents et complémentaires du succeés a I'école. En effet, alors
que les attentes de succés sont fortement et principalement associées au
rendement scolaire (Hulleman et Barron, 2016; Muenks, Wigfield et Eccles,
2018; Schunk et al., 2014), la valeur est un déterminant important de la
persévérance et des choix de carriere (Hulleman et Barron, 2016; Plante et al.,

2013).

La théorie des buts d’accomplissement

Une autre théorie qui a connu un essor considérable depuis les derniéres
décennies dans le domaine de la motivation est la théorie des buts
d’accomplissement (achievement goal theory; Ames, 1992; Dweck et Leggett,
1988; Elliot, 1999; Elliot et Hulleman, 2017; Fryer et Elliot, 2008). Celle-ci
postule que les ¢éléves poursuivent des buts qui orientent la facon d’envisager
une tiche ou une activité, les motifs qui poussent a s’y engager, et les
réponses affectives, cognitives et comportementales qui surviennent en cours
d’exécution (Elliot & Church, 1997). A lorigine de cette théorie, on
distinguait deux types de buts : les buts de maitrise et les buts de performance
(Ames, 1992; Dweck et Legett, 1988). Les buts de maitrise sont centrés sur
I'apprentissage et le développement des compétences. Les éléves qui adoptent
ces buts cherchent a assimiler, comprendre et obtenir une maitrise des
contenus abordés (Ames, 1992; Dweck et Leggett, 1988; Elliot et Dweck,
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1988; Elliot et Hulleman, 2017; O’Keefe, Ben-Eliyahu et Linnenbrink-Garcia,
2013; Plante et al., 2013, Schunk et al., 2014). Les buts de performance, quant
A eux, focalisent sur la démonstration de la compétence et de la supériorité
par rapport aux autres. Les éléves qui poursuivent ces buts s’efforcent de
performer mieux que les autres ou de paraitre intelligents (Ames, 1992; Cury,
Elliot, Da Fonseca et Moller, 2006; Dweck et Leggett, 1988; Elliot et Dweck,
1988; Elliot et Hulleman, 2017; O’Keefe et al., 2013). Les conséquences des
buts d’accomplissement dans la qualité du fonctionnement scolaire des éléves
et de leur adaptation a I'école ont été documentées dans de nombreuses
recherches. De facon générale, les buts de maitrise s’averent plus bénéfiques
pour l'éleve que des buts performance (Plante et al., 2013; Ryan et Deci,
2017). En effet, les buts de maitrise sont associés a des attitudes et des
comportements scolaires positifs, tel que l'effort et la persistance (Ames,
1992; Elliott et Dweck, 1988; Viau, 2009), et le recours a des stratégies
cognitives plus complexes (Elliot et McGregor, 2001; Grant et Dweck, 2003;
Wolters, 2004). Toutefois, bien que I'effet positif attendu des buts de maitrise
sur le rendement scolaire ait parfois été observé (Bong, 2009; Linnenbrink,
Tyson et Patall, 2008; Paulick, Watermann et Niickles, 2013), d’autres études
ont plutdt montré que ces buts avaient des retombées mitigées sur le
rendement des éléves (Barron et Harackiewicz, 2001; Elliot et Church, 1997;
Grant et Dweck, 2003; Plante et al., 2013). Au contraire, les buts de
performance ont généralement été associés a des patrons de fonctionnement
inconstants a I'école. En effet, bien que plusieurs aient montré que les éléves
qui entretiennent des buts de performance élevés performent bien a I'école et
mobilisent des efforts, d’autres ont plutdt associé ces buts a des conséquences
plus négatives, telles que des niveaux accrus d’anxiété de performance, des
problémes de comportement et des apprentissages moins durables
(Linnenbrink et al., 2008; Hulleman, Durik, Schweigert et Harackiewicz,
2008; Plante et al., 2013).

En constatant la complexité de ces résultats souvent incohérents, la théorie a
évolué en ajoutant un axe approche-évitement pour les buts de maitrise et de
performance (Elliot, 1999; Elliot et McGregor, 2001). Cet axe précise 1'état
motivationnel basique qui sous-tend les buts de I'éleve lorsqu’il entreprend
une tiche scolaire, soit celui de s’approcher d’un état désirable (atteindre la
compétence et le succes)—I'axe approche—ou d’éviter un état indésirable
(éviter 'incompétence et 'échec)—soit I'axe évitement (Elliot et Hulleman,
2017). Lintégration de ces deux axes a mené a I'élaboration d’une taxonomie
comprenant quatre types de buts, présentés dans la figure 2 (le modeéle 2 X 2),
soit les buts de maitrise-approche, les buts de maitrise-évitement, les buts de
performance-approche et les buts de performance-évitement (Cury et al.,
2006; Elliot et McGregor, 2001; Elliot et Hulleman, 2017; Fryer et Elliot,
2008).
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FIGURE 2. Conceptualisation de la motivation scolaire selon le modéle 2 X 2 de la
théorie des buts d’accomplissement

Plus spécifiquement, tel que mentionné précédemment, bien que les éleves
qui entretiennent des buts de maitrise (approche ou évitement) focalisent sur
le développement et la maitrise de la compétence, ceux qui sont orientés vers
I'approche régulent leurs actions sur la base de lanticipation d’'une
conséquence souhaitable (apprendre, progresser, maitriser). Par contre, ceux
qui sont orientés vers l'évitement régulent leurs comportements en fonction de
I'anticipation d’une conséquence indésirable (ne pas comprendre, faire moins
bien qu’avant; Cury et al., 2006; Elliot et McGregor, 2001; Fryer et Elliot,
2008; Schunk et al., 2014). Les éléves qui adoptent des buts de performance-
approche focalisent pour leur part sur I'importance de surpasser leurs pairs
(Elliot et Hulleman, 2017; Plante et al., 2013; Viau, 2009). Enfin, les buts de
performance-évitement renvoient a l'importance pour les éleéves d’éviter de
moins bien réussir que les autres ou de paraitre incompétents (Elliot et
McGregor, 2001; Elliot et Hulleman, 2017). Ce faisant, les éléves cherchent a
éviter 'impact négatif de 'échec afin de préserver une estime de soi positive.

Dans lensemble, les buts de maitrise-¢vitement produisent des
comportements et attitudes moins favorables a 'apprentissage cognitif que les
buts de maitrise-approche (Sideridis, 2008). Par exemple, une étude a montré
que les buts de maitrise-évitement étaient prédicteurs d’une baisse de
I'engagement (persévérance et effort) dans les tiches scolaires (Duchesne,
Larose et Feng, 2019). Par ailleurs, les buts de performance procurent des
résultats bien distincts selon 1'axe approche-évitement. Ainsi, les buts de
performance-approche prédisent généralement un rendement scolaire accru
(Linnenbrink et al., 2008; Plante et al., 2013). Toutefois, les éléves qui
entretiennent ce type de buts ne sont généralement pas aussi engagés dans les
taches et les activités scolaires que ceux qui adoptent des buts de maitrise, et
ce, tant pour l'engagement comportemental, c’esta-dire leffort et la
persévérance, que I'engagement cognitif, qui réfere a l'utilisation de stratégies
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comme la mémorisation et la pratique (Duchesne et al., 2019; Hulleman et
al., 2008). Les buts de performance-évitement prédisent plutot des retombées
négatives, comme des apprentissages peu durables, un rendement scolaire
plus faible et des stratégies peu efficaces ou méme autohandicapantes comme
la tricherie (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot et Thrash, 2002;
Linnenbrinck et al., 2008).

La théorie de 'autodétermination

Contrairement a la plupart des écrits qui considérent la motivation comme
étant un seul concept global, la théorie de l'autodétermination distingue
différents types de motivations, qui se situent sur un continuum (Deci et
Ryan, 2008a; 2008b; Ryan et Deci, 2017). Ainsi, selon cette théorie, ce n’est
pas la quantité de motivation qui importe dans la réalisation d’une tiche,
mais plutot la forme de motivation. Cette théorie prend appui sur la prémisse
que tout comportement humain entend répondre a trois besoins
psychologiques fondamentaux, essentiels pour se développer, s’actualiser et se
sentir bien (Deci et Ryan, 1985; 2012). Un premier besoin est celui
d’autonomie, lequel réfere a la perception d’agir librement, de faire ses choix et
d’étre a l'origine de ses actions. Un deuxiéme besoin est celui de compétence,
qui consiste a interagir efficacement avec son environnement et a percevoir
ses actions comme produisant des conséquences. Finalement, un troisiéme
besoin est celui d’appartenance sociale, lequel renvoie a la perception d’étre
significativement li¢ aux autres et d’étre accepté par eux (Deci et Ryan, 2008a,
2012; Guay, Vallerand et Blanchard., 2000; Pelletier et Vallerand, 1993; Ryan
et Deci, 2000). Suivant cette théorie, toute personne serait
fondamentalement autodéterminée, c’est-a-dire motivée, curieuse et orientée
vers la recherche du succés, et chercherait constamment, par ses actions, a
combler ses besoins psychologiques (Deci et Ryan, 1985, 2008b, 2012; Ryan
et Deci, 2000). La source de ses actions, soit sa motivation, serait cependant
modulée lorsque l'interaction entre l'individu et son environnement ne lui
permet pas de répondre adéquatement a ses besoins (Deci et Ryan, 2008b,
2012; Guay et al., 2000; Ryan et Deci, 2017; Vallerand, Pelletier et Koestner,
2008).

Ainsi, un environnement qui répond aux besoins de I'individu produit des
formes de motivation plus positives ou autodéterminées alors qu’'un
environnement qui nuit a ces besoins, par exemple au moyen de récompenses
ou de punitions, peut miner la motivation (Deci et Ryan, 2008b, Guay et al.,
2000; Ryan et Deci, 2000; Vallerand et al., 2008). En effet, les contingences
extrinséques comme des récompenses sont réputées amener l'éleve a se
comporter dans le but d’obtenir ces récompenses ou privileges, ce qui,
ultimement, serait moins profitable qu’une motivation intrinséque (Deci et
Ryan, 2008b). Suivant les principes du behaviorisme, 1'éléve peut intérioriser
le fait que le comportement est réalisé en vue d’obtenir la récompense et
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cesser de le faire lorsque le renforcement est retiré. Ainsi, si l'ajout de
récompenses est une source potentielle de motivation, cette forme de
motivation est moins positive que d’autres.

Le continuum de la motivation. Les différentes formes de motivation se trouvent
sur un continuum d’autonomie reflétant le degré d’intériorisation et
d’intégration de la valeur que 1'éleéve attribue a une action et qui U'incite a s’y
engager (Guay et al., 2000; Guay, Ratelle, Roy et Litalien, 2010; Pelletier et
Vallerand, 1993). Dans leurs plus récents travaux, Deci et Ryan (2008a)
distinguent la motivation autonome, qui implique I'adoption de
comportements par choix, de la motivation controlée, qui résulte d'une
pression extérieure, qu’ils ajoutent au continuum afin de qualifier les
différentes formes de motivation et de régulation. La figure 3 expose le
continuum de la motivation, qui regroupe trois formes de motivation, soit
1) la motivation intrinséque; 2) la motivation extrinséque, elle-méme
subdivisée selon quatre différents types de régulation; et 3) I'amotivation
(Deci et Ryan, 2008b; Guay et al., 2000, 2010; Pelletier et Vallerand, 1993;
Vallerand, 2012).

i Autodétermination | [Moins autudételminée] Plus autodéterminée
e Forme de I L vati Motivation
! tivati f Amotivation Mo‘_“ ation L

Y UG o o1 S 5 extrinséque mtrinséque

R N - ) 5 : : = R z :
! Type de régulation | | Non-régulation Régulation }.)\Eg“.la"?n ].legu 5 h’on R.egl,l at,m" .REg.“ a‘tlon
B K externe introjectce identifiée integree mtrinseque

¢ Qualitédela Y
motivation

Motivation contrélée } [ Motivation autonome ]

FIGURE 3. Continuum de la motivation selon la théorie de I'autodétermination

La forme de motivation la plus autodéterminée, et par le fait méme la plus
positive ainsi que la plus autonome, est la motivation intrinséque (Deci et
Ryan, 1985, 2008a; Guay et al., 2010; Pelletier et Vallerand, 1993; Ryan et
Deci, 2017). Un ¢éléve faisant preuve de motivation intrinséque face a une
tache ou une activité la réalisera pour son propre plaisir ou par satisfaction
personnelle (Deci, Koestner et Ryan, 1999; Deci et Ryan, 2008b; Guay et al.,
20005 Pelletier et Vallerand, 1993; Ryan et Deci, 2000). Par exemple, un éléve
choisit de poursuivre des études universitaires en psychologie puisqu’il se
passionne pour ce sujet. Cette forme de motivation est liée 4 une meilleure
performance a la tiche et une expérience plus positive pour I'éleve (Deci et

Ryan, 2008b; Vallerand, 2000).

En l'absence de motivation intrinséque, un éléve peut mobiliser des
comportements qui émanent d’'une motivation extrinséque, c’est-a-dire que la
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poursuite de I'activité n’est pas faite pour I'unique satisfaction de la personne,
mais plutdt dans une visée instrumentale (Deci et Ryan, 1985; Pelletier et
Vallerand, 1993). La motivation extrinséque inclut quatre types de régulation,
soit intégrée, identifiée, introjectée et externe, qui varient selon I"autonomie
et le controle de 'éleve (Vallerand, 2012). La forme de motivation extrinseque
la plus autodéterminée et autonome est la motivation avec régulation intégrée
(Deci et Ryan, 2008b; Guay et al., 2010; Ryan et Deci, 2000). Contrairement
a la motivation intrinseque, I'éléve qui manifeste un type de régulation
intégrée réalise une activité parce qu’il a intériorisé les valeurs y étant
associées plutdt que parce qu’il en retire du plaisir (Deci et Ryan, 2008b;
Guay et al., 2010; Ryan et Deci, 2000). Par exemple, un éléve qui poursuit ses
études parce que I'éducation fait partie de ses valeurs manifeste une
motivation de type intégré. La motivation avec régulation identifiée est une
autre forme de motivation autonome. Léléve réalise un comportement
puisqu’il a compris et accepté son importance (Deci et Ryan, 2008b; Guay et
al.,, 2010; Ryan et Deci, 2000). Ce type de motivation se distingue de la
régulation intégrée puisque 1'éléve n’a toutefois pas intégré le comportement
dans son propre systtme de valeurs. Par exemple, l'éleve qui percoit
I'importance de poursuivre des études pour pouvoir exercer le métier de son
choix ferait preuve d’'une motivation avec régulation identifiée.

Contrairement aux formes de motivation autonomes précédemment décrites,
deux formes de motivation extrinséques sont plutdt controlées, c’est-a-dire
que I'éleve réalise des comportements pour des raisons qui sont externes a lui-
méme (Deci et Ryan, 2008b; Ryan et Deci, 2000). Dans la régulation introjectée,
I'¢éléve commence a intérioriser la raison derriére son comportement, mais il
ne s’agit pas encore d’un choix libre puisqu’il le fait pour éviter des pressions
internes—ou émotions—négatives, telles que 'ennui, la culpabilité, la honte ou
I'anxiété (Deci et Ryan, 2008b; Pelletier et Vallerand, 1993; Guay et al., 2010;
Ryan et Deci, 2000). Par exemple, un éléve pourrait faire son devoir pour
éviter de ressentir de l'anxiété en pensant a l'enseignant qui en fera la
vérification le lendemain ou travailler sur sa présentation orale pour éviter
d’avoir honte de sa performance devant ses camarades. Finalement, la
régulation externe se produit quand ['éléeve réalise le comportement
uniquement pour obtenir une récompense ou éviter une punition (Deci et
Ryan, 2008b; Pelletier et Vallerand, 1993; Ryan et Deci, 2000). Par exemple,
un éléve qui se présente a ses cours uniquement dans 'optique d’obtenir la
note de passage ferait preuve de régulation externe. Finalement, I'amotivation
est considérée comme étant une absence de régulation, soit lorsque 1'éleve
manque d’intention d’agir ou qu’il ne voit aucun avantage a réaliser le
comportement (Deci et Ryan, 1985, 2008b, Guay et al., 2000). L¢leve a alors
I'impression que ses comportements découlent de facteurs indépendants de
sa propre volonté; il sera donc amotivé et refusera d’entreprendre 'activité
proposée ou finira par I'abandonner (Pelletier et Vallerand, 1993).
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Dans 'ensemble, plus la motivation est autonome, plus les conséquences sont
positives pour les résultats et la persévérance scolaires des éléeves, de méme
que leur satisfaction face a 'école (Guay, Ratelle et Chanal, 2008). A l'inverse,
une motivation non autodéterminée ou controlée (c’est-d-dire introjectée,
externe et amotivation) procure typiquement des retombées scolaires
négatives pour 1'éléve, pouvant aller jusqu’a 'abandon des études (Vallerand,

2012).

A LA CROISEE DES THEORIES DE LA MOTIVATION SCOLAIRE

Bien que chaque théorie de la motivation scolaire propose de conceptualiser
la motivation de facon différente, plusieurs concepts se recoupent. En effet,
certains des concepts présentés se retrouvent d’une théorie a l'autre et en
soulignent I'importance dans la conceptualisation de la motivation. Les
prochaines sections présentent les liens entre chacune de ces trois théories.

Théorie de 'autodétermination et théorie attentes-valeur

La perception de compétence occupe une place importante tant dans la
théorie de 'autodétermination que dans la théorie attentes-valeur. En effet, le
besoin de se sentir compétent, a la base de ces deux théories, a un impact
considérable sur la qualit¢ de la motivation d'un éléve. Ainsi, un fort
sentiment de compétence aura un impact positif sur la motivation
intrinséque et extrinséque autodéterminée alors qu’un faible sentiment de
compétence aura l'effet contraire (Guay et al. 2010), tout comme c’est le cas
dans la théorie attenteswvaleur, qui prone également le role central du
sentiment de compétence pour susciter des comportements scolaires positifs.
En ce sens, favoriser un sentiment de compétence élevé constitue une avenue
pertinente pour motiver et engager les ¢léves dans les taches scolaires et,
ultimement, I'amener a réussir. La perception de contrdle semble également
occuper une place prépondérante dans ces deux théories, pour favoriser des
attentes de succes élevées (Bandura, 1994) ou pour susciter une motivation de
meilleure qualité¢ (Pelletier et Vallerand, 1993). En effet, un éléve dont le
besoin d’autonomie est comblé, et qui fait donc preuve de davantage
d’autocontrole, est susceptible de démontrer une perception de controle plus
élevée, puisqu’il a une attribution interne et controlée face a sa réussite, ce
qui augmente sa motivation intrinséque. A linverse, un éléve qui aurait la
perception de manquer de controle face a ses chances de réussite
développerait une motivation moins autonome et davantage de type controlé.
Enfin, I'intérét occupe une place centrale dans la théorie attentes-valeur, alors
que la définition méme de la motivation intrinséque est trés similaire a
'intérét individuel. Suivant ces constats, il apparait que la motivation découle
largement du plaisir et de l'intérét que 'éléve ressent lors de la réalisation
d’une tiche scolaire.
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Théorie de I'autodétermination et théorie des buts d’accomplissement
scolaire

Fryer et Elliot (2008) proposent des paralleles entre la théorie de
I'autodétermination et la théorie des buts d’accomplissement en avancant que
la poursuite de buts d’accomplissement représente un aspect important de
l'autorégulation. Notamment, les buts de maitrise-approche sont ceux qui
encouragent le plus une motivation intrinséque et une meilleure
autodétermination chez I'éléve (Elliot et Church, 1997; Fryer et Elliot, 2008;
Grant et Dweck, 2003). Les buts de maitrise-évitement, bien que favorisant
une meilleure autorégulation que les buts de performance-évitement, tendent
plutot & miner la motivation intrinséque (Fryer et Elliot, 2008).

Plus récemment, il a été montré que les buts d’accomplissement ainsi que les
raisons motivationnelles—autonomes ou contrdlées—qui les sous-tendent sont
interreliés et devraient étre considérés ensemble, offrant un portrait plus
complet de la motivation (Sommet et Elliot, 2017). Ces auteurs ont
notamment rapporté que l'association des buts de maitrise-approche et de
performance-approche avec une motivation autonome était lice a des
conséquences positives (persévérance, satisfaction, émotions positives, etc.),
alors que les mémes buts, associés 2 une motivation contrdlée, ont plutdt
tendance a diminuer ces effets positifs. Il apparait donc que le fait de se sentir
autonome dans I'endossement d’un type ou 'autre de but d’accomplissement
est plus positif que le fait de sentir qu'un contrdle externe motive
I'endossement de ces buts.

Théorie des buts d’accomplissement scolaire et théorie attentes-valeur

Enfin, certains recoupements peuvent étre faits entre la théorie des buts et la
théorie attenteswvaleur. En effet, si les buts de maitrise-approche et de
performance-approche sont associés a des attentes de succeés positives, les buts
de performance-évitement sont plutot liés a des attentes de succés moins
élevées, alors que le lien entre les attentes de succés et les buts de maitrise-
évitement, développés plus récemment, demeure incertain (Duchesne et
Larose, 2018; Elliot et Church, 1997; Elliot et Hulleman, 2017; Plante et al.,
2013). Une étude récente montre que les buts de maitrise-évitement seraient
toutefois négativement associés aux perceptions de compétence, une
composante clé de la théorie des attentes de succes (Duchesne et Larose,
2018). Egalement, Thill (1993) concoit les concepts de valeur et de buts
comme étant interdépendants, c’esta-dire que les buts que se forgent les
éleves sont hiérarchisés en fonction de la valeur qu’ils attribuent aux
différentes activités scolaires. En d’autres termes, plus les éléves percoivent
que les tiches proposées a I'école sont en lien avec leurs propres buts scolaires
et professionnels, plus ils entretiennent de buts de maitrise. Inversement,
lorsque les tiches ont une valeur moins importante aux yeux des éléves, ils
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risquent de développer davantage des buts de performance-évitement.
Lorsque la réussite des tiches est percue comme une valeur sociale et non
personnelle, les éleves développent des buts de performance-approche en vue
de démontrer leur compétence par rapport aux autres.

Intégration des trois théories

A Tlissue de ces paralleles, il ressort que plusieurs concepts étudiés dans
chacune de ces théories sont liés, si bien que des efforts d’intégration de ces
trois théories pourraient s’avérer bénéfiques pour comprendre la motivation
scolaire. La Figure 4 offre une premiére tentative d’intégration entre les trois
théories.

Buts de performance
approche

Buts de performance
évitement

Attentes de Motivation

(perce;’)tion de d’accomplissement Bl dEsuiiie ) (l.nt.eret
compétence) individuel

approche

Buts de maitrise
Evitement

+

FIGURE 4. Modéle intégrateur proposé issu des principales théories de la
motivation scolaire

Dans ce modele, les attentes de succes (ou perception de compétence, selon la
théorie), étant davantage liées a lindividu luiméme, précédent le
développement de buts d’accomplissement, comme ceux-ci concernent
davantage la tiche scolaire, un aspect soutenu empiriquement (Elliot et
Hulleman, 2017; Plante et al., 2013). Le type de but d’accomplissement
prédit, positivement ou négativement, la motivation intrinséque, elle-méme
similaire a la notion d’intérét individuel, qui référe au plaisir intrinseque de
réaliser une tiche. Ce modele semble donc regrouper les éléments centraux
permettant de comprendre la motivation scolaire dans son ensemble.

CONCLUSION

Compte tenu de limportance de la motivation pour favoriser des
comportements et attitudes positifs a 1’école, la conceptualisation de ce
construit apparait cruciale. Toutefois, celleci est complexifié¢e par le fait qu’il
s’agit d'un construit intangible, conceptualisé par diverses théories. En effet,
les facons de qualifier la motivation d’un éléve sont diverses et le choix d'une
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ou l'autre des théories reposera sur les objectifs de recherche du chercheur.
Cet essai a donc fait la recension des trois principales théories de la
motivation étudiées en éducation, soit la théorie attentesvaleur, la théorie des
buts d’accomplissement et la théorie de I'autodétermination. A lissue de
cette recension, on constate que ces approches théoriques apportent un point
de vue complémentaire a la compréhension de la motivation scolaire. Ainsi,
le modele intégrateur proposé est susceptible de procurer aux chercheurs un
portrait plus nuancé de la motivation scolaire, permettant de tirer profit de
chacune de ces trois théories dominantes.
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