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Résumé

Cet article a pour objectif d’examiner de quelle maniére la motivation peut étre influencée par un facteur
contextuel : le climat relationnel en classe. Plus spécifiquement, notre recherche vise a mettre en évidence les
liens entre le profil interactionnel de I'enseignant tel que percu par I'éleve et différentes dimensions de la
motivation, de maniére différentielle selon la filiere correspondant a trois niveaux d’exigence particuliers. Les
données ont été récoltées en fin de scolarité obligatoire, auprés de 341 éléves suisses. Les analyses soulignent
que les liens entre leurs perceptions des interactions en classe et la motivation auto-rapportée se distinguent
selon la filiere dans laquelle ils se trouvent. En particulier, les éléves de niveau intermédiaire semblent étre en
effet beaucoup plus sensibles a la qualité des interactions avec leurs enseignants que leurs pairs des autres
filieres.
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1. INTRODUCTION

La motivation de I'éleve pour ses apprentissages est sans nul doute un concept central parmi les
différents déterminants de la réussite scolaire, des premiéeres expériences a I’école jusqu’a la fin de sa formation
(Gottfried et al., 2001). C’est la raison pour laquelle de nombreuses recherches se sont focalisées sur une
meilleure compréhension de ce phénoméne en cherchant d’une part a mieux cerner les facteurs qui
I'influencent — notamment pour dégager des leviers a méme de renforcer la motivation en classe — et d’autre
part pour en chiffrer 'impact sur les résultats et les trajectoires scolaires. En particulier, il s’avére nécessaire de
trouver des stratégies permettant de freiner le déclin de motivation qui s’observe au fil de I'adolescence
(Genoud et al., 2009) afin que les éléves en fin de scolarité obligatoire continuent a s’investir dans les activités
scolaires. En effet, il est important que tant les éléves qui se destinent a une formation professionnelle que ceux
qui visent des études supérieures ne soient pas entravés dans leurs projets en raison d’'une motivation, et des
résultats scolaires liés, en baisse.

La compréhension des mécanismes de motivation a évolué au cours du siécle dernier (Vallerand et
Thill, 1993). Si les approches behavioristes ont permis de donner un caractére expérimental a la recherche dans
le domaine, elles abordent cependant la motivation et I'apprentissage comme des phénomeénes indépendants
des processus internes a I'ceuvre chez les éléves. Ainsi, le modelage des comportements est dicté par les
renforcements externes, tels que mis en évidence dans les « boites de Skinner » (Vallerand et Thill, 1993). Les
approches sociales-cognitives offrent une réponse a ces critiques en mettant I'accent sur les processus cognitifs
internes (tels les valeurs et les buts) qui se développent au fil de la scolarité. Les processus affectifs sont
également intégrés dans certains modeéles de la motivation (e.g. Boekaerts, 2007) comme de réels déterminants
(et non plus seulement comme des conséquences), en interaction avec des facteurs cognitifs. En outre, la prise
en compte du contexte dans lequel le sujet évolue donne un certain tournant dans les études concernant la
motivation. Cette derniére gagne a étre appréhendée de maniere située, d’un niveau « micro » (par exemple le
type d’activité proposée et I'habillage de la tache) jusqu’a un niveau « macro » (comme I'environnement familial
ou culturel) puisque le contexte peut étre appréhendé avec une granularité variée (Gurtner et al., 2001).

Les recherches s’intéressant a la motivation scolaire insistent tantot sur des aspects individuels
(personnalité, buts poursuivis, perception de la valeur ou intérét pour une tache), tantot sur des aspects
contextuels (nature des taches ou environnement dans lequel elles sont proposées). Alors que certains facteurs
individuels — telle la personnalité — se développent durant I'enfance et I'adolescence et restent ensuite
relativement stables dans le temps (McCrae et Costa, 2006), les possibilités d’entrevoir des changements au
niveau du contexte sont plus larges et ouvrent par conséquent des perspectives intéressantes pour améliorer la
motivation scolaire. Parmi les concepts centraux permettant d’évaluer ce contexte se trouvent les différentes
facettes du climat social de classe. En effet, I'atmosphére de classe dans laquelle évolue I'éléve — et en particulier
les attitudes de I’enseignant (niveau « meso » du contexte selon le modele de Gurtner et al., 2001) — semble
exercer une influence non négligeable sur le comportement motivationnel dans les apprentissages. C’est la
raison pour laquelle notre recherche vise plus spécifiquement a analyser I'articulation entre la motivation
scolaire et le climat relationnel en classe.
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2. Cadre conceptuel
2.1 La motivation : un concept multidimensionnel

Si le concept de motivation peut avoir une résonance plutdt consensuelle aupres des enseignants, il
faut noter que son opérationnalisation (et sa mesure) dans les recherches différe fortement selon les modéles
sur lesquels elle s’appuie. En effet, les différents courants de la psychologie ont fait naitre des modélisations
variées (Fenouillet, 2012) bien que I'approche cognitive reste prédominante dans les travaux publiés dans le
domaine de I'éducation. Malgré ce large éventail d’approches, nous pouvons constater qu’au coeur du concept
se trouve systématiquement I'engagement de [|’éleve dans le travail scolaire autour duquel d’autres
composantes sont généralement proposées (Wigfield et al., 1998). Ainsi, la motivation peut étre considérée
comme un concept multidimensionnel qui intégre, autour du comportement engagé de I'éléve, une
constellation plus ou moins large de déterminants. Par exemple, la théorie de I'autodétermination (Deci et Ryan,
1985) cherche a évaluer dans quelle mesure la motivation de I'éléve découle de raisons totalement extrinséques
ou, au contraire de causes plus ou moins fortement internalisées par ce dernier. De son c6té, une autre théorie
largement répandue — celles des buts d’accomplissement (Ames et Archer, 1988) —suggére une prise en compte
de la maniére dont les orientations ou buts motivationnels de I’éleve favorisent une approche ou un évitement
de la tache proposée. La théorie de I'expectancy-value (Wigfield et Eccles, 2000) intégre quant a elle les attentes
que I'éleve a de son éventuelle réussite tout comme la valeur qu’il attribue a celle-ci. Il s’agit donc de perceptions
ou croyances du sujet qui constituent des éléments constitutifs de sa motivation et que I'on retrouve également
dans d’autres modeéles qui prennent en compte par exemple la controlabilité percue, le sentiment de
compétence ou d’efficacité (Pajares, 1996 ; Malmberg et Little, 2007). Des ouvertures vers le domaine affectif
(Pekrun et al., 2002) — que I'on retrouve notamment dans le modele des attitudes face aux apprentissages (e.g.
Genoud et al., 2020) — ou vers la régulation des comportements permettent des élargissements intéressants
pour mieux comprendre encore le développement et le maintien de la motivation. On voit ainsi émerger
différents modéles multidimensionnels de la motivation (e.g. Viau, 1997 ; Martin, 2003 ; Huart, 2006) qui
proposent différentes facettes plus ou moins centrales de ce concept alliant des déterminants (tels les buts
sociaux et scolaires, la perception de I'utilité de la tache ou du contrdle) et des indicateurs (tels I'engagement
ou la persévérance) de la motivation.

Parmi les nombreux modeéles de la motivation, nous avons retenu en particulier celui proposé par
Ntamakiliro et ses collégues (2000) pour deux raisons. Premiérement, ces auteurs différencient les dimensions
contextuelles de la motivation des orientations motivationnelles (comme les buts poursuivis par les éleves) et
des attributions causales (raisons potentiellement invoquées par les éléves pour expliquer leurs réussites ou
leurs échecs). Malgré les liens empiriquement présents entre ces dimensions, cette perspective modulaire qui
apparait dans la structure factorielle permet une clarification théorique pertinente. En outre, les dimensions
issues de la premiere catégorie (dimensions contextuelles) sont davantage « susceptibles de varier selon les
contextes » (p. 679) alors que les autres (dimensions dispositionnelles) s’averent plus stables dans le temps et
au travers des situations rencontrées. Deuxiemement, ces auteurs proposent des questionnaires qui sont
parfaitement adaptés au contexte de notre recherche.

Alors que I'échelle multidimensionnelle de motivation pour les apprentissages scolaires (Ntamakiliro
et al., 2000) propose une subdivision de la mesure du sentiment de compétence et de la volonté d’apprendre
(pour le frangais et pour les mathématiques), nous avons — et comme cela a été proposé pour les autres
dimensions — proposé un construit qui concerne I'école en général, sans distinguer plus spécifiquement les
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disciplines scolaires. De plus, la dimension « attrait des étude » présentant une forte corrélation avec la volonté
d’apprendre, nous avons — pour des raisons de parcimonie — renoncé a intégrer dans notre modéle une telle
mesure. Ainsi, les dimensions que nous avons retenues pour cette étude (volonté d’apprendre, sentiment de
compétence et état d’anxiété) s’inscrivent donc dans cette perspective multifactorielle autour d’une dimension

centrale, a savoir la volonté d’apprendre de I'éléve traduisant son engagement cognitif dans les taches
proposées.

2.2 Le climat social de la classe et sa perception par I’éléve

Issue des travaux en psychologie dynamique (Lewin, 1959) et en psychologie écologique (Barker, 1963),
la notion de climat de classe (ou d’environnement social de la classe) s’est peu a peu développée autour de
I'idée que le comportement d’un individu est déterminé conjointement par des facteurs personnels et par le
contexte. En effet, dans sa définition la plus basique, le climat de classe peut étre considéré comme le contexte
socio-psychologique dans lequel se déroule I'apprentissage (Fraser et Walberg, 1995). Plus précisément, il s’agit
d’un « systéme social dynamique qui engloble non seulement le comportement de I'enseignant et l'interaction
enseignant-éléve, mais aussi l'interaction entre éléves » (Moos, 1980, p. 240, trad. de I'auteur). Le climat social
de la classe permet donc de caractériser des variables, présentes dans I'environnement scolaire, qui sont a
méme d’exercer une influence sur le comportement de I'éleve.

L’étude du climat social de la classe a connu, depuis un demi-siécle déja, un essor particulier. Avec le
développement, la traduction et I'adaptation de nombreux questionnaires, les chercheurs ont tenté de mieux
comprendre le fonctionnement des apprentissages a la lumiere de ce que percoivent les éleves de
I’environnement social dans lequel ils évoluent. En effet, un des avantages principaux de la mesure du climat de
classe réside dans le fait que ce sont les éleves qui évaluent la maniéere dont ils pergoivent différents aspects de
leur environnement, avec toute la subjectivité que cela implique. Avec une telle approche — et si I'on considere
en particulier le regard de I'éléve — la mesure s’éloigne donc d’une visée objective et s’inscrit dans le paradigme
des processus médiateurs ou I'éleve est considéré comme un interprete actif de ce qui se passe en classe. Ainsi,
de par ce choix méthodologique, la mesure permet une meilleure compréhension du processus d’apprentissage
puisque c’est la maniére dont I'éléve se représente son environnement qui est captée, |'éleve répondant
finalement a ce qu’il percoit (Ruzek et Schenke, 2019), indépendamment des biais susceptibles d’influencer sa
perception. Par conséquent, I'articulation des liens entre climat et d’autres facteurs psycho-éducatifs (telle la
motivation) dépend de caractéristiques individuelles des sujets (Martin et al., 2016) et, comme le relévent Stack
et Dever (2021), la perception qu’ont les éléves du climat scolaire peut étre considérée comme un facteur
important dans la prédiction de la motivation.

Les différentes dimensions permettant de circonscrire le climat de classe peuvent étre catégorisées
dans trois domaines (Moos et Trickett, 1987). Le premier concerne le domaine des relations interpersonnelles
qui regroupe des aspects liés aux relations entre éleves (e.g. leur cohésion), mais surtout les relations entre
éleves et enseignants (e.g. soutien de I'enseignant, favoritisme ou empathie). Le deuxieme domaine concerne
I'orientation aux buts. Il vise a évaluer de quelle maniére les activités sont orientées vers la tache ou vers la
performance (aux yeux des éléeves), mais également le niveau de difficulté et de compétitivité pergu. Le
troisieme, domaine de maintien et de changement, met en évidence la fagon dont la classe est organisée, tant
sous un angle de conservatisme (e.g. contrdle et clarté des regles) que sous I'angle de I'innovation.
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Le premier domaine — et en particulier les relations enseignants-éléves — est sans aucun doute celui qui
a recgu le plus d’attention dans les travaux récents. D’ailleurs différents outils spécifiques ont été développés
pour mieux appréhender ces relations, comme le profil interactionnel de I'enseignant (Wubbels et al., 1993).
Cet instrument, basé sur le modéle de Leary (1957), est particulierement intéressant car il s’organise selon une
structure circomplexe, modele dont la validité pour évaluer les comportements d’interactions a été clairement
établie dans de nombreux domaines (voir Plutchik et Conte, 1997). Un tel modele propose différentes
dimensions organisées de maniére circulaire sur un plan qui peut étre défini par deux axes orthogonaux (donc
chacune des dimensions est alors une combinaison). Dans le domaine des interactions en classe (e.g. Genoud,
2003), un premier axe (proximité) permet de caractériser les relations sur un continuum entre des relations
d’opposition ou, au contraire, de totale coopération. L'autre axe (influence) indique si, dans la relation,
I'enseignant est percu par ses éléves comme détenteur d’une forte autorité (sans connotation forcément
positive ou négative du terme) ou si les éleves ont I'impression de jouer un réle actif dans les interactions (par
le biais de I'autonomie laissée ou du manque de directivité pergue chez leur enseignant).

Méme si, de par I'hétérogénéité des mesures et des échantillons concernés, il s’avere difficile d’avoir
un panorama consensuel des facteurs du climat social permettant de prédire la motivation des éléves, la volonté
d’apprendre ou I'engagement dans les taches scolaires dépend des perceptions qu’ont les éleves du climat social
de leur classe, par I'intermédiaire du développement de croyances motivationnelles (Ames, 1992). Alors que le
climat relationnel avec les pairs s’avere étre un facteur favorisant la motivation (Nelson et DeBacker, 2008), les
comportements de I'enseignant — tels que pergus en classe — permettent d’expliquer quant a eux une part de
variabilité plus importante encore dans les mesures de (dé)motivation des éléves (Gorham et Christophel, 1992 ;
Henderson et al., 2000).

2.3 Objectifs

L'objectif général de cet article est d’examiner la maniére dont les interactions enseignants-éléves —
telles que pergues par ces derniers — sont en lien avec différentes dimensions de la motivation (volonté
d’apprendre, sentiment de compétence et état d’anxiété). Comme le mentionne Christophel (1990),
I’enseignant est un « agent actif » du processus motivationnel au sein de la classe. Si diverses publications
soulignent bien que la motivation de I'éleve est influencée par la relation pergue avec ses enseignants (e.g. Bieg
et al, 2011), notre recherche propose un pas supplémentaire en intégrant également une variable souvent
ignorée dans les recherches, a savoir la filiere dans laquelle I'éléve est placé durant la fin de sa scolarité
obligatoire. Dans un grand nombre de systémes scolaires, la formation au niveau secondaire obligatoire est
organisée de maniére a répartir des éléves par groupes de compétences plus ou moins homogenes afin de leur
offrir un enseignement le plus adapté a leurs aptitudes. Les filieres ont cependant des inconvénients non
négligeables. En effet, d’une part elles restreignent généralement, pour une partie des éleves, les opportunités
d’envisager certaines formations. Cela les amene alors a ne plus chercher a faire des efforts a cause de
perspectives professionnelles limitées et peu stimulantes. Pour les éléves ayant I'opportunité de s’orienter vers
des études supérieures, le fait de penser que I'acces aux formations tertiaires est inéluctable peut également
provoquer un fléchissement de la motivation par la perte de challenge ou en raison de la perspective d’avoir
encore de trées nombreuses années d’études avant d’obtenir un diplome. D’autre part, les filieres peuvent créer
des effets de d’assimilation et de contraste dans chacun des groupes (Trautwein et al., 2006). Pour les éléves
des filieres les plus exigeantes, un fort sentiment de compétence peut se développer (ils se sentent faire partie
de I'élite). En outre, les attentes de la part des enseignants sont plus élevées dans ces classes, alors que le
contraire se produit dans les filieres les moins exigeantes. Par contre, grace a la répartition en filieres, les éleves
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vont davantage se comparer a leurs pairs au sein méme de leur groupe et, en raison du rétrécissement de
I’étendue des comparaisons, ils pourront se sentir plus compétents et s’engager alors davantage dans les
activités scolaires, tout en diminuant leur anxiété face aux apprentissages (Wigfield et al., 1998).

L'importante controverse concernant les systemes par filieres est en partie liée a la volonté de créer
des conditions d’apprentissages adaptées pour les éléves sans creuser davantage les inégalités sociales (OCDE,
2011), mais aussi a I'absence de résultats tranchés dans certaines études publiées (e.g. Berends, 1995). Les
différences observées — dont les tailles d’effet sont souvent faibles a modérées — sont en réalité surtout difficiles
a attribuer uniquement a la répartition en filieres car d’autres facteurs y sont étroitement liés. Ainsi, le profil
des éleves, les contenus et exigences du programme, I'effectif des classes tout comme les attentes des
enseignants sont des variables qui jouent sans doute un réle non négligeable dans le processus d’enseignement-
apprentissage. Ainsi, les liens que nous souhaitons analyser entre les interactions enseignants-éleves et la
motivation de ces derniers sera envisagé dans une perspective différentielle, tenant ainsi compte de la filiere
dans laquelle I'éleve se trouve.

3. METHODOLOGIE

La recherche s’est déroulée dans un Cycle d’Orientation (école dans laquelle se déroule la premiére
partie du systéme d’enseignement secondaire) dans la partie francophone de la Suisse. Un tel établissement
scolaire accueille des éleves de 13 a 16 ans environ pour les trois derniers degrés de leur scolarité obligatoire
(degrés 9 a 11). En fin de cursus primaire, les éleves sont répartis dans trois filieres (appelées Types de classe)
correspondant a leurs capacités et rythmes d’apprentissage, a savoir Exigences de base (niveau d’exigences le
plus faible, offrant la perspective d’une formation professionnelle initiale), Générale (niveau d’exigences moyen)
et Prégymnasiale (niveau d’exigences élevé, donnant acces au secondaire Il puis aux formations tertiaires, telles
les hautes écoles et universités).

3.1 Echantillon

L’échantillon regroupe les éléves de 17 classes, soit un nombre total de 341 sujets, répartis sur les trois
degrés scolaires (154 en 9%, 90 en 10¢, 97 en 11°) et dans les trois filieres (voir Tableau 1). Le pourcentage de
gargons s’éléve a 54% (contre 46% de filles) et la moyenne d’age est de 13.7 ans (SD = 1.1).

Tableau 1. Répartition garcons/filles selon le niveau d’exigence des filieres

Basique Moyen Elevé Total

(7 classes) (5 classes) (5 classes) (17 classes)
Gargons 68 58 57 183
Filles 41 60 57 158
Total 109 118 114 341
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3.2 Instruments

Le premier questionnaire que nous avons proposé aux éleves a pour objectif d’évaluer de quelle
maniere ils appréhendent la relation avec leurs enseignants. En effet, le Profil interactionnel de I'enseignant
(Genoud, 2003) est un questionnaire de 40 items qui permet de dresser le profil basé sur huit dimensions qui
s’articulent les unes avec les autres, sous la forme d’un circomplexe (voir Figure 1). A la différence des classes
des degrés primaires ou les éléves sont confrontés la plupart du temps a un voire deux enseignants,
I'organisation de la scolarité secondaire amene la multiplicité des enseignants qui interviennent dans chaque
classe pour une a trois disciplines. Afin de ne pas donner aux répondants la difficile tache de devoir donner une
réponse moyenne pour I'ensemble de leurs enseignants — ces derniers pouvant parfois avoir des interactions
bien différentes — nous avons proposé aux éleves de se focaliser sur I’enseignant titulaire de leur classe (qui a
généralement le plus d’heures d’enseignement avec eux). Une représentation circomplexe permet de
représenter I'ordre circulaire des dimensions avec un degré d’éloignement plus ou moins important entre elles.
Elle peut également étre définie par deux axes orthogonaux, a savoir un axe de proximité allant d’opposition a
la coopération et un axe d’influence allant de la subordination a I'autorité.

Autorité

Opposition Coopération

Subordination

Source. Genoud, 2003, traduit et adapté de Wubbels et al., 1993)

Figure 1. Modele circomplexe du profil interactionnel
Le tableau 2 ci-dessous reprend les huit dimensions mesurées par le biais du questionnaire ainsi que
les coefficients d’homogénéité interne des items. A I'exception de la dimension « Incertitude » qui présente —

tout comme dans l'article de validation du questionnaire — un alpha de Cronbach plus faible, les autres

dimensions ont des indices satisfaisants.
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Tableau 2. Dimensions de I"échelle de motivation

. . . Alpha de
Dimensions N Exemple d’item Cronbach
Directivité 5 Il gére (dirige) trés bien la classe. .75
Soutien 5 Il nous encourage beaucoup, il nous motive. .81
Empathie 5 Il nous comprend vraiment, il se met a notre portée. .76
Responsabilisation 5 Il nous donne beaucoup de liberté. 72
Incertitude 5 Il est un peu brouillon, désorganisé. .62
Insatisfaction 5 Il semble mécontent, faché. 71
Réprimande 5 Il nous menace avec des punitions. .88
Sévérité 5 Il est strict. 71

Si un tel questionnaire permet de donner une image de la perception (subjective) de I'éléve, il n’en
reste pas moins que les éléves d’'une méme classe évaluent leurs interactions avec le méme enseignant et
peuvent avoir donc des scores relativement proches les uns des autres. Marsh et al. (2012) relévent que les
mesures de climat social de la classe présentent généralement des corrélations intraclasses (ICC) entre .10 et
.30, ce qui dénote déja une part de variance non négligeable attribuée au groupe, ce qui est généralement
attendu pour des mesures de contexte (Martin et al., 2011). En effet, les calculs (selon la formule proposée par
Heck et al., 2010) effectués sur nos données nous donnent des coefficients compris entre .09 et .23 (moyenne
de .14). Afin de ne pas étre tributaire de cette variance intraclasse qui pourrait créer un artefact dans les analyses
gue nous allons mener, nous avons pris I'option de centrer, classe par classe, les données récoltées sur les huit
dimensions (Morin et al., 2013). De cette maniere, les ICC sont nuls tout en faisant apparaitre dans les scores
suffisamment dispersés au sein des classes les écarts de perception. Il n’est en réalité pas envisageable
d’effectuer des analyses multiniveaux avec nos données. Les recommandations pour de telles analyses (Llutke
etal., 2011) indiquent qu’il serait nécessaire d’avoir un minimum de 50 classes pour des analyses a deux niveaux
et, dans notre recherche, nous devons méme considérer la filiere comme un troisieme niveau. En raison de la
configuration de nos données, nous ne pouvons mener des comparaisons individuelles sur la base de mesures
apparentées au climat de classe (voir Morin et al., 2014) et en resterons donc a des analyses corrélationnelles.

Le second questionnaire que nous avons utilisé est une adaptation de I'Echelle multidimensionnelle de
motivation pour les apprentissages scolaires (EMMAS, Ntamakiliro et al., 2000) dont nous avons repris les trois
dimensions principales en supprimant notamment le dédoublement de certaines échelles (pour I'apprentissage
du francais vs des mathématiques). Le tableau 3 présente les dimensions du questionnaire qui comprend au
total 20 items a évaluer (par I'éléve) sur une échelle de Likert allant de 1 (« Pas d’accord ») a 7 (« D’accord »),
ainsi que les coefficients d’homogénéité interne.

Tableau 3. Dimensions de I’échelle de motivation

. . s Alpha de
Dimensions N Exemple d’item Cronbach
Volonté d’apprendre 5 Je compte consacrer beaucoup d’efforts pour étudier. .93
Sentiment de compétence 5 Jai de la facilité a étudier. .83
Etat d’anxiété 5 Je me fais du souci pour les évaluations. .86
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Comme attendu, les coefficients ICC pour ces trois dimensions sont nettement plus faibles. La
motivation est donc trés peu dépendante de la classe puisque les ICC sont compris entre .00 et .06 (moyenne
de .04). Selon les recommandations (Marsh et al., 2012) de telles valeurs ne nécessitent pas que nous
transformions les données en écart-réduits au sein des 17 classes de notre échantillon.

3.3 Collecte des données

Les deux questionnaires ont été regroupés et les passations ont été réalisées par le biais d’une version
on-line, durant le temps de classe. Ce sont les enseignants habituels qui ont été chargés d’organiser les
passations (soit en salle informatique, soit par le biais d’ordinateurs portables dans les classes). Il a été demandé
aux éleves de répondre a toutes les questions dans I'ordre et de maniére spontanée. Les éléves ont été informés
de I'anonymat des questionnaires. Les enseignants sont restés a disposition pour répondre a d’éventuelles
questions de vocabulaire mais ont été priés de ne pas circuler dans les rangs afin que les éléves puissent
répondre en toute indépendance.

4. RESULTATS ET DISCUSSION

Afin de répondre a nos questionnements, nous avons calculé des corrélations entre les perceptions des
éléves quant a leurs interactions avec leur enseignant et les dimensions de la motivation, ceci sur I’'ensemble de
notre échantillon. Par la structure du modéle, nous renoncgons a utiliser des analyses de régression multiple en
raison de I'importante multicolinéarité des dimensions étroitement liées les unes aux autres. De plus, en affinant
nos analyses, nous nous sommes rapidement apergu de patterns différents selon le niveau d’exigence des
classes dans lesquelles les éléves se trouvent. Ainsi, nous nous focalisons ici prioritairement sur ces résultats
différentiels en présentant d’une part les matrices de corrélations complétes, mais également les graphiques
qui synthétisent les résultats. Pour construire de telles représentations, nous avons effectué une projection
orthogonale (et standardisée afin de conserver les scores comparables) des différentes corrélations sur les deux
axes du modele circomplexe. Ainsi, nous pouvons plus facilement comparer la position des liens entre
motivation et interactions enseignants-éléves de maniere visuelle. Plutdét que de relever les probabilités
associées a ces corrélations (qui sont significatives a partir d’'un coefficient de .20 vu la taille des trois
échantillons), nous avons opté pour une mise en évidence des liens (positifs et négatifs) les plus forts par le biais
d’une couleur plus intense. Apreés la présentation de chacun des résultats, variable par variable, nous tenterons
d’amener des interprétations concernant les éventuelles différences selon le niveau d’exigence.

4.1 La volonté d’apprendre

Le pattern général des liens qui concerne la variable « volonté d’apprendre » (voir Figure 2) met
clairement en évidence que les dimensions qui font référence a la coopération (les quatre premiéres) correlent
positivement avec cette dimension de la motivation alors que celles ayant trait a I'opposition (les quatre
dernieres), a une exception pres, corrélent négativement. Les éléves dans les classes a plus fortes exigences —
bien que relativement proches des autres groupes — sont moins entravés dans leur motivation par cette
opposition qui peut étre parfois ressentie avec |'enseignant. Ceci est également visible dans la synthése
graphique de ces liens ou ce groupe d’éleves se situe plus proche de I'axe vertical. De plus, nous pouvons
constater dans ce méme graphique que la directivité (au nord) joue également un réle.
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Nous constatons que, dans les interactions en classe, la motivation dépend globalement plus de la
proximité (axe horizontal du modele) de I'enseignant que de son influence (axe vertical). En effet, d’autres
recherches ont mis en évidence que la motivation d’apprendre de I'éleve correle parfois fortement avec le
soutien pergu de I'enseignant (Fry et Coe, 1980) et avec sa proximité (Frymier et Houser, 2000) ou, a l'inverse,
que des relations conflictuelles entre enseignant et étudiants présentent des liens négatifs avec la motivation
de ses derniers (Myers et Rocca, 2001).

Niveau d’exigences 40
Basique Moyen Elevé
30
Directivité .40 .33 .37
Soutien 30 38 30 201 |Elevé| | Moyen
[ )
Empathie 26 23 23 10 ® e
o0 B i
Responsabilisation .15 .08 .09 | asque
-40 -30 -20 -10 .o .10 .20 .30 .40
Incertitude -.31 -.35 -.12 b
Insatisfaction -.37 -.29 -.19 29
Réprimande -.34 -.32 -.12 30
Sévérité -.12 -.03 .10 ~40

Figure 2. Lien entre la volonté d’apprendre et le profil interactionnel

En ce qui concerne l'influence de I'axe vertical, les résultats sont moins tranchés. On trouve d’un cété
des publications qui soulignent les bénéfices de I'autonomisation sur la motivation, que ce soit auprés d’éleves
de la scolarité obligatoire (Bieg et al., 2011) ou post-obligatoire (Levesque-Bristol et al., 2020). C’est d’ailleurs
ce que pensent les enseignants qui, sur le modeéle circomplexe, caractérisent le deuxiéme quadrant (sud-est)
comme celui d’une classe motivée (Nichols et Zhang, 2011), alors qu’un trop fort leadership ameénerait, dans un
contexte de surprotection, trop peu d’engagement autonome des éleves. Toutefois, ces auteurs apportent des
éléments explicatifs a nos résultats en décrivant I'autonomisation comme un processus qui passe souvent d’un
contrble excessif de I’enseignant vers une situation ou les éléves prennent le contréle de leurs apprentissages.
D’ailleurs, le pattern des corrélations proposé par Henderson et al. (2000) est relativement proche de celui de
nos éléves (surtout ceux des niveaux basique et moyen) avec une nette dichotomie selon I'axe horizontal.

4.2 Le sentiment de compétence

La deuxiéme variable soumise a nos analyses (voir Figure 3) concerne le sentiment de compétence.
Nous pouvons constater cette fois-ci d'importantes différences entre les trois groupes. Du c6té des classes ou
les exigences sont moindres, les relations telles que pergues avec I'enseignant ne semblent pas avoir vraiment
d’impact sur les compétences qu’ils s’auto-attribuent. Du c6té des éleves dans les classes avec des exigences
intermédiaires, ce sentiment de compétence est tres clairement lié aux dimensions de soutien et d’empathie
alors que les éléves qui sont dans les classes les plus exigeantes se sentent compétents lorsque la relation est
plus directive, respectivement, en I'absence d’incertitude et d’insatisfaction percues chez leur enseignant. Ces
différences sont également bien visibles dans la synthése graphique présentée dans la partie droite.
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Niveau d’exigences 0
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Figure 3. Lien entre le sentiment de compétence et le profil interactionnel

L’absence de liens entre le sentiment de compétence et le profil interactionnel chez les éléves de
niveau basique ne signifie pas que ce sentiment est faible pour eux. En effet, il ne différe pas significativement
de celui des éléves de niveau moyen qui sont, de leur c6té, influencés par une relation pergue de proximité.
Ainsi, ce soutien percu se retrouve également comme prédicteur du sentiment de compétence chez les
étudiants au niveau universitaire (Black et Deci, 2000). Il est possible que I'incertitude de ces apprenants quant
a leur positionnement (niveau de compétence) les amenent alors a rechercher I'information au niveau des
relations avec les enseignants. En effet, si au niveau tertiaire, il n’y a que peu de repéres pour évaluer ses propres
compétences (les sessions d’examens sont espacées, les notes peu nombreuses et les comparaisons avec les
autres souvent inexistantes), au niveau de la scolarité secondaire, les éléves des classes intermédiaires ont quant
a eux plus de doutes que leurs pairs des autres filieres en ce qui concerne leurs perspectives de formation ou
leur avenir professionnel (Genoud et al., 2009) puisqu’ils se trouvent dans un entre-deux. Ainsi, ces éléves
interprétent les comportements interactionnels comme des indicateurs de leur compétence, raison pour
laquelle des corrélations modérées sont trouvées avec le sentiment de compétence (Houser et Frymier, 2009).
Le profil interactionnel dans la filiere la plus exigeante pourrait étre interprété comme la perception d’un
enseignant autoritaire qui détient alors un fort leadership, voire qui n’hésite pas a étre sévere et a punir pour
garantir une gestion de classe favorisant |'atteinte des programmes scolaires. D’ailleurs, ce type de profil
correspond clairement a un type de profil caractéristique des classes les plus performantes au niveau des
résultats scolaires (Brekelmans et al., 1993).

4.3 L’état d’anxiété

La troisieme et derniere variable prise en compte dans notre recherche présente elle aussi des patterns
distincts selon le type de classe concerné (figure 4). Pour les éléves des classes avec les exigences de base, toutes
les corrélations sont étonnamment positives (certaines étant tout de méme quasi nulles). On relévera que les
dimensions Incertitudes, Insatisfaction et Réprimande corrélent modérément avec I'état d’anxiété. Pour les
éleves des classes avec des exigences moyennes, ce sont clairement les dimensions d’opposition (a gauche sur
le modeéle) qui correlent positivement alors que celles de coopération (a droite) présentent des liens négatifs.
Finalement, I'anxiété ressentie par les éléves des classes a plus fortes exigences ne sont pas du tout en lien avec
les interactions vécues avec I'enseignant.
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Figure 4. Lien entre I’état d’anxiété et le profil interactionnel

De maniere analogue aux résultats précédents, ce sont les éleves de la filiere intermédiaire qui sont les
plus sensibles aux interactions avec leurs enseignants. De tels liens vont dans le sens de différentes
constatations mises en évidence dans les publications, comme par exemple le fait que le soutien a I'autonomie
percu par I'éléve diminue son anxiété (Black et Deci, 2000). Par contre, I'axe vertical ne semble pas jouer
globalement un réle important bien que Jiang et Jia (2018) mentionnent qu’un style de leadership inactif fait
apparaitre de I'anxiété en classe (dans le cadre, pour ces auteurs, d’un cours d’éducation physique). Nous
pouvons comprendre que I'absence de corrélations pour les éléves de la filiere la plus élevée est sans doute due
au fait que la pression est davantage exercée par leurs résultats scolaires en tant que tels et par les attentes
familiales souvent importantes.

5. CONCLUSION

Nos résultats mettent en évidence I'intérét de prendre en compte la filiere dans I'analyse de la
dynamique motivationnelle en classe. Nous avons conscience cependant des limites de notre démarche et
notamment du nombre de classes limité, les interactions pergues par les nombreux éléves sont liées a quelques
enseignants seulement. Toutefois, il faut nuancer cette limite par le fait qu’au sein de chaque classe on observe
une importante variabilité tant au niveau de la motivation des éleves que des perceptions des interactions. En
effet, méme si c’est le méme enseignant qui se trouve face a une classe, les éléves peuvent le percevoir
différemment, d’une part parce qu’il peut interagir différemment avec les éleves (e.g. se montrer plus
insatisfaits avec certains ou plus empathiques envers d’autres) et d’autre part parce qu’en fonction de leur
personnalité, de leur vécu et de leurs besoins, les éléves appréhendent différemment ces interactions. Ainsi, la
variabilité entre les éleves d’'une méme classe reste suffisante pour ce type d’analyse, méme si elles devaient
étre menées classe par classe.

Cela a pour corollaire qu’il est difficile de considérer le comportement d’interaction de I’enseignant
comme un prédicteur de la motivation des éléves. Par conséquent, amener |'enseignant a se comporter
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différemment dans ses échanges avec les éleves pourrait se révéler — en partie du moins — relativement vain,
notamment si les perceptions des éléves ne changent pas a son sujet. Ainsi, nos résultats ont surtout pour
objectif de souligner le fonctionnement différentiel des éléves et a comprendre en quoi leurs perceptions des
interactions avec leurs enseignants jouent un réle.

Globalement, les résultats de notre étude confirment le constat que les perceptions individuelles des
éléves sont un élément incontournable pour comprendre leur motivation (Bieg et al., 2011). Nous ajoutons que
le contexte — en I'occurrence la filiere — joue un réle modérateur non négligeable puisque les éleves de niveau
intermédiaire semblent étre beaucoup plus dépendants de la qualité des interactions avec leurs enseignants
que leurs pairs des autres filieres. Leur statut plus incertain en est sans doute I’explication la plus plausible.

Comme mis en évidence aupreés d’éléves plus agés, la perception de proximité entretient des corrélations
modérées a fortes avec la motivation des éléves (Frymier et Houser, 2000). C’est la raison pour laquelle I'axe
horizontal du modele circomplexe (opposition — coopération) s’avere étre clairement la dimension
prédominante qui influence les indicateurs de motivation, méme si les éléves de la filiére la plus exigeante sont
également sensibles au leadership de leurs enseignants, et non a I’'autonomie qui pourrait leur étre donnée.

Si notre recherche s’inscrit donc dans une tradition déja bien documentée, il serait utile d’envisager
d’'implémenter des changements dans une perspective longitudinale (Ruzek et Schenke, 2019) afin non
seulement de dépasser la mise en évidence de concomitances mais également d’évaluer la part des
changements interactionnels observés qui se répercutent effectivement sur la motivation scolaire des éleves.
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