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Résumé 
 

La réussite scolaire repose sur des facteurs variés, parmi lesquels certains sont internes à 

l’élève et relèvent de ses caractéristiques individuelles, et d’autres sont externes et relèvent de 

caractéristiques de son milieu familial, de son environnement scolaire et de pratiques 

péda gogiques auxquelles il est exposé. La présente étude examine la perception des élèves et 

de leurs enseignants de l’utilité des stratégies motivationnelles utilisées en classe par ces 

derniers de même que leur impact sur le profil motivationnel des élèves (sentiment d’efficacité 

personnelle, buts d’apprentissage, valeur accordée à la matière). Pour ce faire, deux études 

successives ont été réalisées. 

L’objectif de la première étude est d’élaborer et de valider un questionnaire portant sur un 

ensemble de stratégies utilisées par des enseignants pour développer et soutenir la motivation 

des élèves. À cet effet, 162 enseignants de niveau primaire et 452 étudiants en formation des 

maîtres ont répondu à un questionnaire présentant 45 énoncés selon huit grandes stratégies 

motivationnelles pouvant être utilisées en classe. Pour chacun des énoncées, les répondants 

devaient indiquer à quel point ils considèrent la stratégie présentée comme étant utile ou 

nuisible pour motiver quatre types d’élèves : ceux qui aiment l’école et qui n’ont pas de 

difficultés scolaires, ceux qui aiment l’école et qui ont des difficulté scolaires, ceux qui 

n’aiment pas l’école et qui n’ont pas de difficultés scolaires et ceux qui n’aiment pas l’école et 

qui ont des difficultés scolaires. Suite aux analyses factorielles, le questionnaire final comporte 

41 items, expliquant 50% de la variance, répartis en huit catégories soit, la valorisation des 

efforts, l’utilisation de la punition, la promotion de l’autonomie et la stimulation cognitive, la 

maîtrise des apprentissages et la promotion de la coopération, l’utilisation de récompenses, 

l’utilisation de félicitations verbales et l’émulation « positive » et « négative ». Les résultats 

indiquent aussi que les répondants ne distinguent pas bien les quatre types d’élèves : les élèves 

qui aiment l’école sont associés à ceux qui n’ont pas de difficulté alors que ceux qui ne 

l’aiment pas sont associés à ceux ayant  des difficultés. L’examen des jugements d’utilité des 

stratégies motivationnelles portés par les deux types de répondants permet d’observer qu’il y a 

peu de différences entre les enseignants et les enseignants en formation. À quelques exceptions 

près, l’ensemble des répondants considère les stratégies motivationnelles plus utiles pour 

motiver leurs élèves qui aiment l’école que ceux qui ne l’aiment pas.  
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La deuxième étude comporte deux objectifs. Le premier objectif est de comparer les 

jugements d’utilité attribués par les élèves et leurs enseignants sur les stratégies de motivation 

et le deuxième d’examiner les relations entre les jugements des élèves sur ces stratégies et leur 

perception du soutien de leur enseignant, les variables du profil motivationnel et leur 

rendement de fin d’année. Pour ce faire, 1508 élèves (471 en deuxième année, 483 en 

quatrième année et 554 en sixième année) et leurs 94 enseignants ont répondu au questionnaire 

portant sur les stratégies motivationnelles (les élèves répondaient pour eux-mêmes tandis que 

les enseignants répondaient pour deux catégories d’élèves, ceux qui aiment l’école et ceux qui 

ne l’aiment pas).  Les enseignants devaient également indiquer leur perception de leur propre 

capacité à motiver les deux types d’élèves tandis que les élèves ont répondu à un questionnaire 

sur leur profil motivationnel (les buts d’apprentissage, le sentiment d’efficacité personnelle, la 

valeur accordée à la matière) relatif au français pour la moitié des élèves de chaque niveau et 

aux mathématiques pour l’autre moitié. Ces derniers ont aussi indiqué leur perception du 

soutien reçu de leur enseignant, la capacité de ce dernier à leur faire aimer la matière dans 

laquelle ils étaient questionnés, leur jugement de leur facilité à y évoluer et leur appréciation de 

l’école. L’examen des variables justes mentionnées indique que toutes sont plus faibles chez 

les plus vieux que chez les plus jeunes et sont systématiquement plus faibles chez ceux qui 

n’aiment pas l’école que chez ceux qui aiment l’école. Les enseignants admettent leur 

difficulté à motiver les élèves qui n’aiment pas l’école et indiquent que cette difficulté va en 

s’accroissant au fur et à mesure que l’élève chemine dans son parcours scolaire. La 

comparaison du jugement d’utilité des stratégies par les élèves et les enseignants révèle qu’ils 

les évaluent de façon assez semblable. De plus, lorsque comparés entre eux, les élèves les plus 

jeunes évaluent de manière plus positive que les plus vieux la majorité des stratégies et ceux 

qui aiment l’école font de même quand on les compare à ceux qui ne l’aiment pas. L’examen 

des relations entre le profil motivationnel des élèves et leur perception de l’utilité des stratégies 

motivationnelles révèle que, plus encore que les stratégies que l’enseignant utilise, l’important 

pour la motivation de l’élève est la perception qu’il a du soutien venant de son enseignant. 

Concernant le rendement, il appert qu’au-delà des stratégies motivationnelles, du soutien de 

l’enseignant et des autres variables motivationnelles, le sentiment d’efficacité personnelle joue 

un rôle prépondérant dans la réussite scolaire. 
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Pris dans leur ensemble, les résultats de cette étude permettent d’identifier plusieurs pistes 

tant au plan des recherches futures qu’il serait important de conduire afin d’enrichir notre 

compréhension de l’impact réel sur la motivation des élèves des stratégies employées par les 

enseignants qu’au plan plus pratique de la formation des futurs enseignants. 
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Introduction 
 

La réussite scolaire repose sur des facteurs variés, parmi lesquels certains sont internes à 

l’élève et relèvent de ses caractéristiques individuelles, et d’autres sont externes et relèvent de 

caractéristiques de son milieu familial, de son environnement scolaire et de pratiques 

pédagogiques auxquelles il est exposé. Ces différents facteurs n’opèrent ni isolément ni en vase 

clos, et leur résultat doit être vu comme le produit de leur action combinée. Il est aussi clair que 

ces facteurs n’agissent pas directement sur le rendement de l’élève. Ainsi, comme le suggèrent 

nombre de chercheurs (Bandura, 1986, 1999; Pintrich, 2000; Jäverlä & Volet, 2001; 

Zimmerman, 2000), nous considérons plutôt que leur action s’exerce par leur influence sur le 

système motivationnel de l’élève, lequel constitue l’instance régissant la qualité de son 

engagement et en bout de piste de son rendement scolaire. 

 

La recherche présentée dans ce rapport s’inscrit dans la suite des travaux que nous 

poursuivons depuis près de quinze ans sur le rôle de la motivation dans l’autorégulation et le 

rendement d’élèves de différents niveaux scolaires, ayant des capacités cognitives de niveaux 

variés et examinés en contexte d’exécution de diverses tâches ou d’apprentissage dans divers 

domaines. Dans la perspective métacognitive, ayant guidé ces différents travaux, 

l’autorégulation active et la prise en charge par l’élève de ses activités d’apprentissage sont 

vues comme des facteurs prépondérants dans un fonctionnement scolaire adéquat (Bouffard, à 

paraître). Certains auteurs comme Baker et Brown (1984) vont même jusqu’à affirmer que, 

chez l’élève ne présentant pas de déficit cognitif, la qualité de l’autorégulation exercée sur ses 

activités scolaires est ce qui distingue celui qui réussit bien de celui qui réussit moins bien ou 

en deçà de ses capacités. En accord avec cette proposition, nombre de chercheurs en 

métacognition sont arrivés à montrer l’importance des processus d’autorégulation dans la 

qualité du fonctionnement et du rendement scolaires. C’est cependant aux chercheurs et aux 

intervenants du milieu de l’éducation que revient le mérite d’avoir soulevé l’importante 

question des différences individuelles dans la propension des élèves à autoréguler 

spontanément leur fonctionnement cognitif. En effet, il est vite apparu que le fait de détenir le 

répertoire de ressources nécessaires pour autoréguler ses apprentissages ne préjuge en rien de 

l’utilisation des processus d’autorégulation pourtant disponibles. Des chercheurs, dont la vaste 
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majorité sont des tenants de l’approche sociocognitive, ont ainsi consacré d’importants efforts 

pour tenter de cerner la nature des facteurs impliqués dans ces différences individuelles.  

 

Il est maintenant généralement admis que l’autorégulation active de ses activités 

d’apprentissage implique l’investissement de temps et d’efforts.  De ce fait, il faut alors que 

l’élève soit disposé et motivé à le faire (Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988). Ainsi, outre la 

disponibilité d’un répertoire de ressources cognitives et métacognitives pertinentes, 

l’autorégulation de ses activités par l’élève requiert un ensemble de caractéristiques 

motivationnelles dont l’organisation correspond à ce qu’on appelle son profil motivationnel. Le 

sentiment d’efficacité personnelle de l’élève, les buts qu’il se donne dans ses apprentissages, et 

la valeur qu’il accorde aux différentes matières scolaires sont les dimensions de ce profil 

motivationnel reconnues comme les plus cruciales pour son engagement et son rendement 

scolaires.  

 

Le sentiment d’efficacité personnelle de l’élève (appelé par d’autres la perception de 

compétence) se définit comme le jugement qu’il porte sur sa capacité d’effectuer avec succès 

les tâches et apprentissages à faire.  Les buts d’apprentissage concernent les objectifs 

poursuivis par un élève s’engageant dans une activité donnée d’apprentissage.  Trois grands 

types sont généralement distingués : ceux de maîtrise signalant une préoccupation première de 

l’élève pour les contenus d’apprentissage et le développement de nouvelles connaissances et 

capacités, ceux de performance signalant le souci de l’élève d’obtenir des notes élevées et 

d’être le ou parmi les meilleurs de son groupe, et ceux d’évitement qui indiquent le désir de 

l’élève de limiter ses efforts à ceux tout juste nécessaires pour arriver à satisfaire les exigences 

minimales de passage.  Enfin, la valeur accordée aux matières réfère à la perception de l’élève 

de leur importance. Elle résulte de la combinaison du niveau d'intérêt de l'élève pour ces 

matières, de leur importance et du jugement de l’utilité qu'il leur attribue. À l’instar de 

plusieurs autres chercheurs (Berry & West, 1993; Borkowski, Carr, Rellinger, & Pressley, 

1990; Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; 

McCombs, 1989; Pintrich, 2000; Schunk, 1982; Wigfield, Eccles, Yoon, Harold, Arbreton, 

Freedman-Doan, & Blumenfeld, 1997; Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992; 

Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), nos travaux antérieurs ont effectivement permis de 
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montrer le rôle central joué par le sentiment d’efficacité personnelle de l’élève (Bordeleau & 

Bouffard, 1999; Bouffard-Bouchard, 1990; Bouf fard & Couture, 2003; Bouffard-Bouchard, 

Parent & Larivée, 1991; Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988; Bouffard, 1998), ses buts 

d’apprentissage (Boileau, Bouffard, & Vezeau, 2000; Bouffard, Boileau, & Vezeau, 2001; 

Bouffard & Couture, 2003 ; Bouffard, Vezeau, & Bordeleau, 1998) et la valeur qu’il accorde 

aux matières scolaires (Chouinard, Vezeau, Bouffard, & Jenkins, 1999; Vezeau, Bouffard, & 

Chouinard, 2000; Vezeau, Chouinard, Bouffard, & Couture, 1998).  

 

Selon l’approche sociocognitive qui constitue la base théorique complémentaire de nos 

travaux, les diverses caractéristiques du profil motivationnel de l’élève ne sont pas innées. Il 

s’agit de constructions mentales s’élaborant au fil de ses expériences d’apprentissage, et se 

modifiant ou se consolidant selon les résultats de ces expériences, des causes qu’il invoque 

pour les expliquer, et de l’interprétation qu’il donne aux commentaires qu’il reçoit des agents 

sociaux qu’il juge crédibles. À cet égard, et sans dénier le rôle continu des parents dans le 

soutien de la motivation scolaire de l’enfant, après quelques années d’école, les enseignants 

occupent une place centrale dans la détermination et la consolidation des composantes du profil 

motivationnel de l’élève. Or, des observations sur le terrain suggèrent que tous les enseignants 

ne savent pas exercer adéquatement cet aspect de leur rôle relatif au soutien motivationnel de 

leurs élèves. On peut aussi se demander combien sont même conscients que ceci fait partie 

intégrante de leur rôle et, le cas échéant, comment ils s’y prennent pour aider leurs élèves à 

développer et maintenir leur motivation scolaire. La problématique générale du projet de 

recherche que nous avons réalisé a trait au rôle des enseignants dans le développement du 

profil motivationnel de leurs élèves au primaire. 

 

Cadre théorique  

 

Les enseignants peuvent contribuer activement à la constitution du profil motivationnel des 

élèves par divers moyens comme l’instauration d’un climat de travail adéquat et des 

propositions d’activités intéressantes, mais aussi par la disponibilité de leur soutien, de même 

que par la nature et le contenu de leurs commentaires sur la qualité du travail et des 
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accomplissements de leurs élèves. C’est à ces deux derniers aspects que nous nous sommes 

intéressées dans ce projet.  

 

Quelques études se sont intéressées au soutien reçu de l’enseignant selon la perception des 

élèves. Selon Harter (1996), ce facteur a une influence directe sur les perceptions de 

compétence de l’élève. Dans les études recensées, le soutien offert par l’enseignant est défini 

par l’intérêt personnel et pédagogique qu’il démontre à l’égard de ses élèves. Dans une de ces 

études, Wentzel (1997) a mesuré la perception du soutien chez des élèves de sixième année, 

revus lors de leur huitième année. Selon ses résultats, à chacune des deux années, cette 

perception du soutien était reliée positivement à la poursuite de buts prosociaux des élèves et 

aux efforts qu’ils rapportaient faire. Dans une autre étude effectuée auprès d’élèves de sixième 

année, la même auteure a mesuré la relation entre leur perception du soutien de leurs 

enseignants, de leurs amis et de leurs parents d’une part et diverses dimensions de leur 

motivation, dont leurs buts d’apprentissage et leur intérêt pour l’école en général et pour leur 

classe en particulier d’autre part (Wentzel, 1998). Il est apparu que l’intérêt des élèves envers 

l’école en général était relié positivement à leurs perceptions du soutien des trois agents 

sociaux, mais que leur intérêt pour les activités en classe n’était lié qu’à leur perception du 

soutien de l’enseignant. Leurs buts de maîtrise étaient reliés positivement à leur perception du 

soutien de la famille et de l’enseignant. Simard (2002) a constaté dans une étude auprès 

d’élèves de quatrième, cinquième et sixième année du primaire, interrogés en relation avec 

leurs cours de français et de mathématiques, que leurs perceptions du soutien de l’enseignant 

étaient positivement reliées à leurs buts de maîtrise, leurs perceptions de compétence et la 

valeur accordée à chacune des matières, et négativement reliées à leurs buts d’évitement. 

Enfin, selon les résultats d’une vaste étude conduite par Stolz (2002) auprès de populations de 

différents continents, la perception du soutien de l’enseignant par les élèves est un fac teur à 

tout le moins aussi déterminant dans leur réussite scolaire que leur perception du soutien 

parental. Prises dans leur ensemble, ces études suggèrent l’importance que joue dans la 

motivation de l’élève la perception des attitudes et des actions des enseignants. Ainsi, plus 

encore que la qualité des interventions de l’enseignant, les perceptions des élèves de ces 

dernières pourraient être ce qui influence la qualité de leur engagement.  
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Quelques études se sont intéressées aux rapports entre les perceptions des élèves des 

actions de l’enseignant et de l’environnement scolaire, et divers aspects de leur motivation. 

Anderman (1999) a examiné l’appréciation de l’école en relation avec le rendement et certains 

aspects de l’environnement scolaire d’élèves de la cinquième et de la sixième année du 

primaire. L’auteur a mesuré l’appréciation positive (i.e. leur satisfaction, leur enthousiasme et 

leur sentiment de bonheur) et négative des élèves envers l’école (i.e. leur colère, leur 

frustration et leur anxiété), en fonction de leurs perceptions des buts d’apprentissage de la 

classe (i.e. buts de maîtrise et de performance), de leur sentiment d’appartenance à l’école, et 

de l’orientation prosociale des objectifs valorisés par l’école. Aux deux niveaux scolaires, 

l’auteur a observé que plus l’appréciation négative de l’école était élevée, moins le rendement 

scolaire l’était. L’appréciation positive de l’école était positivement reliée aux perceptions des 

buts de maîtrise de la classe, au sentiment d’appartenance, à la perception de l’orientation 

prosociale de l’école et négativement aux buts de performance de la classe, là encore aux deux 

niveaux scolaires. Pour leur part, Ryan et Grolnick (1986) ont examiné la relation entre 

certaines dimensions du profil motivationnel d’élèves de la quatrième à la sixième année du 

primaire et leurs perceptions du style de leur enseignant comme orienté vers l’autonomie ou le 

contrôle. Ils ont montré que les élèves percevant chez leur enseignant un style d’enseignement 

plus axé vers leur autonomie que leur contrôle avaient des perceptions de compétence plus 

élevées et poursuivaient des buts de maîtrise aussi plus élevés que ceux percevant chez leur 

enseignant un style opposé.  

 

Concernant cette fois les commentaires reçus par les élèves sur leurs activités, Butler 

(1994) a montré comment des élèves d’âges différents n’ont pas la même compréhension de 

ces rétroactions. L’auteure a questionné des enfants de troisième et de sixième année sur trois 

situations différentes où un enseignant réagit à l’incapacité de répondre à une question d’un 

élève hypothétique de même âge qu’eux. Dans la première situation, l’enseignant dit à l’enfant 

qu’il est déçu de lui car il le savait capable de mieux faire, dans la deuxième, il dit qu’un autre 

élève devrait pouvoir trouver la réponse, et dans la troisième il propose à l’enfant des moyens 

de résoudre son problème. Appelés à identifier l’émotion de l’enseignant dans ces trois 

situations, les élèves plus jeunes ont été aussi capables que les plus vieux de juger que 

l’enseignant devait être plus en colère dans la première situation que dans les deux autres et 
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ressentir plus de pitié dans les deux dernières que dans la première. Appelés aussi à attribuer au 

manque d’effort ou au manque d’habileté l’incapacité du personnage de donner la réponse 

correcte, les plus jeunes n’ont fait aucune différence entre les trois situations alors que les plus 

vieux ont attribué l’échec à un manque d’effort du personnage dans la première situation et à 

son manque d’habileté dans  les deux autres situations. Enfin, ayant aussi à prédire si le 

personnage des situations ferait dorénavant plus d’efforts, seuls les élèves plus vieux ayant 

aussi attribué de la colère chez l’enseignant combinée à une attribution au manque d’effort 

chez le personnage ont considéré que ce dernier travaillerait probablement plus fort à l’avenir. 

Cette étude suggère qu’assez tôt, les élèves sont capables de reconnaître le contenu émotif des 

commentaires des enseignants, mais que les plus jeunes arrivent plus difficilement que les plus 

vieux à relier ce contenu à une attribution qui la justifie. Enfin, Blumenfeld, Pintrich, Meece et 

Wessels (1982) ont montré que la perception par les élèves du caractère positif des 

commentaires transmis par l’enseignant était reliée à des perceptions de compétence plus 

élevées.  

 

En somme, si l’importance des perceptions des élèves des actions et commentaires de 

l’enseignant est reconnue par plusieurs auteurs (Ames & Archer, 1988; Anderman, 1999; 

Eccles, Wigfield, & Schifele, 1998; Ryan & Grolnick, 1986; Wentzel & Wigfield, 1998), on ne 

trouve toutefois que peu d’études à avoir adopté une telle approche dans l’examen du rôle de 

l’enseignant dans le développement et le maintien de la motivation de ses élèves. Plus rares 

encore sont celles à s’être intéressées, à l’instar de celle de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993), 

au jugement des élèves sur les stratégies que les enseignants peuvent utiliser pour insuffler et 

maintenir chez eux une motivation scolaire élevée. 

 

L’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993) a été conduite chez des élèves de deuxième et 

de cinquième année du primaire et chez leurs enseignants. Tous devaient préciser leur 

jugement de l’efficacité de stratégies devant agir sur la motivation scolaire. Parmi les stratégies 

proposées, certaines étaient présentées comme visant à accroître la motivation nécessaire pour 

apprendre et pour travailler fort chez des élèves peu motivés alors que d’autres devaient aider à 

maintenir la motivation d'élèves déjà motivés. Comparant les jugements moyens des élèves de 

deuxième et de cinquième année sur ces stratégies, les auteurs ont observé des différences très 
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nettes : quelle que soit la stratégie proposée, les plus jeunes étaient généralement plus 

optimistes que les plus vieux quant à son rôle positif sur la motivation. Concernant les 

jugements portés par les enseignants, ceux-ci différaient généralement de ceux des élèves. 

Dans les faits, malgré les différences observées entre les élèves plus jeunes et les plus âgés, les 

jugements entre les élèves étaient nettement plus semblables que ne l’étaient ceux entre 

enseignants et élèves où presque aucune corrélation n’est observée. 

 

L’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993) est la seule, à notre connaissance du moins, à 

avoir examiné l’opinion des élèves sur l’efficacité des stratégies et à avoir examiné comment 

ces opinions peuvent différer de celles des enseignants. Les résultats suggèrent que la 

perception par les élèves des moyens pris par l’enseignant pour susciter et soutenir leur 

motivation pourrait jouer un rôle décisif dans les retombées positives pouvant être espérées de 

ces moyens. En effet, si les élèves ne partagent pas l’opinion des enseignants concernant 

l’efficacité des stratégies de motivation, il est permis de douter que ces dernières aient l’effet 

escompté. Mais, aussi intéressante que soit cette étude, ses résultats ont une portée réduite en 

raison de diverses limites que nous tenterons de résoudre dans notre projet de recherche.  

 

La taille réduite de l’échantillon (38 enseignants) compte parmi ces limites. Une autre 

limite sérieuse de l’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls est l’absence de mesure du profil 

motivationnel des élèves, et, par là, d’examen des relations entre leurs jugements et leur 

rendement scolaire. Ainsi, on ignore comment les jugements des élèves sur les stratégies des 

enseignants sont reliés à leur motivation et à leur réussite. Enfin, on peut penser que tout 

comme l’âge, d’autres caractéristiques individuelles des élèves peuvent contribuer à des 

jugements différents et à des relations différentes entre ces jugements et leur motivation. Ainsi, 

il nous paraît que les jugements de l’élève sur l’efficacité des stratégies de l’enseignant et 

l’efficacité réelle de ces dernières peuvent varier selon qu’il aime bien ou qu’il n’aime pas 

l’école. Il se pourrait aussi que garçons ou filles réagissent de manière différente aux 

interventions de l’enseignant. À cet égard, il est fréquent d’entendre que les difficultés 

scolaires variées vécues par les garçons (rendement plus faible que les filles, décrochage 

scolaire plus précoce et plus fréquent, etc.) seraient en bonne part dues à un contexte scolaire 

qui leur serait moins favorable. Cependant, les démonstrations empiriques rigoureuses qui 
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valideraient cette position restent à faire. Soulignons toutefois qu’en dépit des limites 

énoncées, un des intérêts de l’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993) est d’avoir considéré 

deux ensembles de stratégies : celles visant à soutenir la motivation d’élèves déjà motivés, et 

celles visant à stimuler la motivation d’élèves qui le sont peu. Notre recension des écrits n’a 

pas permis de retrouver une seule autre étude de ce genre.  Enfin, sauf une étude de Parent, 

Bellemare, Julien, Laflamme & Larivière (1996) où 34 enseignantes ont été interviewées de 

manière informelle sur leurs stratégies pour motiver leurs élèves, rien de tel n’a encore jamais 

non plus été réalisé auprès d’un échantillon d’enseignants québécois du primaire 

 

Le présent projet, qui comporte deux études successives, vise à combler les lacunes 

relevées dans l’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993).  L’objectif principal de la première 

étude est d’élaborer et de valider un questionnaire portant sur un ensemble de stratégies qui 

sont utilisées par des enseignants pour développer et soutenir la motivation des élèves. Cette 

étude permettra également d’examiner, chez un échantillon d’enseignants du primaire et 

d’enseignants en formation initiale en fin de baccalauréat, leur jugement de l’utilité de diverses 

stratégies visant à développer et soutenir la motivation des élèves. Cette étude permettra ainsi 

d’identifier parmi les stratégies proposées celles considérées comme aidantes et celles 

considérées comme ne l’étant pas. Elle permettra aussi de vérifier si les jugements portés 

diffèrent selon le statut et le sexe des enseignants. 

 

L’objectif de la seconde étude est double : premièrement, il s’agit de comparer les 

jugements d’utilité attribués par les élèves et leurs enseignants sur diverses stratégies de 

motivation et, deuxièmement, d’examiner les relations entre les jugements des élèves sur ces 

stratégies et leurs perceptions du soutien de leur enseignant, les variables de leur profil 

motivationnel (leur sentiment d’efficacité personnelle, leurs buts d’apprentissage, la valeur 

qu’ils accordent aux deux matières de base) et leur rendement de fin d’année dans celles-ci. 

L’examen des différences sexuelles dans les jugements des élèves et dans les relations entre 

ces jugements et les variables de leur profil motivationnel et leur rendement scolaire permettra 

de vérifier s’il existe des différences entre filles et garçons dans leur manière de réagir aux 

actions de l’enseignant et, le cas échéant de cerner celles les plus favorables aux unes et aux 

autres. Les trois niveaux scolaires (deuxième, quatrième et sixième année du primaire) et 
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l’appréciation par l’élève de l’école permettront de vérifier la pertinence de ces deux 

dimensions dans les stratégies que devraient privilégier les enseignants.  

 

Étude 1 

 

L’objectif de cette étude est d’élaborer et de valider un questionnaire portant sur un 

ensemble de stratégies qui sont utilisées par les enseignants pour développer et soutenir la 

motivation des élèves.  Nous fondant sur la littérature ayant examiné les facteurs en jeu dans le 

développement des principales variables du profil motivationnel des élèves et après avoir 

consulté diverses taxonomie de stratégies de motivation, y compris bien sûr celle de Bobbitt 

Bobbitt Nolen et Nicholls (1993), huit grandes catégories de stratégies ont été établies a priori. 

Par la suite, des items pertinents d’instruments existants ont été sélectionnés et d’autres ont été 

créés par un comité d’experts composé des trois chercheures responsables du projet de 

recherche, de collègues oeuvrant en formation des maîtres, et d’étudiants et étudiantes au 

doctorat en psychologie ou en éducation. Le questionnaire ainsi développé comporte  45 

items : l’ensemble des énoncés est présenté à l’annexe 1. Le tableau 1 identifie chacune des 

catégories, présente un exemple d’énoncé et indique le nombre d’items constituant la catégorie. 

 

Méthodologie  

 

Participants 

Un total de 614 sujets (555 femmes et 59 hommes; âge moyen 25,7 ans, é.t: 7.3 ans) ont 

répondu au questionnaire. De ce nombre, 162 sont des enseignants de niveau primaire et 452 

sont des étudiants finissants du département d’éducation de l’université du Québec à Montréal 

ayant complété leurs stages de formation.  Les enseignants ont été recrutés dans plusieurs 

écoles des régions de Montréal et de Trois-Rivières par l’entremise de conseillers et 

conseillères pédagogiques ayant accepté de transmettre une description du projet et les 

coordonnées des chercheurs.  Selon l’entente faite avec ceux acceptant de participer,  un 

montant de 15$ leur a été remis comme dédommagement à leur participation.  Du côté des 

étudiants  finissants  du  département  d’éducation,   ils  ont  été  recrutés  par   l’entremise   des  
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Tableau 1. Liste des huit catégories de stratégies motivationnelles. 

1. Souligner l’importance des efforts que les élèves sont en mesure de faire (ex. « Leur dire 

clairement qu’ils sont capables de faire mieux. ») (11 items) 

2. Mettre l’accent sur la maîtrise des apprentissages par l’élève (ex. « Leur dire que 

l’important n’est pas d’aller vite mais de bien comprendre ce qu’ils font. ») (4 items) 

3. Promouvoir la coopération entre les élèves (ex. « Les laisser s’asseoir avec un autre qui 

pourra les aider. ») (3 items) 

4. Valoriser l’autonomie de la part de l’élève (ex. « Leur permettre de choisir l’ordre dans 

lequel faire leurs travaux. ») (7 items) 

5. Utiliser les punitions (ex. «Leur retirer des privilèges lorsqu’ils n’ont pas bien travaillé.») 

(5 items) 

6. Utiliser des renforcements (ex. « Leur offrir des responsabilités convoitées lorsqu’ils ont 

travaillé fort. ») (5 items) 

7. Utiliser d’autres élèves comme modèles (ex. « Nommer les élèves qui ont le mieux 

réussi. ») (6 items) 

8. Promouvoir la stimulation cognitive (ex. « Leur proposer des tâches qui leur posent des 

défis. ») (4 items) 

 

 
responsables de cours où ils étaient inscrits.  La descrip tion du projet a été transmise aux 

responsables qui l’ont alors communiquée à leurs étudiants.  Aucun dédommagement n’a été 

offert aux éventuels participants, mais, comme les enseignants,  tous ont consenti librement à 

collaborer à cette étude. 

 

Instrument et procédure 

Pour les étudiants en formation des maîtres, le responsable du cours a distribué les 

questionnaires à ceux et celles consentant à participer.  Les questionnaires ont été remplis sur 

place, puis déposés dans une enveloppe prévue à cette fin.  N’ayant pas à indiquer leur nom sur 

le questionnaire, l’anonymat des participants a ainsi été garanti. La durée moyenne pour 

compléter le questionnaire a été de 40 minutes. Du côté des enseignants,  les questionnaires 
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leur ont été expédiés dans leurs écoles respectives. Les questionnaires étaient accompagnés de 

consignes claires et d’une enveloppe pré-affranchie pour leur retour au laboratoire.   

 

Pour chacune des stratégies proposées, les répondants devaient indiquer, sur une échelle en 

sept points allant de très nuisible (1) à très utile (7), leur jugement de son utilité pour agir 

positivement sur la motivation des élèves. Pour chacune des 45 stratégies proposées, les 

répondants devaient préciser leur jugement pour quatre types d’élèves différents : celui qui 

aime l’école et qui n’éprouve pas de difficultés scolaires, celui qui aime l’école mais qui 

éprouve des difficultés scolaires, celui qui n’aime pas l’école mais qui n’éprouve pas de  

difficultés scolaires, et, enfin, celui qui n’aime pas l’école et qui éprouve des difficultés 

scolaires.  

 

Résultats  

 

Vérification des huit types de stratégies 

Afin de vérifier si les énoncés proposés correspondent bien à l’une ou l’autre des huit 

stratégies postulées théoriquement, nous avons procédé à une analyse factorielle confirmatoire 

à huit facteurs, et ce pour chacune des quatre catégories d’élèves présentées. Ces analyses ont 

conduit à des conclusions similaires tant du point de vue de la structure du questionnaire que 

de la composition des facteurs.  Aussi, de manière à ne pas alourdir indûment ce rapport,  nous 

ne présentons que les résultats obtenus pour les élèves sans difficulté et aimant l’école.  

 

Les résultats de l’analyse ne confirment que deux des huit facteurs postulés : soit ceux de la 

valorisation des efforts, où l’on retrouve neuf des onze énoncés initiaux, et l’utilisation des 

punitions, où convergent trois des cinq items formulés au départ. Deux nouveaux facteurs 

apparaissent résultant chacun du regroupement de deux grands types de stratégies. Le premier 

englobe les sept énoncés liés à la promotion de l’autonomie et trois des quatre énoncés liés à la 

stratégie « stimulation cognitive ». Le second regroupe l’ensemble des énoncés liés à la 

stratégie visant à valoriser la maîtrise des apprentissages et ceux de la promotion de la 

coopération entre les élèves. Les cinquième et sixième facteurs qui émergent résultent de la 

division de la stratégie « utilisation des renforcements » où sont distinguées l’utilisation des 
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récompenses (5 énoncés) et l’utilisation des félicitations (2 énoncés). Finalement, les deux 

derniers facteurs résultent de la division de la catégorie « utilisation d’autres élèves comme 

modèles » en deux facteurs distincts : le premier comprend trois énoncés reliés à l’émulation 

‘’positive’’ c'est-à-dire la mention d’un élève comme un exemple à suivre, et le second 

comprend deux énoncés qui réfèrent à l’émulation ‘’négative’’, c'est-à-dire la mention d’un 

élève comme un modèle à ne pas suivre. Quatre des 45 énoncés n’atteignent pas le seuil 

minimal de signification pour être associés à l’un ou l’autre des huit facteurs et sont donc 

exclus pour le reste des analyses. 

 

Le tableau 2 présente les énoncés des items regroupés sous chacune des catégories, alors 

que le tableau 3 rapporte les indices de consistance interne de chacune des huit stratégies 

résultant de l’analyse factorielle, et ce pour chacun des quatre types d’élèves. Pris globalement, 

les huit facteurs expliquent pour chacune des catégories d’élèves entre 50% et 55% de la 

variance. Le questionnaire développé s’avère donc présenter de bonnes propriétés 

métrologiques. Il apparaît aussi que ce questionnaire est approprié non seulement pour une 

clientèle normative, mais aussi pour des élèves présentant des difficultés scolaires et des 

attitudes négatives envers l’école. 

 
 

Tableau 2.  Liste des catégories et des items les composant, et indices de saturation () de chacun 
de ces derniers 
 

 
Valorisation des efforts  
 

4. Leur dire qu’ils pourraient être meilleurs s’ils se forçaient un peu plus. (.49) 

18. Dire à un élève qu’il pourrait être parmi les meilleurs de la classe s’il se forçait un peu 

plus. (.56)   

29. Leur dire qu’ils prendront du retard sur les autres s’ils ne se forcent pas plus. (.59)   

31. Quand ils obtiennent une mauvaise note, leur dire que c’est parce qu’ils n’ont pas 

travaillé assez fort. (.52)   

33. Leur dire clairement qu’ils sont capables de faire mieux. (.58)  

34. Leur dire qu’ils réussiront mieux s’ils travaillent plus fort. (.66)  



 23 

38. Leur dire qu’ils auront des problèmes l’année suivante s’ils ne travaillent pas plus fort 

maintenant. (.57) 

40. Leur dire qu’ils sont aussi bons que les autres quand ils se décident vraiment. (.45) 

45. Lorsqu’ils réussissent mieux que d’habitude, leur dire que ça prouve qu’ils sont 

capables quand ils s’y mettent vraiment.  (.41)   

 
 

Utilisation de punitions 
 

19. Leur donner des devoirs supplémentaires lorsqu’ils n’ont pas bien travaillé.  (.33)  

25.  Leur enlever des privilèges lorsqu’ils n’ont pas bien travaillé. (.45)  

39. Les informer qu’ils ont mal travaillé et écrire un petit mot pour qu’ils le montrent à 

leurs parents. (.31) 

 
 

Autonomie et stimulation cognitive  
 

1.  Leur proposer des problèmes qui vont piquer leur curiosité. (.50) 

3. Les laisser libres dans la façon d’accomplir leurs travaux.  (.38)  

7. Leur proposer des thèmes excitants pour les stimuler à travailler fort.  (.33) 

11. Leur permettre de choisir l’ordre dans lequel faire leurs travaux. (.52) 

17. Rechercher des façons de donner des responsabilités aux élèves. (.53) 

21. Leur proposer des tâches qui posent des défis.  (.52)  

24.  Les nommer responsables d’une activité.  (.50)  

28. Les laisser décider du contenu de certaines activités, comme par exemple, le choix du 

livre de lecture ou le thème de la recherche.  (.76) 

32. Les laisser choisir parmi différents projets celui qu’ils veulent faire. (.80) 

41. Les laisser choisir avec qui travailler.  (.35)  

 
 

Maîtrise des apprentissages et coopération  

2. Les laisser s’asseoir avec un autre élève qui pourra les aider. (.48) 

9.  Leur dire que l’important n’est pas d’aller vite mais de bien comprendre ce qu’ils font. 

(.41)   
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10. Les laisser travailler avec d’autres élèves pour qu’ils s’entraident.  (.50) 

13. Leur dire que s’ils font de leur mieux,  vous êtes content(e) et qu’ils devraient l’être 

aussi. (.41)  

15.  Leur dire que, pourvu qu’ils travaillent fort, ce n’est pas grave s’ils ne terminent pas 

tout leur travail. (.39) 

16. Organiser des activités à faire en équipe. (.36)  

23. Leur dire que le plus important ce n’est pas la note mais de s’améliorer. (.35)  

 

 
Utilisation de récompenses  
 
6. Quand ils réussissent mieux que d’habitude, leur donner quelque chose qu’ils aiment 

vraiment pour les récompense. (.53) 

20. Leur accorder des privilèges lorsqu’ils se sont améliorés. (.68)  

26. Leur donner de l’argent scolaire, des collants ou quelque chose du genre lorsqu’ils ont 

vraiment bien travaillé. (.55) 

35.  Leur offrir des responsabilités convoitées lorsqu’ils ont travaillé fort. (.42)   

42. Utiliser un tableau d’honneur pour souligner leurs bons résultats. (.45) 

 
 

Félicitations  
 

43. Quand ils montrent de l’intérêt pour ce qu’ils font, leur dire que c’est beau et de 

continuer. (.63) 

44. Les féliciter pour l’attention qu’ils ont portée à leur travail. (.61) 

 
 

Émulation ‘’positive’’ 
 
8.  Nommer un élève de la classe qui est bon et dire aux autres élèves de  l’imiter. (.51) 

22. Leur montrer le travail d’un élève de la classe comme modèle à suivre.  (.68)   

36. Nommer les élèves qui ont le mieux réussi.  (.36)   
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Émulation ‘’négative’’  
 
14. Nommer un élève de la classe qui a mal travaillé et dire aux autres élèves de ne pas 

l’imiter. (.66) 

27. Leur montrer le travail d’un élève de la classe comme modèle à ne pas suivre. (.70) 

 
 

Les quatre items suivants sont exclus 
 

5. Les laisser partir pour la récréation seulement quand ils ont fini leur travail. 

12. Leur faire terminer leur travail pendant que les autres élèves font des activités libres. 

30. Quand ils travaillent  bien, leur donner, à l’occasion, une petite tape sur l’épaule ou 

leur faire un sourire.   

37. Organiser des expositions ou des périodes spéciales où ils présentent aux autres des 

projets qu’ils ont réalisés.   

 
 

Tableau 3. Indices de consistance interne (alpha de Cronbach) de chacune des catégories de 

stratégies selon les quatre types d’élèves. 

 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

 Aucune 

difficulté 

En 

difficulté 

Aucune 

difficulté 

En 

difficulté 

Valorisation des efforts .81 .83 .82 .81 

Utilisation de punitions  .68 .64 .66 .67 

Autonomie et stimulation 
cognitive 

.79 .71 .76 .74 

Maîtrise des apprentissages 
et coopération  

.66 .67 .69 .73 

Utilisation de récompenses  .73 .69 .69 .66 

Félicitations .86 .86 .84 .89 

Émulation ‘’positive’’ .67 .60 .60 .65 

Émulation ‘’négative’’  .73 .65 .66 .57 
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Différences individuelles dans la perception de l’utilité des stratégies 

Dans les analyses qui suivent, nous avons vérifié si les enseignants et futurs enseignants 

évaluaient différemment l’utilité des stratégies pour chacun des types d’élèves. Des analyses 

préliminaires ont montré que les répondants, peu importe leur statut, distinguaient très peu 

entre le fait que les élèves aiment l’école et n’aient pas de difficulté, et qu’ils ne distinguaient 

pas non plus entre le fait que les élèves n’aiment pas l’école et qu’ils éprouvent des difficultés. 

Ceci étant, et dans le but d’alléger la présentation des résultats,  nous avons donc décidé  de ne 

tenir compte que de la distinction faite selon que les élèves aiment ou n’aiment pas l’école. Ce 

choix peut paraître arbitraire, mais il repose sur le fait que l’étude porte avant tout sur la 

motivation des élèves et que l’appréciation de l’école semble en être un bon indice. 

 

Des analyses de la variance à mesures répétées avec le sexe et le statut des répondants 

comme facteurs inter-sujets et le type d’élèves comme facteur intra-sujet ont été effectuées sur 

chacune des huit catégories de stratégies; ces données sont présentées dans le tableau  4. Les 

résultats obtenus révèlent les effets suivants.  Alors que de façon générale les hommes 

valorisent davantage que les femmes l’utilisation des commentaires soulignant les efforts 

consentis par les élèves, pour toutes les autres stratégies de motivation, aucune différence 

significative ne ressort entre les répondants masculins et féminins. Pour leur part, les 

enseignants en exercice jugent plus utiles que les enseignants en formation les stratégies 

suivantes : la valorisation des efforts, l’utilisation de punitions, et l’utilisation de récompenses. 

Il n’y a pas de différence entre les enseignants en exercice et ceux en formation sur les autres 

types de stratégies. Finalement, les enseignants en exercice et les enseignants en formation 

rapportent, pour six des huit catégories de stratégies, des scores plus élevés pour les élèves qui 

aiment l’école  que pour les élèves qui ne l’aiment pas. Ces catégories sont : 1) la valorisation 

des efforts, 2) la promotion de l’autonomie et la stimulation cognitive, 3) l’accent sur la 

maîtrise des apprentissages et la promotion de la coopération entre les élèves, 4) l’émulation 

positive, 5) l’utilisation de la punition et 6) l’émulation négative. 

 

Enfin, au-delà des analyses, quelques faits ressortent de l’examen des données du tableau 4. 

On constate aisément que peu importe le statut des répondants et le type d’élèves sur lequel  ils  
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Tableau 4. Scores moyens (et écarts types) pour chacune des huit catégories de stratégies selon le 

sexe et le statut de l’enseignant,  et selon  le type d’élèves (le score maximum est de 7). 

 
 En formation En exercice 

 Hommes Femmes Hommes Femmes 

 
Aiment N’aiment 

pas 

Aiment N’aiment 

pas 

Aiment N’aiment 

pas 

Aiment N’aiment 

pas 

Valorisation 

des efforts  

4.51 

(1.14) 

4.02 

(1.08) 

4.11 

(.94) 

3.77 

(.95) 

5.08 

(.87) 

4.47 

(.74) 

4.55 

(1.01) 

4.10 

(.97) 

Utilisation de  

la punition  

3.76 

(1.28) 

3.08 

(1.27) 

3.73 

(1.21) 

3.22 

(1.27) 

4.86 

(1.25) 

4.09 

(1.31) 

4.40 

(1.28) 

3.83 

(1.31) 

Autonomie et 

stimulation  

6.25 

(.57) 

6.06 

(.64) 

6.20 

(.54) 

6.07 

(.62) 

6.18 

(.44) 

5.79 

(.64) 

6.28 

(.45) 

5.97 

(.72) 

Maîtrise des 

apprentissages 

et coopération  

5.82 

(.47) 

5.46 

(.68) 

5.78 

(.61) 

5.56 

(.80) 

5.95 

(.54) 

5.50 

(.69) 

6.00 

(.55) 

5.58 

(.85) 

Utilisation de 

récompenses  

5.54 

(.99) 

5.48 

(1.00) 

5.77 

(.86) 

5.80 

(.87) 

6.06 

(.73) 

6.04 

(.67) 

6.23 

(.74) 

6.13 

(.81) 

Félicitations  6.42 

(1.14) 

6.43 

(1.19) 

6.65 

(.66) 

6.66 

(.68) 

6.69 

(.45) 

6.66 

(.48) 

6.76 

(.44) 

6.68 

(.55) 

Émulation 

‘’positive’’  

4.25 

(1.32) 

3.59 

(1.15) 

3.73 

(1.29) 

3.25 

(1.22) 

4.04 

(1.29) 

3.45 

(1.07) 

4.39 

(1.20) 

3.74 

(1.10) 

Émulation 

‘’négative’’ 

2.10 

(1.09) 

1.87 

(.93) 

2.01 

(1.21) 

1.79 

(1.00) 

2.25 

(1.20) 

1.94 

(.98) 

2.44 

(1.50) 

2.14 

(1.26) 

 
 
se prononcent, ils sont unanimes à considérer que l’utilisation d’une stratégie ciblant un élève à 

ne pas imiter est sans doute nuisible à la motivation des élèves. Considérant que la zone 

d’utilité s’étend de 5 à 7,  quatre catégories de stratégies se démarquent comme étant jugées 

utiles par l’ensemble des répondants. Il s’agit de celle promouvant l’autonomie et la 

stimulation cognitive, celle mettant l’accent sur la maîtrise des apprentissages et la promotion 

de la coopération entre les élèves, l’utilisation de récompenses, et l’utilisation de félicitations. 

Enfin, la zone de non effet s’étendant sommairement de 3.5 à 4.5, les commentaires valorisant 
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les efforts, l’utilisation de la punition, et l’émulation ‘’positive’’ sont considérés comme ayant 

peu d’effet sur la motivation des élèves. 

 
Discussion 

 
L’objectif principal de cette première étude consistait à élaborer et valider un questionnaire 

portant sur un ensemble de stratégies utilisées par des enseignants pour développer et soutenir 

la motivation des élèves. Pour ce faire, quarante-cinq items répartis en huit catégories a priori 

ont été générés à l’aide de questionnaires existants, de la recension de stratégies proposées par 

divers auteurs et des travaux d’un comité d’experts dans le domaine. La passation du 

questionnaire à des enseignants et des étudiants finissants en éducation a permis de constater la 

pertinence de quarante et un de ces items, répartis en huit catégories remaniées à partir de 

celles élaborées à l’origine. Ces dernières, qui expliquent toujours au moins 50% de la variance 

observée, sont la valorisation des efforts, l’utilisation de punitions, la promotion de 

l’autonomie et la stimulation cognitive, la maîtrise des apprentissages et la promotion de la 

coopération, l’utilisation de récompenses, l’utilisation de félicitations, l’émulation ‘’positive’’ 

et l’émulation ‘’négative’’. 

 

L’examen de la structure du questionnaire mis au point dans cette étude permet de faire 

certaines constatations. Par exemple, il semble que les enseignants ont considéré les stratégies 

faisant la promotion de l’autonomie comme étant stimulantes pour les élèves. En effet, le fait 

de laisser aux élèves choisir l’ordre dans lequel faire leurs travaux, leur offrir des 

responsabilités ou encore leur laisser choisir le contenu de certaines activités a été jugé de la 

même manière que les stratégies ayant comme objectif de stimuler les élèves. De même, les 

stratégies visant la promotion de la collaboration et celles valorisant la maîtrise des 

apprentissages que nous avions considérées comme deux catégories distinctes ont été 

regroupées par les enseignants. Il apparaît ainsi que les enseignants considèrent que permettre 

le travail en équipe peut constituer un moyen de favoriser chez leurs élèves la maîtrise des 

apprentissages. D’autre part, il est intéressant de constater que les enseignants ont fait des 

distinctions entre certaines stratégies que nous n’avions pas faites a priori. Ainsi, les 

enseignants ont distingué les renforcements en fonction de la nature verbale (ex : félicitations, 

encouragements) ou matérielle (ex : collants, responsabilités, tableau d’honneur) du 
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renforcement utilisé. De même, les enseignants ont distingué deux types d’émulation, selon 

que cette dernière, que nous appellerons ‘’positive’’, propose aux élèves de prendre un autre 

élève de la classe comme un exemple à suivre, ou, dans le cas de celle que nous appellerons  

‘’négative’’, propose aux élèves de prendre un autre de la classe comme un exemple à ne pas 

suivre. 

 

Les objectifs secondaires de cette étude visaient à obtenir le jugement des enseignants et 

des étudiants en formation des maîtres quant à l’utilité des huit catégories de stratégies visant à 

développer et à soutenir la motivation de quatre types d’élèves (les élèves qui aiment l’école, 

avec ou sans difficulté scolaire et les élèves qui n’aiment pas l’école, avec ou sans difficulté 

scolaire). Compte tenu de la quasi-absence de différence entre les jugements portés pour les 

élèves selon la présence ou non de difficultés scolaires, seule la distinction faite sur la base de 

l’appréciation de l’école a été retenue. Les résultats obtenus dans cette étude ont permis 

d’observer qu’il existe peu de différence entre le jugement d’utilité des stratégies que portent 

les hommes et les femmes. De plus, là où des différences ont été observées entre les étudiants 

en formation des maîtres et les enseignants, ce sont toujours ces derniers qui considèrent plus 

utiles les stratégies en question. Ceci suggère que certaines stratégies nécessitent plus 

d’expérience pour cibler le contexte où leur utilisation adéquate peut, au regard des enseignants 

du moins, s’avérer utile.  

 

C’est bien ce qu’il semble en tout cas de l’utilisation de récompenses qui, en dépit  de 

positions généralement négatives dans la littérature scientifique et professionnelle est jugée 

clairement utile par les enseignants. Dans le même sens, en dépit du désaveu là encore assez 

général de l’utilisation de la punition comme mode d’intervention pédagogique, les enseignants 

la considèrent parmi les moyens utiles pour agir positivement sur la motivation des élèves.  Par 

ailleurs, c’est sans surprise que pour la majorité des stratégies, les enseignants et les 

enseignants en formation considèrent qu’elles sont plus utiles pour motiver les élèves qui 

aiment l’école que pour motiver ceux qui ne l’aiment pas. Il apparaît que les répondants 

considèrent que le fait d’aimer l’école soit une attitude qui prédispose l’élève à accueillir 

favorablement les efforts faits pour soutenir sa motivation. Inversement,  les répondants 

considèrent que le fait de ne pas aimer l’école soit une attitude négative générale de l’élève 
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difficile à surmonter et qui limite très certainement la portée de leurs actions sur la motivation 

de celui-ci. 

 

En conclusion, l’instrument développé dans cette étude nous semble approprié pour 

examiner les stratégies que peuvent utiliser les enseignants pour agir positivement sur la 

motivation de leurs élèves. 
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Étude 2 

 
L’objectif de la seconde étude est double : premièrement, il s’agit de comparer les 

jugements d’utilité attribués par les élèves et leurs enseignants sur diverses stratégies de 

motivation et, deuxièmement, d’examiner les relations entre les jugements des élèves sur ces 

stratégies et leurs perceptions du soutien de leur enseignant, et les variables de leur profil 

motivationnel (leur sentiment d’efficacité personnelle, leurs buts d’apprentissage, la valeur 

qu’ils accordent aux deux matières de base) et leur rendement de fin d’année dans celles-ci. 

L’examen des différences sexuelles dans les jugements des élèves et dans les relations entre 

ces jugements et les variables de leur profil motivationnel et leur rendement scolaire permettra 

de vérifier s’il existe des différences entre filles et garçons dans leur manière de réagir aux 

actions de l’enseignant et, le cas échéant de cerner celles les plus favorables aux unes et aux 

autres. Les trois niveaux scolaires (deuxième, quatrième et sixième année du primaire) et 

l’appréciation par l’élève de l’école permettront de vérifier la pertinence de ces deux 

dimensions dans les stratégies que devraient privilégier les enseignants.  

 
Méthodologie  

 
Participants 

Au total, 1508 élèves ont participé à l’étude: 471 élèves sont en deuxième année (251 filles 

et 220 garçons; âge moyen 7.5 ans), 483 en quatrième année (238 filles et 245 garçons; âge 

moyen 9.8 ans), et 554 en sixième année (274 filles et 280 garçons; âge moyen 11.6 ans).  Les 

enseignants des 94 classes accueillant ces élèves ont également répondu au questionnaire et se 

répartissent dans les niveaux scolaires suivants : 34 enseignants de deuxième année (29 

femmes et 5 hommes, nombre moyen d’années d’expérience : 13.8 ans, é.t.=9.1); 27 de 

quatrième année (23 femmes et 4 hommes, nombre moyen d’années d’expérience : 17.5 ans, 

é.t.=10,9) et 33 de sixième année (29 femmes et 4 hommes, nombre moyen d’années 

d’expérience : 17.5 ans, é.t.=10.8 ans).  Ces élèves et leurs enseignants proviennent de 29 

écoles de la grande région de Montréal et ont été rencontrés au cours de l’hiver et du 

printemps.  Suite à l’accord des commissions scolaires, une description du projet a été 

transmise aux enseignants de deuxième quatrième et sixième année du primaire. Un montant 

de 15$ leur a été offert comme dédommagement. Ceux ayant  accepté de participer ont par la 
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suite reçu une lettre décrivant le projet et un formulaire de consentement à distribuer aux 

parents des élèves de leur classe. Seuls les élèves dont les parents y ont consenti ont participé à 

l’étude.  

 
Instrument et procédure 

Questionnaire aux enseignants. Rappelons que le questionnaire sur les stratégies de 

motivation développé dans la première étude (voir annexe 2) comporte un total de 41 énoncés.  

Pour chacun, les enseignants devaient indiquer, sur une échelle en 7 points allant de très 

nuisible (1) à très utile (7) , leur jugement de l’utilité de la stratégie décrite pour agir 

positivement sur la motivation de deux types d’élèves : ceux qui aiment et ceux qu n’aiment 

pas l’école. Les enseignants devaient aussi indiquer s’ils utilisaient ou non la stratégie 

présentée.  Dans une autre question, ils devaient porter un jugement sur leur capacité générale à 

motiver chacun des deux types d’élèves.  Enfin, une dernière page présentait la liste de tous 

leurs élèves participant à l’étude.  Après avoir imaginé la division de leur classe en cinq 

groupes en fonction de leur rendement en français ou en mathématiques, selon la matière sur 

laquelle les élèves de leur classe étaient interrogés, ils devaient indiquer pour chaque élève 

auquel des cinq groupes il appartenait : le groupe 1 est défini comme celui constitué des élèves 

ayant le moins bon rendement et le groupe 5 de ceux ayant le meilleur rendement.  

  
Rappelons que les items du questionnaire se regroupent sous huit grandes catégories de 

stratégies identifiées dans la première étude: 1) souligner l’importance des efforts consentis par 

les élèves; 2) favoriser l’autonomie des élèves et la stimulation cognitive; 3) faire la promotion 

de la coopération entre les élèves et la maîtrise des apprentissages; 4) utiliser des récompenses; 

5) utiliser des punitions; 6); féliciter verbalement un élève pour la qualité de son implication; 7) 

utiliser le travail d’un étudiant comme modèle à suivre (émulation positive); et 8) utiliser le 

travail d’un étudiant comme modèle à ne pas suivre (émulation négative).  

 

Questionnaires aux élèves. Les élèves répondent à deux  questionnaires : le premier sur 

l’utilité des stratégies et le second sur les variables de leur profil motivationnel. 

 

Le questionnaire sur l’utilité des stratégies présenté à l’anne xe 3 reprend les mêmes items 

que celui des enseignants.  Cependant, ces items sont reformulés de façon à ce que l’élève dise 
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à quel point cela l’aide quand son enseignant dit ou fait ce que l’énoncé décrit.  Selon notre 

expérience auprès de participants de l’âge de ceux de cette étude, une échelle en sept points est 

trop étendue et inappropriée. Aussi l’échelle utilisée avec les élèves ne comporte que cinq 

points allant de «me nuit beaucoup» (1) à « m’aide beaucoup» (5).   

  
Le second questionnaire, présenté également à l’annexe 3, porte sur les variables du profil 

motivationnel des élèves.  Ce questionnaire a des qualités métrologiques solides et il a été 

utilisé avec succès dans plusieurs études auprès d’élèves des mêmes âges que ceux de cette 

étude. Reprenant la procédure de passation développée par Harter (1982, 1983), le mode de 

réponse aux items est présenté sous forme imagée.  Dans un premier temps, l’élève doit choisir 

entre deux groupes d’élèves (le groupe des cercles ou des carrés), celui qui lui ressemble le 

plus. Dans un deuxième temps, il doit indiquer si le groupe d’élèves auquel il s’est 

préalablement identifié est très semblable à lui ou seulement semblable à lui. 

 
Deux versions du questionnaire ont été utilisées; une pour examiner les variable s 

motivationnelles relatives au français et l’autre celles relatives aux mathématiques.  Parmi les 

32 énoncés composant le questionnaire, onze portent sur les perceptions de compétence en 

regard de la matière, quatre sur les buts de performance et quatre aussi sur les buts de maîtrise, 

sept s’intéressent à la valeur accordée à la matière alors que trois autres portent sur le soutien 

offert par l’enseignant tel que perçu par l’élève. Enfin, trois aspects plus généraux ont été 

mesurés  à l’aide d’un énoncé chacun : le premier concerne le jugement que l’élève porte sur la 

capacité de son enseignant à lui faire aimer la matière sur laquelle il est questionné, le second 

évalue son jugement de sa facilité de bien réussir à l’école en général et le troisième s’intéresse 

à savoir s’il fait partie des élèves qui aiment l’école ou de ceux qui ne l’aiment pas. 

 
Les élèves ont été rencontrés en groupe-classe pendant les heures régulières de cours. 

Pendant que les élèves répondaient au questionnaire, les enseignants devaient se retirer dans un 

local adjacent pour remplir leur propre questionnaire.  Le questionnaire sur le jugement  des 

élèves des stratégies de motivation a été administré à tous au début de la séance.  Ensuite, la 

moitié des élèves de chacun des niveaux scolaires ont répondu aux questionnaires portant sur le 

français et les autres à celui sur les mathématiques.   
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Au début de la rencontre, l'une ou l'autre des deux expérimentatrices expliquait le 

déroulement général de celle-ci et le document regroupant tous  les questionnaires était ensuite 

remis à chaque élève.  Au début de chacun des questionnaires, une des expérimentatrices 

présentait aux élèves l’échelle de réponse à utiliser et s’assurait, à l’aide de deux exemples, que 

les élèves la comprennent bien.  Afin d'assurer un bon rythme et surtout d'aider certains élèves 

pouvant avoir quelques difficultés de décodage, toutes les questions ont été lues à voix haute 

par une des expérimentatrices qui s’assurait fréquemment de la compréhension des questions et 

que tous les élèves suivent bien.  La seconde expérimentatrice observait les élèves et restait 

attentive à tout signal d'incompréhension pouvant se manifester; le cas échéant, elle allait 

vérifier auprès de l’enfant s’il avait ou non un problème et l’aidait à le résoudre.  Aucune 

restriction de temps n’a été imposée et la durée moyenne de la rencontre a varié selon les 

niveaux scolaires : en moyenne 35 minutes pour les élèves de sixième année, 45 minutes pour 

ceux de quatrième année, et environ 60 minutes pour ceux de deuxième année.  Dans le cas de 

ces derniers, les rencontres ont été planifiées de façon à assurer une pause aux élèves entre les 

deux questionnaires : la passation de celui sur les stratégies avait lieu avant la récréation et 

l’autre au retour de celle -ci.  

 

Résultats  

 
Avant de présenter les résultats liés aux deux objectifs de l’étude, la première section 

rapporte les résultats d’analyses descriptives relatives à des variables connexes aux deux 

objectifs de l’étude. Ces analyses portent sur (1) la perception des élèves de leur facilité à 

l’école et leur appréciation de celle-ci, (2) leur perception de la capacité de leur enseignant à 

les motiver, (3) leur perception du soutien offert par leur enseignant, (4) l’évaluation par les 

enseignants de leur propre capacité à motiver leurs élèves, et (5) leur utilisation des différentes 

stratégies.  

 

Facilité et appréciation de l’école  

Les analyses des niveaux d’appréciation et de facilité à l’école rapportés par les élèves 

selon le sexe et le niveau scolaire montrent une diminution significative des scores des deux 

variables d’un niveau scolaire à l’autre.  Ces scores,  qui sont rapportés au tableau 5,  indiquent   
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Tableau 5. Scores moyens (et écarts types) et coefficients de corrélation pour le niveau 

d’appréciation et de facilité à l’école selon le niveau scolaire et le sexe des élèves (score 

maximum=4). 

 

 
Deuxième année Quatrième année Sixième année 

 
Gars Filles Gars Filles Gars Filles 

Appréciation  

de l’école 

2.96 

(1.17) 

3.33 

(1.02) 

2.45 

(1.10) 

2.92 

(1.01) 

2.37 

(0.98) 

2.61 

(0.93) 

Facilité  

à l’école 

2.93 

(1.13) 

3.05 

(1.05) 

2.73 

(0.95) 

2.85 

(0.90) 

2.77 

(0.90) 

2.74 

(0.82) 

Corrélation 

appréciation/  

facilité 

0.25 0.20 0.36 0.37 0.38 0.37 

 

que les élèves plus vieux rapportent aimer moins l’école et éprouver moins de facilité à bien 

réussir que les plus jeunes. Alors qu’il n’y a pas de différence entre les garçons et les filles 

dans leur jugement de facilité à l’école, les filles rapportent globalement un niveau plus élevé 

d’appréciation de l’école. Le test de différence de corrélations utilisé pour examiner les 

variations des corrélations entre l’appréciation de l’école et le jugement de facilité selon le 

niveau scolaire rapportées au bas du tableau 5 révèle que la relation entre ces deux variables est 

significativement plus forte chez les élèves de quatrième et de sixième année que chez ceux de 

deuxième année, mais qu’elle ne diffère pas selon le sexe des élèves.  

 

De manière à pousser un peu plus loin l’examen de l’appréciation par l’élève de l’école,  

des analyses de différences de proportions selon le sexe des élèves ont été faites à chacun des 

niveaux scolaires.  Le tableau 6 présente la proportion de garçons et de filles qui, à chaque 

niveau scolaire, disent appartenir au groupe de ceux qui n’aiment pas du tout l’école, ceux qui 

ne l’aiment pas un peu, ceux qui l’aiment un peu, et ceux qui l’aiment beaucoup.  
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Tableau 6. Proportion (%) de garçons et de filles selon leur appréciation de l’école et selon le 

niveau scolaire. 

 
  N’aime pas du tout N’aime pas Aime un peu Aime beaucoup 

Garçons   

(n=224) 
18.9 12.7 19.7 48.7 

 

2ème 

 Filles  

(n=255) 
10.3 7.7 19.3 62.7 

Garçons   

(n=224) 
26.5 20.9 30.8 21.8 

 

4ème 

Filles  

(n=255) 
12.2 20.8 32.0 35.0 

Garçons   

(n=224) 
23.5 27.0 36.5 12.4 

 

6ème 

Filles  

(n=255) 
14.6 27.5 40.9 17.0 

 

 
Les analyses faites sur les données de ce tableau indiquent qu’à tous les niveaux scolaires 

la proportion de filles comprises dans les deux groupes où on dit aimer l’école est 

significativement supérieure à celle des garçons. Cependant, cette proportion va en diminuant 

d’année en année, et ceci est aussi vrai chez les filles que chez les garçons. Ainsi, se situant 

déjà à plus de 30% en deuxième année, la proportion de garçons disant ne pas aimer l’école 

passe à 47% en quatrième année puis atteint plus de 50% en sixième année. Chez les filles, 

cette proportion de celles disant ne pas aimer l’école passe de 18% en deuxième à 33% en 

quatrième, puis à 42% en sixième année.   

 
Perception des élèves de la capacité de leur enseignant à leur  faire aimer la matière 

L’analyse de la perception des élèves de la capacité de l’enseignant à leur faire aimer la 

matière dans laquelle ils ont été interrogés n’indique qu’une seule différence selon la matière; 

en sixième année,  la proportion des élèves à dire que leur enseignant n’arrive pas à leur faire 

aimer la matière est plus élevée chez ceux interrogés  en français (39.1%) qu’en mathématiques 
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(27.2%).  L’analyse faite selon le sexe des élèves n’indique aucune différence entre les garçons 

et les filles. Enfin, une dernière analyse a été faite en distinguant cette fois le niveau 

d’appréciation de l’école.  Pour ce faire, les élèves disant appartenir aux groupes de ceux qui 

n’aiment pas du tout l’école ou ne l’aiment pas un peu sont classés dans le groupe «n’aiment 

pas l’école»,  alors que ceux disant  aimer un peu  ou beaucoup l’école sont classés dans le 

groupe «aiment l’école».  Le tableau 7 présente  la proportion des élèves de chaque groupe 

selon leur jugement de la capacité de l’enseignant à leur faire aimer la matière.    

 

Tableau 7. Proportion (%) des élèves selon leur jugement de la capacité de l’enseignant à leur 

faire aimer la matière,  leur appréciation de l’école et le niveau scolaire. 

 
  Tout à fait 

incapable 
Incapable Capable Tout à fait 

capable 
Aiment  
(n=359) 8.3 6.9 21.1 63.3  

2ème 

 
N’aiment pas 

(n=116) 24.4 9.2 20.2 43.7 

Aiment  
(n=290) 6.2 11.7 29.7 52.4  

4ème 
N’aiment pas 

(n=196) 18.3 19.8 37.6 23.9 

Aiment  
(n=296) 

5.0 14.4 42.6 37.2  

6ème N’aiment pas 
(n=257) 19.8 28.7 38.0 13.2 

 

 
Deux faits sont à noter. Le premier est la différence très forte, à chacun des niveaux 

scolaires, dans les jugements portés par les élèves des deux groupes : une proportion deux fois 

plus grande des élèves classés dans le groupe n’aimant pas l’école que ceux dans celui aimant 

l’école affirme que leur enseignant est incapable de leur faire aimer la matière.  Le second fait 

est qu’alors que, dans le groupe aimant l’école la proportion des élèves affirmant l’incapacité 

de leur enseignant à leur faire aimer la matière ne change pas d’un niveau scolaire à l’autre et 

se maintient à moins de 20%, dans le groupe de ceux n’aimant pas l’école, cette proportion, 

déjà à plus de 33% en deuxième année, atteint presque 50% en sixième année. 
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Perception des élèves du soutien reçu de la part de leur enseignant 

 Des analyses ont été effectuées afin de vérifier si la qualité du soutien perçu diffère selon 

le niveau scolaire (X3), le sexe des élèves (X 2) et leur appréciation de l’école (X 2) (voir 

tableau 8). Cette analyse indique que les élèves qui rapportent aimer l’école estiment recevoir 

davantage de soutien de la part de leur enseignant que ceux qui disent ne pas aimer l’école. On 

observe aussi une diminution graduelle de la perception du soutien à mesure que les élèves 

progressent dans les niveaux scolaires : les élèves de deuxième année (M = 3.56) rapportent 

des scores significativement plus élevés que ceux de quatrième année (M = 3.46), qui à leur 

tour rapportent des scores plus élevés que les élèves de sixième année (M = 3.32). 

 
Tableau 8. Scores moyens (et écarts types) du soutien perçu de la part de l’enseignant selon le 

niveau scolaire, le sexe et l’appréciation de l’école des élèves (score maximum=4). 

 
 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

 Garçons Filles Garçons Filles 

2ème  3.70 (0.43) 3.68 (0.50) 3.15 (1.01) 3.22 (0.94) 

4ème   3.58 (0.47) 3.66 (0.45) 3.21 (0.75) 3.28 (0.65) 

6ème  3.48 (0.57) 3.54 (0.51) 3.07 (0.68) 3.12 (0.62) 

 

Évaluation par les enseignants de leur propre capacité à motiver leurs élèves  

Du côté des enseignants, nous les avons aussi questionnés sur leur sentiment d’arriver à 

motiver leurs élèves selon que ces derniers aiment ou n’aiment pas l’école. C’est d’emblée 

qu’ils reconnaissent éprouver davantage de difficulté à motiver les élèves qui n’aiment pas 

l’école.  Ainsi, si tous les enseignants se déclarent plutôt ou parfaitement capables de motiver 

leurs élèves qui aiment l’école, une proportion relativement importante (soit 20.6 % de ceux de 

deuxième année, 22.2 % de ceux de quatrième année et 42.4 % de ceux de sixième année) 

reconnaît être plus ou moins capable de motiver les élèves qui n’aiment pas l’école.      
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Stratégies utilisées par les enseignants pour motiver leurs élèves 

Pour chacune des stratégies dont ils devaient évaluer l’utilité, les enseignants devaient 

d’abord indiquer s’ils l’utilisaient ou non. Un score de 1 est attribué lorsque l’enseignant 

mentionne utiliser la stratégie et un score de 0 dans le cas contraire. Le tableau 9 présente, pour 

chacune des catégories de st ratégies le nombre moyen de ces dernières que les enseignants 

indiquent utiliser. Le nombre d’hommes dans l’échantillon est trop petit pour considérer ce 

facteur dans les analyses. L’analyse de ces données selon le niveau scolaire, en utilisant le 

nombre d’années d’expériences de l’enseignant en covariable,  indique que cette  dernière n’est  

 

Tableau 9. Nombre moyen1 (et écarts types) de stratégies de chaque catégorie utilisées par les 

enseignants selon le niveau scolaire.  
 

Stratégies 2ème année 4ème année 6ème année 

Valorisation des efforts (max  9) 
4.68 

(2.16) 

5.67 

(2.29) 

4.13 

(2.49) 

Utilisation de punitions (max  3) 
1.24 

(0.78) 

1.56 

(.89) 

1.44 

(0.98) 

Autonomie et stimulation cognitive 

(max  9) 

7.88 

(1.30) 

7.44 

(1.28) 

7.69 

(1.60) 

Maîtrise et coopération (max  7) 
6.24 

(0.78) 

6.22 

(0.93) 

6.16 

(1.02) 

Utilisation de récompenses (max 5) 
3.5 

(1.21) 

3.56 

(1.34) 

2.59 

(1.32) 

Félicitations (max 2) 
2.0 

(.00) 

1.89 

(0.42) 

1.91 

(0.30) 

Émulation ‘’positive’’ (max : 3) 
1.06 

(0.92) 

1.11 

(0.89) 

0.91 

(0.96) 

Émulation  ‘’négative’’  (max : 2) 
0.09  

(0.38) 

0.19  

(0.40) 

.03  

(0.18) 

 
                                                 

1 Comme les catégories comportent des nombres d’items différents, les valeurs absolues des moyennes ne peuvent 
être comparées d’une catégorie à l’autre. 
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pas reliée à la fréquence d’utilisation de l’une ou l’autre des catégories de stratégies.  Les 

résultats indiquent aussi peu de différence dans l’utilisation des différentes stratégies selon le 

niveau scolaire, sauf deux cas : parmi les stratégies axées sur la valorisation des efforts les 

enseignants de sixième année rapportent en utiliser moins que ceux de quatrième (M = 4.13 

versus M = 5.67)  et parmi celles axées sur l’attribution de récompenses les enseignants de 

sixième année rapportent en utiliser moins (M = 2.59)  que ceux de quatrième (M = 3.53) et de 

deuxième année (M = 3.55). Finalement, peu importe le niveau scolaire, les enseignants 

rapportent recourir très peu à l’utilisation de modèles, particulièrement dans le cas de modèles 

négatifs, pour motiver leurs élèves. 

 

Objectif 1 : Comparaison des jugements d’utilité attribués par les élèves et leur enseignant 

quant à diverses stratégies de motivation  

Cette section présente, outre la comparaison des jugements d’utilité attribués par les élèves 

et leur enseignant aux diverses stratégies de motivation, les différences individuelles dans les 

jugements d’utilité des élèves selon leur niveau scolaire et ensuite, selon leur sexe et leur 

appr éciation de l’école pour chacun des trois niveaux scolaires. 

 

Comparaison des jugements d’utilité. De manière à faciliter les comparaisons entre élèves 

et enseignants, les scores de ces derniers ont été reportés sur 5.  Les tableaux  10, 11 et 12 

présentent le classement des stratégies selon l’évaluation de leur utilité, et ce séparément pour 

chacun des trois niveaux scolaires. Les zones en gris clair correspondent aux valeurs 

représentant un jugement d’utilité positif, les zones en gris moyen correspondent aux valeurs 

représentant un jugement d’absence d’effet alors que celles en gris foncé correspondent aux 

valeurs représentant un jugement de nuisance en terme d’impact sur la motivation. 

 

Si on s’attarde d’abord aux comparaisons entre les élèves, on remarque que le classement 

est sensiblement le même pour les trois niveaux scolaires et qu’il y a très peu de différences 

selon que l’élève aime ou non l’école. Dans tous les cas, les élèves jugent plus aidantes 

l’utilisation de récompenses, les félicitations et la valorisation de la maîtrise des apprentissages 

et de la coopération entre les élèves et la promotion de l’autonomie et de la stimulation 
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cognitive. Dans tous les groupes, les stratégies jugées moins utiles et même, dans plusieurs cas, 

nuisibles sont l’utilisation des punitions et le fait pour l’enseignant d’utiliser le travail d’un 

élève comme exemple à suivre ou à ne pas suivre. Finalement, le fait de recevoir des 

commentaires qui mettent l’accent sur les efforts est une stratégie jugée comme ayant très peu 

d’effet par les élèves. 

 

Pour leur part, les enseignants font généralement peu de distinction en fonction du fait que 

l’élève aime ou non l’école. Les félicitations, l’utilisation des récompenses, la valorisation de 

la maîtrise des apprentissages et de la coopération entre les élèves et la promotion de 

l’autonomie et de la stimulation cognitive sont toutes des stratégies jugées utiles pour 

l’ensemble des élèves, et ce peu importe le niveau scolaire. Tous les enseignants considèrent 

qu’utiliser un mauvais exemple est une stratégie nuisible, et que l’utilisation de la punition et 

celle d’un modèle positif sont relativement sans effet.  Il faut cependant souligner, que ces trois 

dernières stratégies sont jugées nettement plus nuisibles pour les élèves qui n’aiment pas 

l’école que pour les autres. 

 

Enfin, les comparaisons entre élèves et enseignants permettent de remarquer les faits qui 

suivent.  En premier lieu, à une exception près (la valorisation des efforts jugée utile par les 

élèves de deuxième année n’aimant pas l’école et sans effet par les enseignants), aucune 

stratégie jugée utile par un des groupes de répondants n’est jugée autrement par les autres.  En 

effet, tous les enseignants et les élèves qu’ils soient en deuxième, quatrième ou sixième année , 

et qu’ils aiment ou non l’école, s’entendent pour reconnaître l’utilité des félicitations, des 

récompenses, de l’accent mis sur l’autonomie et la stimulation cognitive, de celui mis sur la 

maîtrise et la coopération et celui mis sur la valorisation des efforts.  En second lieu, les 

enseignants jugent plus négativement que les élèves l’utilité des deux types d’émulation 

(généralement vus comme sans effet du point de vue des élèves) alors qu’à l’inverse les élèves 

jugent nuisibles l’utilisation des punitions, lesquelles sont jugées comme n’ayant aucun effet 

par les enseignants. 



 42 

Tableau 10. Classement des stratégies pour les enseignants et les élèves de 2ème année selon 

que les élèves aiment ou non l’école (scores maximum = 5) 

 

 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Rang Élèves Enseignants Élèves Enseignants 

1 Félicitations  

4.58 (.64) 

 

Félicitations 

4.77 (.32) 

 

Utilisation de 

récompenses 

4.31 (.71) 

Félicitations 

4.75 (.40) 

 

2 Utilisation de 

récompenses 

4.52 (.58) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.50 (.27) 

Félicitations 

4.22 (.95) 

 

Utilisation de 

récompenses 

4.17 (.63) 

3 Maîtrise et 

coopération 

4.25 (.59) 

Maîtrise et 

coopération 

4.28 (.35) 

Maîtrise et 

coopération 

3.99 (.70) 

Maîtrise et 

coopération 

4.15 (.52) 

4 Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.13 (.59) 

Utilisation de 

récompenses 

4.20 (.62) 

Autonomie et 

stimulation cognitive  

3.85 (.63) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.08 (.58) 

5 Valorisation des 

efforts 

3.73 (.71) 

Valorisation des 

efforts 

3.36 (.53) 

Valorisation des 

efforts 

3.31 (.75) 

Valorisation des 

efforts 

2.89 (.46) 

6 Émulation 

‘’positive’’ 

3.54 (.95) 

Émulation 

 ‘’positive’’ 

3.15 (.97) 

Émulation 

‘’négative’’ 

3.20 (1.22) 

Émulation 

 ‘’positive’’ 

2.48 (.87) 

7 Émulation 

‘’négative’’ 

3.46 (1.20) 

Utilisation de 

punitions 

3.12 (.99) 

Émulation  

‘’posit ive’’ 

3.15 (.99) 

Utilisation de 

punitions 

2.46 (.83) 

8 Utilisation de 

punitions 

2.20 (1.18) 

 

Émulation  

‘’négative’’ 

1.59 (.83) 

Utilisation de 

punitions 

1.76 (.99) 

Émulation 

‘’négative’’ 

1.22 (.70) 
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Tableau 11. Classement des stratégies pour les enseignants et les élèves de 4ème  année selon 

que les élèves aiment ou non l’école (scores maximum = 5) 

 

 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Rang Élèves Enseignants Élèves Enseignants 

1 Félicitations  

4.58 (.53) 

 

Félicitations 

4.74 (.44) 

 

Utilisation de 

récompenses 

4.36 (.61) 

Félicitations 

4.64 (.55) 

 

2 Utilisation de 

récompenses 

4.46 (.56) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.56 (.26) 

Félicitations 

4.33 (.67) 

 

Utilisation de 

récompenses 

4.31 (.50) 

3 Maîtrise et 

coopération 

4.25 (.53) 

Utilisation de 

récompenses 

4.43 (.42) 

Maîtrise et 

coopération 

4.03 (.61) 

Maîtrise et 

coopération 

4.23 (.47) 

4 Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.16 (.50) 

Maîtrise et 

coopération 

4.23 (.39) 

Autonomie et 

stimulation cognitive  

3.97 (.56) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

3.96 (.47) 

5 Valorisation des 

efforts 

3.59 (.72) 

Valorisation des 

efforts 

3.69 (.61) 

Valorisation des 

efforts 

3.24 (.72) 

Valorisation des 

efforts 

3.17 (.53) 

6 Émulation 

‘’négative’’ 

3.29 (1.05) 

Utilisation de 

punitions 

3.33 (.96) 

Émulation 

‘’négative’’3.08 

(1.02) 

Utilisation de 

punitions 

2.69 (.84) 

7 Émulation 

‘’positive’’ 

3.11 (.93) 

Émulation  

‘’positive’’ 

3.17 (.88) 

Émulation  

‘’positive’’ 

2.70 (.92) 

Émulation  

‘’positive’’ 

2.49 (.84) 

8 Utilisation de 

punitions 

2.17 (1.06) 

Émulation  

‘’négative’’ 

1.65 (.98) 

Utilisation de 

punitions 

1.75 (.88) 

Émulation 

‘’négative’’ 

1.35 (.75) 
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Tableau 12. Classement des stratégies pour les enseignants et les élèves de 6e année selon que 

les élèves aiment ou non l’école (scores maximum = 5) 

 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Rang Élèves Enseignants Élèves Enseignants 

1 Félicitations  

4.51 (.56) 

Félicitations 

4.65 (.41) 

Félicitations 

4.20 (.64) 

Félicitations 

4.52 (.56) 

2 Utilisation de 

récompenses 

4.20 (.57) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.51 (.27) 

Maîtrise et 

coopération 

4.10 (.50) 

Maîtrise et 

coopération 

4.08 (.57) 

3 Autonomie et 

stimulation cognitive 

4.19 (.41) 

Maîtrise et 

coopération 

4.13 (.40) 

Utilisation de 

récompenses 

4.10 (.55) 

Utilisation de 

récompenses 

3.87 (.64) 

4 Maîtrise et 

coopération 

4.16 (.48) 

Utilisation de 

récompenses 

4.14 (.48) 

Autonomie et 

stimulation cognitive  

4.01 (.44) 

Autonomie et 

stimulation cognitive 

3.75 (.66) 

5 Valorisation des 

efforts 

3.55 (.64) 

Valorisation des 

efforts 

3.58 (.69) 

Valorisation des 

efforts 

3.33 (.63) 

Valorisation des 

efforts 

2.88 (.61) 

6 Émulation 

‘’positive’’ 

2.84 (.79) 

Utilisation de 

punitions 

3.32 (.77) 

Émulation  

‘’positive’’ 

2.81 (.75) 

Utilisation de 

punitions 

2.51 (.76) 

7 Émulation 

‘’négative’’ 

2.81 (.94) 

Émulation  

‘’positive’’ 

3.03 (.90) 

Émulation 

‘’négative’’ 

2.75 (.91) 

Émulation  

‘’positive’’ 

2.18 (.95) 

8 Utilisation de 

punitions 

2.21 (.87) 

Émulation  

‘’négative’’ 

1.41 (.92) 

Utilisation de 

punitions 

1.92 (.78) 

Émulation 

‘’négative’’ 

1.14(.52) 
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Différences individuelles dans les jugements d’utilité des diverses stratégies. Si le fait de 

classer les diverses stratégies selon les scores moyens qui leur sont associés nous informe sur 

leur importance relative les unes en regard des autres, il nous semble également intéressant de 

vérifier si les élèves évaluent chacune des stratégies différemment selon leur niveau scolaire. 

Les résultats de l’analyse des différences entre les évaluations des élèves selon leur niveau 

scolaire indiquent que cinq des huit stratégies, soit la valorisation des efforts, l’utilisation de 

récompenses, la prise d’un élève comme modèle (qu’il soit à imiter ou à ne pas imiter) et les 

félicitations sont considérées plus utiles par les élèves les plus jeunes que par les plus âgés. 

Compte tenu que les effets observés en fonction du niveau vont tous dans le même sens, une 

seconde analyse a été effectuée afin de déterminer s’il existe, à chacun des trois niveaux 

scolaires, des différences entre les évaluations des élèves selon leur sexe (X 2) et leur 

appréciation de l’école (X 2).  Les données faisant l’objet de  ces analyses sont présentées dans 

les tableaux 13, 14 et 15. 

 
L’analyse de la variance multivariée sur les scores moyens des jugements de l’utilité des 

stratégies par les élèves de deuxième année (tableau 13) montre un effet global des deux 

facteurs (ps< .005) et un effet d’interaction (p < .05).  Pour l’effet sexe, l’analyse précise que la 

seule différence se situe sur l’évaluation de l’utilité des félicitations, que les filles considèrent 

significativement plus utiles que les garçons. Cependant, l’examen de l’effet d’interaction 

précise que cette différence n’est vraie qu’entre les garçons et les filles du groupe  des élèves 

qui n’aiment pas l’école. Pour l’ensemble des autres stratégies, garçons et filles portent des 

jugements d’utilité très similaires. Par ailleurs, les élèves qui disent aimer l’école rapportent 

des scores supérieurs pour l’ensemble des stratégies lorsqu’on les compare à ceux des élèves 

qui disent ne pas aimer l’école. 
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Tableau 13. Scores moyens (et écarts types) pour l’évaluation de l’utilité des huit stratégies selon 

le sexe et l’appréciation de l’école chez les élèves de deuxième année (score maximum=5) 

 
 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Stratégies Garçons Filles Garçons Filles 

Valorisation des 

efforts 
3.72 (.68) 3.74 (.73) 3.35 (.74) 3.24 (.76) 

Utilisation de 

punitions 
2.17 (1.22) 2.22 (1.15) 1.72 (.99) 1.82 (.99) 

Autonomie et 

stimulation  
4.14 (.58) 4.13 (.61) 3.81 (.63) 3.91 (.62) 

Maîtrise et 

coopération 
4.25 (.59) 4.25 (.59) 3.90 (.76) 4.11 (.60) 

Utilisation de 

récompenses 
4.50 (.55) 4.53 (.61) 4.25 (.76) 4.41 (.63) 

Félicitations 4.55 (.64) 4.61 (.64) 4.04 (1.01) 4.48 (.77) 

Émulation 

‘’positive’’ 
3.56 (.96) 3.52 (.95) 3.23 (.94) 3.02 (1.05) 

Émulation 

‘’négative’’ 
3.54 (1.20) 3.39 (1.20) 3.20 (1.28) 3.18 (1.15) 

 
 

La même analyse reprise sur les scores des élèves de quatrième  année présentés au tableau 

14 ne fait ressortir qu’une seule différence significative entre les garçons et les filles : ces 

dernières jugent les félicitations plus utiles que les garçons (M = 4.64  vs 4.50).  Encore une 

fois les élèves qui disent aimer l’école rapportent des scores supérieurs pour toutes les 

stratégies à l’exception de l’utilisation des récompenses où la différence n’atteint pas le seuil 

de signification.  
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Tableau 14. Scores moyens (et écarts types) pour l’évaluation de l’utilité des huit stratégies 

selon le sexe et l’appréciation de l’école chez les élèves de 4ème année (score maximum = 5) 

 
 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Stratégies Garçons  Filles Garçons  Filles 

Valorisation des 

efforts 
3.58 (.68) 3.60 (.76) 3.26 (.67) 3.21 (.79) 

Utilisation de 

punitions 
2.16 (1.07) 2.17 (1.07) 1.71 (.85) 1.80 (.93) 

Autonomie et 

stimulation  
4.13 (.49) 4.18 (.51) 3.95 (.56) 4.01 (.55) 

Maîtrise et 

coopération 
4.21 (.55) 4.28 (.52) 3.97 (.63) 4.13 (.56) 

Utilisation de 

récompenses 
4.40 (.57) 4.50 (.55) 4.31 (.65) 4.43 (.52) 

Félicitations 4.50 (.57) 4.64 (.48) 4.26 (.69) 4.44 (.62) 

Émulation 

‘’positive’’ 
3.16 (.91) 3.08 (.94) 2.70 (.94) 2.68 (.89) 

Émulation 

‘’négative’’ 
3.33 (1.03) 3.26 (1.07) 3.06 (.98) 3.13 (1.07) 

 

 
Finalement, comme le montre le tableau 15, en sixième année, les filles rapportent des 

jugements d’utilité plus élevés pour les félicitations (M = 4.47 vs 4.26), et la valorisation de la 

maîtrise des apprentissages et de la coopération (M = 4.20 vs 4.07) que les garçons. Les élèves 

qui disent aimer l’école rapportent globalement des scores supérieurs pour les stratégies 

suivantes : félicitations (M = 4.51 vs 4.21),  valorisation des efforts  (M= 3.55 vs 3.33), 

 promotion de l’autonomie des élèves et stimulation cognitive  (M = 4.20 vs 4.01) et  utilisation 

de punitions (M = 2.21 vs 1.93).  
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Tableau 15. Scores moyens (et écarts types) pour l’évaluation de l’utilité des huit stratégies 

selon le sexe et l’appréciation de l’école chez les élèves de 6ème année (score maximum= 5). 

 
 Aiment l’école N’aiment pas l’école 

Stratégies Garçons  Filles Garçons  Filles 

Valorisation des 

efforts 
3.55 (.62) 3.55 (.65) 3.32 (.62) 3.34 (.64) 

Utilisation de 

punitions 
2.22 (.92) 2.21 (.84) 1.77 (.72) 2.11 (.82) 

Autonomie et 

stimulation  
4.20 (.43) 4.19 (.40) 4.00 (.47) 4.01 (.41) 

Maîtrise et 

coopération 
4.07 (.49) 4.24 (.45) 4.07 (.51) 4.14 (.49) 

Utilisation de 

récompenses 
4.14 (.61) 4.26 (.53) 4.09 (.54) 4.12 (.57) 

Félicitations 4.40 (.60) 4.61 (.50) 4.12 (.62) 4.30 (.65) 

Émulation 

positive 
2.95 (.78) 2.74 (.79) 2.81 (.76) 2.81 (.74) 

Émulation 

‘’négative’’ 
2.84 (.93) 2.78 (.95) 2.80 (.85) 2.68 (.99) 
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Objectif 2 : Examiner les relations entre les jugements des élèves sur les stratégies 

motivationnelles et leurs perceptions du soutien de leur enseignant, les variables de leur profil 

motivationnel et leur rendement 

Cette section traite tout d’abord des caractéristiques du profil motivationnel des élèves. 

Puis, elle présente la comparaison entre ces caractéristiques du profil motivationnel et les 

jugements des élèves sur les stratégies motivationnelles, et le soutien perçu. Elle examine 

également la contribution relative de chacune de ces variables au rendement scolaire. 

 

Caractéristiques du profil motivationnel des élèves. Afin de tracer un portrait complet du 

profil motivationnel des élèves, toutes les variables examinées ont été soumises à des analyses 

de variance avec le niveau scolaire (X3), le sexe des élèves (X 2) et la matière (X 2) comme 

facteurs (voir tableau 16 pour les scores moyens des filles et tableau 17 pour ceux des garçons). 

 

Tableau 16. Scores moyens (et écarts types) des filles pour les variables du profil motivationnel 

selon le  niveau scolaire et la matière (score maximum=5). 

 

 
2ème année 4ème année 6ème année 

 
Français Maths Français Maths Français Maths 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle 

3.21 

(.58) 

3.04 

(.59) 

2.96 

(.58) 

3.02 

(.63) 

2.81 

(.58) 

2.93 

(.57) 

Buts de maîtrise 3.63 

(.51) 

3.68 

(.46) 

3.56 

(.48) 

3.62 

(.52) 

3.43 

(.47) 

3.56 

(.39) 

Buts de 
performance 

3.40 

(.68) 

3.47 

(.54) 

3.17 

(.57) 

3.24 

(.56) 

2.96 

(.50) 

2.96 

(.48) 

Valeur accordée 3.46 

(.54) 

3.37 

(.61) 

3.21 

(.58) 

3.27 

(.62) 

3.01 

(.53) 

3.08 

(.51) 

Capacité de 
l’enseignant à 
les motiver 

3.31 

(.98) 

3.37 

(.93) 

3.08 

(.95) 

3.05 

(.97) 

2.78 

(.99) 

2.80 

(.89) 
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Tableau 17. Scores moyens (et écarts types) des garçons pour les variables du profil 

motivationnel selon le niveau scolaire, la matière (score maximum=5). 

 

 
2ème année 4ème année 6ème année 

 
Français Maths Français Maths Français Maths 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle 

3.01 

(.66) 

3.12 

(.63) 

2.89 

(.64) 

3.29 

(.56) 

2.72 

(.66) 

3.20 

(.52) 

Buts de 
maîtrise 

3.40 

(.67) 

3.51 

(.65) 

3.37 

(.59) 

3.55 

(.65) 

3.26 

(.59) 

3.49 

(.43) 

Buts de 
performance 

3.43 

(.63) 

3.44 

(.66) 

3.14 

(.59) 

3.35 

(.53) 

2.94 

(.61) 

3.10 

(.55) 

Valeur 
accordée 

3.23 

(.68) 

3.26 

(.71) 

2.95 

(.63) 

3.40 

(.60) 

2.75 

(.59) 

3.25 

(.49) 

Capacité de 
l’enseignant à 
les motiver 

3.14 

(.99) 

3.21 

(.99) 

2.82 

(.99) 

3.23 

(.92) 

2.72 

(.97) 

3.05 

(.93) 

 
 

Globalement, les élèves disent  se sentir plus compétents en mathématiques qu’en français, 

et ceci vaut autant pour les filles que les garçons. Les élèves de sixième année rapportent des 

perceptions de compétence dans les deux matières significativement plus faibles que celles 

rapportées par les élèves des deux autres niveaux scolaires,  qui eux ne se distinguent pas. 

 

Pour les buts d’apprentissage, les analyses révèlent un effet significatif des trois facteurs 

pour les buts de maîtrise : les élèves plus jeunes rapportent poursuivre davantage ce type de 

buts que les plus vieux, les filles davantage que les garçons et pour tous les élèves, ce type de 

buts est davantage  poursuivi en mathématiques qu’en français. On remarque la même 

diminution pour les buts de performance en fonction des niveaux scolaires et les élèves 

poursuivent davantage ce type de buts en mathématiques qu’en français. Il n’y a pas de 

différence significative entre les filles et les garçons sur cette dernière mesure. 
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Concernant la valeur accordée à la tâche, qui combine les variables d’intérêt et de l’utilité 

de la matière, les analyses montrent un portrait très différent pour les deux matières examinées. 

Ainsi, les filles accordent plus de valeur au français que les garçons alors qu’une telle 

différence n’appara ît pas en mathématiques. D’ailleurs, les garçons accordent significativement 

plus de valeur aux mathématiques qu’au français alors que les filles ne font pas une telle 

distinction. En outre, on observe une diminution de la valeur accordée aux deux matières avec 

la scolarisation, les élèves de sixième année (M = 3.02) présentant des scores moyens 

inférieurs à ceux de quatrième année (M = 3.21), eux-mêmes présentant des scores inférieurs à 

ceux de deuxième année (M = 3.02). 

 

Finalement, concernant la capacité que les élèves reconnaissent à leur enseignant de bien 

les motiver, on observe encore une fois une diminution des scores au fur et à mesure que les 

élèves vieillissent et des scores moyens plus élevés pour les mathématiques que pour le 

français.  Par contre, cette dernière différence ne concerne que les garçons, les filles évaluant 

de la même manière la capacité de leur enseignant à bien les motiver dans chacune des 

matières. 

  

Liens entre les jugements des élèves sur les stratégies motivationnelles et certaines 

variables du profil motivationnel des élèves et le soutien perçu. Des analyses de régressions 

linéaires ont été effectuées sur les variables du profil motivationnel séparément pour les élèves 

qui aiment l’école et ceux qui ne l’aiment pas pour chacun des trois niveaux scolaires. Pour 

chacune des variables, l’analyse examine la contribution des huit stratégies et du soutien perçu 

de la part de l’enseignant. Les tableaux 18 à 21 présentent les résultats de ces analyses. 

 
Pour chacune des variables du profil motivationnel, la première constante à souligner est la 

relation positive avec le soutien perçu pour les élèves de tous les niveaux scolaires qu’ils 

aiment ou pas l’école. De plus, pour les élèves de deuxième année, le soutien perçu est, sauf 

une exception, la seule variable positivement reliée à chacune des variables de leur profil 

motivationnel. 
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Tableau 18. Résultats des analyses de régression sur le sentiment d’efficacité personnelle des 

élèves selon le niveau scolaire et l’appréciation de l’école. 

 
 Élèves qui aiment l’école Élèves qui n’aiment pas l’école 

2ème année Soutien perçu (.23) 

 

r2: 4.6 % 

Soutien perçu (.34)  

Maîtrise-coopération (-.27) 

r2: 10.7 % 

4ème année Soutien perçu (.38) 

Autonomie-stimulation (.27) 

Félicitations (-.22) 

r2: 16.7% 

Soutien perçu (.32) 

Maîtrise-coopération (-.23) 

 

r2: 9.8 % 

6ème année Soutien perçu (.25) 

Autonomie-stimulation (.22) 

Émulation positive (.21) 

Maîtrise-coopération (-.19) 

r2: 13.0 % 

Autonomie-stimulation (.25) 

Soutien perçu (.19) 

Félicitations (-.17) 

Maîtrise-coopération (-.15) 

r2: 9.2 % 

 

De manière plus spécifique, l’analyse portant sur le sentiment d’efficacité personnelle, 

révèle que pour les élèves de quatrième et de sixième année qui aiment l’école ainsi que pour 

ceux de sixième année qui ne l’aiment pas, les stratégies mettant l’accent sur l’autonomie et la 

stimulation sont positivement reliées à leur perception de compétence.  Les stratégies mettant 

l’accent sur la maîtrise et la coopération sont associées négativement au sentiment d’efficacité 

personnelle chez les élèves de 6e année qui aiment l’école ainsi que chez ceux qui ne l’aiment 

pas et ce, aux trois niveaux scolaires.  Plus les élèves sont avancés dans leur cheminement 

scolaire, plus il y a de stratégies reliées à leur sentiment d’efficacit é personnelle.  Enfin, en 

dépit de ceci, on remarque que les pourcentages dans les variations du sentiment d’efficacité 

personnelle expliqués par l’ensemble des variables sont, somme toute, plutôt faibles. 

 

Concernant l’analyse portant sur les buts de maîtrise, les stratégies qui mettent l’accent sur 

les efforts leur sont reliées positivement chez les élèves de quatrième et sixième  année qui 

aiment l’école.  Les félicitations sont,  quant à elles, reliées positivement  aux  buts de maîtrise   
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Tableau 19. Résultats des analyses de régression sur les buts de maîtrise des élèves selon le 

niveau scolaire et l’appréciation de l’école. 

 
 Élèves qui aiment l’école Élèves qui n’aiment pas l’école 

2ème année Soutien perçu (.29) 

r2: 11.5 % 

Soutien perçu (.59) 

r2: 34.4 % 

4ème année Soutien perçu (.38) 

Efforts (.17)  

Maîtrise-coopération (.13) 

r2: 24.9 % 

Soutien perçu (.27) 

Félicitations(.25) 

Mauvais exemple (-.16) 

r2: 18.8 % 

6ème année Soutien perçu (.29) 

Félicitations (.24) 

Récompenses (-.17) 

Efforts (.15)  

r2: 22.7 % 

Autonomie-stimulation (.19) 

Félicitations (.15) 

Soutien perçu (.13) 

 

r2: 11.3 % 

 

chez les élèves de quatrième année qui n’aiment pas l’école et chez les élèves de sixième 

année, qu’ils aiment ou non l’école. Cette fois encore, plus les élèves sont avancés dans leur 

cheminement scolaire, plus il y a de stratégies reliées à leurs buts de maîtrise.  Enfin, les 

pourcentages dans les variations des buts de maîtrise expliqués par l’ensemble des variables 

fluctuent relativement d’un niveau scolaire à l’autre et selon que les élèves aiment ou non 

l’école. 

 

Quant aux buts de performance, mis à part chez les élèves qui aiment l’école en deuxième 

année et en sixième année, seul le soutien perçu leur est relié.  Chez les élèves qui aiment 

l’école, ceux de deuxième année rapportent une relation positive entre leurs buts de 

performance et l’utilisation de punitions alors qu’en sixième année la relation est avec les 

stratégies qui mettent l’accent sur la maîtrise et la coopération. La variance expliquée est 

relativement faible pour l’ensemble des élèves à l’exception de ceux de deuxième année qui 

n’aiment  pas l’école  et chez  qui  leur perception  du soutien  de  leur enseignant  joue un  rôle  
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Tableau 20. Résultats des analyses de régression sur les buts de performance des élèves selon le 

niveau scolaire et l’appréciation de l’école. 

 
 Élèves qui aiment l’école Élèves qui n’aiment pas l’école 

2ème année Soutien perçu (.35) 

Punitions (.13) 

r2: 13.2 % 

Soutien perçu (.65) 

 

r2: 48.0 % 

4ème année Soutien perçu (.25) 

r2: 6.0 % 

Soutien perçu (.33) 

r2: 13.9 % 
 6ème année Soutien perçu (.14) 

Maîtrise-coopération (-.15) 

r2: 4.2 % 

Soutien perçu (.23) 

 

r2: 8.9 % 

 

prépondérant dans la poursuite de ce type de buts qui, rappelons -le, vise à vouloir réussir au 

mieux de leur capacité et à être parmi les meilleurs. 

 

Enfin, pour la valeur accordée à la matière, exception faite des élèves qui aiment l’école en 

quatrième année et de ceux qui n’aiment pas l’école en sixième année, seul le soutien perçu lui 

est relié. Pour les élèves de quatrième année qui aiment l’école, une relation positive est 

également observée avec l’utilisation de punitions ainsi qu’avec les stratégies qui mettent 

l’accent sur l’autonomie et la stimulation. Ce dernier lien est également observé chez les élèves 

de sixième année qui n’aiment pas l’école. Les pourcentages dans les variations de la valeur 

expliquées par l’ensemble des variables fluctuent beaucoup d’un niveau scolaire à l’autre et 

selon que les élèves aiment ou non l’école 
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Tableau 21. Résultats des analyses de régression sur la valeur accordée à la matière par les 

élèves selon le niveau scolaire et l’appréciation de l’école. 

 
 Élèves qui aiment l’école Élèves qui n’aiment pas l’école 

2ème année Soutien perçu (.32) 

r2: 14.7 % 

Soutien perçu (.49) 

r2: 29.7 % 

4ème année Soutien perçu (.48) 

Autonomie-stimulation (.19) 

Punitions (.15) 

r2: 31.6 % 

Soutien perçu (.43) 

 

 

r2: 22.3 % 

6ème année Soutien perçu (.33) 

 

r2: 10.9 % 

Soutien perçu (.27) 

Autonomie-stimulation (.15) 

r2: 12.4 % 

 
 

Liens entre le rendement scolaire des élèves, le profil motivationnel, l’évaluation des 

stratégies de motivation et le soutien perçu par l’élève. Une analyse de régression linéaire a été 

effectuée sur le rendement scolaire des élèves séparément pour les élèves qui aiment l’école et 

ceux qui ne l’aiment pas à chacun des trois niveaux scolaires. Pour chacune des variables, 

l’analyse examine la contribution de chacune des quatre variables du profil motivationnel, des 

huit stratégies et du soutien de l’enseignant perçu par l’élève. Le tableau 22 présente les 

résultats de cette analyse.  

 

La première constante à souligner concernant le rendement scolaire est la relation positive 

et plus forte qu’avec toute autre variable avec le sentiment d’efficacité personnelle et ce, peu 

importe le niveau scolaire et l’appréciation de l’école. De plus, chez les élèves de deuxième 

année qui n’aiment pas l’école, le sentiment d’efficacité personnelle est la seule variable 

positivement reliée à leur rendement scolaire. Chez tous les autres élèves, une relation négative 

est observée entre la valeur accordée à la matière et le rendement scolaire. Une relation 

négative est également observée avec les stratégies mettant l’accent sur la maîtrise et la 

coopération chez  les élèves de  quatrième et sixième année  qui aiment l’école.  Enfin,  plus les  
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Tableau 22. Résultats des analyses de régression sur le rendement des élèves selon le niveau 

scolaire et l’appréciation de l’école. 

 
 Élèves qui aiment l’école Élèves qui n’aiment pas l’école 

2ème année Sentiment d’eff icacité personnelle (.48) 

Valeur accordée à la matière ( -.17) 

Buts de performance (-.16) 

r2: 20.0 % 

Sentiment d’efficacité personnelle (.30) 

 

r2: 4.3 % 

4ème année Sentiment d’efficacité personnelle (.47) 

Maîtrise-coopération (-.27) 

Valeur accordée à la matière ( -.17) 

Émulation positive (.15) 

 

 

r2: 23.9 % 

Sentiment d’efficacité personnelle (.48) 

Valeur accordée à la matière (-.32) 

Félicitations (-.24) 

Autonomie-stimulation (.20)  

Buts de maîtrise (.19) 

Buts de performance (-.17) 

r2: 20.4 % 

6ème année Sentiment d’efficacité personnelle (.68) 

Valeur accordée à la matière ( -.18) 

Punitions (.14) 

Maîtrise-coopération (-.12) 

Autonomie-stimulation (-.12) 

Émulation positive (.11) 

Buts de performance (-.11) 

r2: 41.8 % 

Sentiment d’efficacité personnelle (.54) 

Effort (-.22) 

Valeur accordée à la matière (-.19) 

 

 

 

 

r2: 28.6 % 

 

 
élèves sont avancés dans leur cheminement scolaire, plus la variance expliquée est élevée.  Cette 

dernière est également plus élevée chez les élèves qui aiment l’école que chez ceux qui n’aiment 

pas l’école à chacun des niveaux scolaires ;  elle atteint 41.8% chez les élèves de sixième année 

qui aiment l’école et 28.6% chez ceux qui ne l’aiment pas. 
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Discussion  

La motivation scolaire, qui se compose de plusieurs dimensions dont les plus importantes 

examinées dans la présente étude sont le sentiment d’efficacité personnelle, les buts 

d’apprentissage, et la valeur accordée à la matière par les élèves, revêt un rôle crucial dans 

l’engagement et la réussite scolaires de ces derniers. De nombreux facteurs issus de 

l’environnement scolaire, des  interventions des enseignants (par exemple: leurs stratégies de 

motivation ou leur feed-back), et de la qualité de la relation entre ceux-ci et leurs élèves 

contribuent certainement à l’élaboration de ces dimensions et agissent sur la motivation des 

élèves.  Ceci dit, malgré l’apport des enseignants dans l’induction et le maintien chez les élèves 

d’une motivation élevée et d’un engagement soutenu, il convient de rappeler que l’efficacité de 

ces interventions doit passer par le jugement et l’interprétation qu’en font les élèves. Force est 

de constater que l’étude des liens entre les variables issues du milieu scolaire et celles qui 

composent la motivation n’a pas fait l’objet d’autant de travaux de recherches qu’on aurait pu 

s’y attendre.  La présente étude s’intéresse à cette question, et son originalité vient de ce  

qu’elle examine l’efficacité des interventions des enseignants du point de vue des élèves 

  

Avant d’aborder la discussion des résultats relatifs aux deux objectifs de l’étude, il nous 

paraît pertinent de discuter les résultats des analyses descriptives des variables connexes à ces 

deux objectifs. 

 

Appréciation de l’école, facilité d’y réussir et soutien des enseignants 

Questionnés sur leur facilité à l’école et leur appréciation de celle-ci, plus les élèves sont 

avancés dans leur parcours scolaire, moins ils déclarent avoir de la facilité à l’école et moins ils 

disent l’apprécier.  Ces résultats n’ont rien pour étonner car ils convergent avec ceux d’autres 

études au Québec, aux Etats-Unis, en Australie et ailleurs dans le monde où l’appréciation de 

l’école devient de plus en plus tiède tout au long du primaire et pour une partie du secondaire 

(Bouffard, Marcoux, Vezeau, & Bordeleau, 2003; Chapman, & Tunmer, 1995;  Chouinard, 

2001; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002;  Marsh, Craven, & Debus, 1998; 

Watt, 2004). La question soulevée par tous ces auteurs est cependant de savoir si la diminution 

observée est réelle ou s’il s’agit du résultat d’un processus de  réajustement des perceptions des 

élèves à la réalité.  En effet, il est bien reconnu que les jugements de la majorité des élèves en 
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début de scolarisation sont très optimistes.  Avec la fréquentation de l’école, l’effet « lune de 

miel », qui réfère au phénomène par lequel l’élève idéalise son nouveau milieu (Harter, 1992), 

s’estompe.  Les élèves en viennent à réaliser que les règles à suivre sont parfois contraignantes 

et que les apprentissages ne sont pas aussi aisés qu’ils l’avaient cru.  

 

Sur la question de l’appréciation par les élèves de l’école, force est de constater que, déjà 

en deuxième année, plusieurs élèves rapportent ne pas aimer l’école, ce qui indique que dès le 

début de la scolarité, tous les élèves ne sont pas motivés également pa r rapport à l’école. Mais, 

plus les élèves progressent dans leur parcours scolaire, plus il s’en trouve dans le camp de ceux 

qui n’aiment pas l’école. Dans la mesure où les élèves sont aussi de moins en moins nombreux 

à trouver l’école facile, ce résultat n’est pas une primeur, nombre d’études ayant déjà montré 

que plus les élèves vieillissent, moins ils tendent à apprécier les activités où ils ont moins de 

facilité.  Ceci dit, comme cette étude a examiné des élèves de niveaux scolaires différents, 

aucun lien de causalité ne peut être évoqué. Seule une étude longitudinale où de mêmes élèves 

seraient suivis durant quelques années pourrait permettre de porter un jugement sur la nature 

du lien entre le fait d’aimer l’école et la facilité associée à sa fréquentation.   

 

Au-delà de ce lien, il est inquiétant de constater  la proportion grandissante d’élèves, autant 

chez les filles que chez les garçons, qui en viennent à ne pas aimer l’école à mesure qu’ils 

progressent d’un niveau à l’autre.  Il est vrai que les garçons sont, à tous les niveaux scolaires,  

proportionnellement plus nombreux que les filles à déclarer ne pas aimer l’école, mais l’écart 

diminue d’année en année; autour de 14% en deuxième et en quatrième année, cet écart n’est 

plus que de 8% en sixième année.  Une hypothèse souvent soulevée pour expliquer la 

différence dans la motivation scolaire et le rendement des garçons et des filles veut que l’école 

ayant des caractéristiques mieux adaptées à ces dernières, elles s’y sentent plus à l’aise et 

s’engagent davantage.  Advenant la justesse de cette hypothèse, comment expliquer alors qu’il 

y a tout de même 70% des garçons de deuxième année qui disent l’aimer ?  Dans le même 

esprit, d’où vient que plus de 40% des filles en sixième année disent à leur tour ne pas 

l’aimer ?  La question de la différence dans la motivation scolaire et le rendement des garçons 

et des filles est délicate et épineuse à la fois, et  elle soulève beaucoup de débats, de discussions 

et de prises de position parfois dogmatiques. Ce manque de rigueur et d’objectivité dans la 
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discussion n’est pas étranger à la rareté de recherches sérieuses et systématiques ayant tenté de 

l’examiner. De tels travaux seraient importants pour comprendre la trajectoire et la dynamique 

reliée à la diminution de l’appréciation de l’école, et ce autant chez les filles que les garçons.   

 

Dans la présente étude où nous nous sommes attardées à la perception des élèves des 

moyens que peut prendre leur enseignant pour les motiver, nous avons aussi examiné la 

dimension du soutien que les élèves perçoivent recevoir de ce dernier.  Cette dimension est 

plus générale et recouvre d’une certaine manière l’aspect plus affectif de la relation de l’élève à 

son enseignant  Les élèves qui rapportent aimer l’école estiment recevoir davantage de soutien 

de la part de leur enseignant que ceux qui disent ne pas l’aimer. Ce résultat est à mettre en lien 

avec celui où ces derniers élèves estiment aussi que leur enseignant n’arrive pas bien à leur 

faire aimer la matière.  Cependant, ceci n’explique pas tout, beaucoup s’en faut, car l’examen 

de la relation entre la perception du soutien et la capacité de l’enseignant de faire aimer la 

matière montre que celle-ci est modérée, mais surtout semblable chez tous les élèves, qu’ils 

aiment ou non l’école. Aussi, même si la perception du soutien et celle de la capacité de 

l’enseignant de faire aimer la matière baissent également d’un niveau scolaire à l’autre, la 

relation entre les deux est plutôt stable et se maintient autour de .40.  Une première hypothèse 

en regard de ces résultats est que l’appréciation de l’école constituerait une attitude générale de 

nature à teinter ou biaiser la plupart des jugements des élèves. Une deuxième hypothèse serait 

que les jugements des élèves du soutien de l’enseignant ne sont pas biaisés par leur attitude 

envers l’école, et que ceux qui disent ne pas aimer l’école reçoivent effectivement moins de 

soutien que ceux qui disent l’aimer. Si c’est bien le cas, ceci n’a rien de rassurant et laisse 

entrevoir un processus de déterminisme réciproque où moins l’élève aime l’école, moins il 

reçoit de soutien, moins il aime l’école, etc. Or, même si la première hypothèse peut être vraie 

en partie, les résultats sur les réponses des enseignants eux-mêmes en regard de leur capacité à 

motiver leurs élèves convergent vers la validation de la seconde hypothèse. 

 

En effet, si tous les enseignants se déclarent plutôt ou parfaitement capables de motiver 

leurs élèves qui aiment l’école, par contre une proportion relativement importante de ceux-ci 

reconnaît être plus ou moins capable de motiver ceux qui n’aiment pas l’école. Cette 

proportion va en s’accroissant  de la deuxième année (20.6%), à la quatrième (22.2%) et à la 
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sixième année (42.4%). Ce jugement des enseignants n’est du tout pessimiste et il est même un 

peu optimiste quand on le compare au jugement des élèves sur la capacité de leur enseignant de 

leur faire aimer la matière. On se rappellera que chez ceux n’aimant pas l’école, la proportion 

de ceux disant que leur enseignant n’y parvient pas se situe déjà à 33% en deuxième année,  

puis à 38% en quatrième et enfin à 48.5% en sixième année. Il est vrai que le jugement 

demandé aux élèves est spécifique à la matière sur laquelle ils ont été interrogés, mais comme 

ce jugement ne diffère pas selon l’une ou l’autre des deux matières, il apparaît relativement 

général.  Considérant que plus les élèves avancent dans leur parcours scolaire, moins ils disent 

avoir de la facilité à l’école et moins ils apprécient celle-ci, ceci peut contribuer à rendre 

effectivement la tâche du soutien à la motivation plus difficile à exercer par les enseignants 

oeuvrant dans les classes des plus vieux.  Ainsi, motiver les élèves qui le sont moins ne se fait 

pas automatiquement, mais requiert des compétences que tous les enseignants ne semblent pas 

avoir développées. Ce relatif sentiment d’impuissance envers les élèves qui apprécient peu 

l’école suggère que la formation des maîtres les prépare mal à rencontrer ce genre de situation.  

Ceci nous amène à déplorer une nouvelle fois l’absence de cours axés sur la motivation des 

élèves et sur les rapports entre cette dernière, l’affectivité des élèves et la qualité de leurs 

apprentissages dans les programmes de formation des maîtres.  Ce constat est autant  

déplorable qu’inquiétant quand on sait qu’à mesure qu’ils progressent dans les niveaux 

scolaires, le profil motivationnel des élèves, en particulier leur sentiment d’efficacité 

personnelle, est avant même leur potentiel intellectuel le déterminant premier de leur 

rendement scolaire.  Les résultats des analyses de la régression faites sur le rendement scolaire 

sont du reste éloquents à cet égard.  Nous reviendrons un peu plus loin sur cette question. 

 

Dans la partie qui suit, nous nous intéressons aux résultats relatifs aux jugements des 

enseignants et des élèves sur les diverses stratégies.  Rappelons que pour chacune de ces 

stratégies, les enseignants devaient aussi indiquer celles qu’ils utilisaient effectivement.   

 

Les jugements des enseignants et des élèves sur les stratégies de motivation  

La première constatation à relever ici est que le nombre d’année d’expérience dans 

l’enseignement n’est pas relié à un choix particulier dans les stratégies à utiliser. En second 

lieu,  on a vu  peu de différence selon le niveau scolaire de leurs élèves dans les stratégies que 
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les enseignants disent utiliser, et aussi peu de différences dans celles jugées utiles, que les 

enseignants se prononcent pour les élèves qui aiment l’école que pour ceux qui ne l’aiment pas.  

Ces jugements des enseignants sur les stratégies jugées utiles sont généralement partagés par 

les élèves.  On retrouve parmi les stratégies que les enseignants disent utiliser le moins, celles 

identifiant des modèles à imiter ou l’inverse et les punitions. On ne peut exclure l’hypothèse de 

la désirabilité sociale selon laquelle les enseignants tendraient à dire ce qu’ils croient être 

souhaitable plutôt que ce qu’ils font réellement.  Ceci dit, dans le cas particulier de l’émulation 

négative, comme les enseignants la jugent nuisible, on peut bien comprendre qu’ils rapportent 

l’utiliser aussi peu.  Dans le cas des punitions et celui de l’émulation positive, l’avis des 

enseignants est qu’elles ont peu d’effet sur la motivation des élèves qui aiment l’école, mais 

sont nuisibles à celle des élèves qui n’aiment pas l’école. Ceci suggère que ces derniers élèves 

sont, aux yeux des enseignants, plus vulnérables et dotés d’une motivation plus fragile que les 

autres.  Cette vision des enseignants est assez réaliste car, dans les fait s, les élèves qui n’aiment 

pas l’école reconnaissent aussi à ces deux stratégies un caractère plus nuisible que ne le font 

ceux qui l’aiment. 

 

À l’instar de l’étude de Bobbitt Nolen et Nicholls (1993) et de celle de Simard (2002), nous 

avons observé que pour la majorité des stratégies, les élèves les plus jeunes ont un jugement de 

leur utilité plus élevé que les plus vieux. Ceci pourrait s’expliquer par le fait qu’au fur et à 

mesure que l’élève vieillit, le développement de ses capacités cognitives lui permet de mieux 

comprendre ses besoins, ses capacités, ses limites, les feed-back de son enseignant, leurs 

rapports interpersonnels, ainsi que les liens existant entre ces perceptions de lui-même et son 

rendement (Bouffard, Markovits, Vezeau, Boisvert & Dumas, 1998; Dweck & Elliot, 1983; 

Eccles et al., 1998).  Cette capacité meilleure à considérer simultanément plusieurs types 

d’informations conduirait l’élève plus vieux à porter des jugements plus nuancés sur l’utilité 

des stratégies.  En dépit cependant des différences observées dans les scores entre les plus 

jeunes et les plus vieux, on remarque un certain consensus dans leurs jugements de celles 

jugées utiles et celles qui ne le sont pas. Par ailleurs, pour l’ensemble des stratégies, les 

différences entre garçons et filles sont plutôt rares. À remarquer cependant les félicitations qui 

sont, sauf chez les filles de deuxième année qui aiment l’école, toujours jugées plus utiles par 

les filles que  par les garçons.    



 62 

 

On se rappelle que pour l’ensemble des stratégies, les élèves qui disent aimer l’école 

rapportent généralement des jugements supérieurs à ceux des élèves qui disent ne pas l’aimer. 

Ceci suggère que les élèves aiment l’école sont plus sensibles ou réceptifs aux moyens mis en 

œuvre par les enseignants pour soutenir leur motivation, alors que ceux n’aimant pas l’école 

paraissent plus résistants. Cette sensibilité moindre est-elle une cause ou un effet d’une 

appréciation faible de l’école et, de la difficulté à bien y réussir? Il est bien connu que plus  

longtemps un élève vit des difficultés, plus il développe un réseau de croyances inappropriées 

qui deviennent de plus en plus cristallisées avec le temps.  Tenter de défaire ce réseau 

représente un défi de taille pour un enseignant. Selon le document sur la formation en 

enseignement du ministère de l’Éducation du Québec (MEQ, 2001), les enseignants ont 

professionnellement une obligation de mettre en œuvre les meilleurs  moyens possibles  pour 

arriver à faire apprendre tous les élèves.  Sans engager un débat, on peut soulever ici deux 

questionnements.  Le premier consiste à se demander si les enseignants disposent bien de la 

formation et des outils nécessaires pour aider ces élèves.  Le second a trait aux conditions de la 

mise en œuvre de ces outils; en supposant que les enseignants disposent bien des moyens pour 

aider ces élèves, leur est-il loisible de les mettre en action de façon efficace?   

  

Un résultat peut-être un peu étonnant, est le jugement relativement tiède porté par les 

enseignants ainsi que les élèves sur les stratégies mettant l’accent sur les efforts. Dans cette 

étude, le fait de ne pas aimer l’école et d’avoir un faible rendement sont corrélés et ce, dès la 

deuxième année. On peut y voir un indice du fait que les élèves ne sont pas vraiment dupes et 

que très tôt dans leur parcours scolaire, ils réalisent bien que ce qui importe pour réussir et être 

reconnu dans le système, ce sont les résultats.  Un autre point est que pour les élèves, la notion 

d’efforts n’est pas claire et peut même s’opposer à la notion d’intelligence; pour beaucoup 

d’élèves, plus on doit faire des efforts pour réussir, plus ceci signifie un manque d’intelligence.  

Dans cet esprit, particulièrement pour l’élève en difficulté, l’incitation à faire des efforts peut 

même lui paraître menaçante convaincu qu’il est de l’inutilité de ceci.  Cependant, ce même 

jugement porté sur cette stratégie par les enseignants est inquiétant à l’heure de la réforme où, 

en principe, l’accent est mis sur les processus d’apprentissage et les facteurs qui leur sont 

associés.  À cet égard, la reconnaissance par les élèves du rôle des efforts devrait être un enjeu 
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important.  Encore faudrait-il que les enseignants soient eux-mêmes convaincus du rôle des 

efforts, mais, surtout, que cette notion d’efforts se rapporte à un contenu réel et non 

simplement au temps consacré et à la sueur dépensée à faire une activité.  

 

En plus d’une meilleure connaissance de l’utilité que les élèves prêtent aux stratégies visant 

à les motiver, un aspect important de cette étude était de vérifier si ces jugements sont 

effectivement reliés aux variables par lesquelles s’exprime leur motivation.  La section qui suit 

traite tout d’abord de ces variables,  puis elle présente leurs relations avec leurs jugements sur 

les stratégies et le soutien perçu. Elle examine également la contribution relative de chacune de 

ces variables au rendement scolaire. 

 

Profil motivationnel des élèves    

Les résultats de cette étude ont permis de constater que le sentiment d’efficacité 

personnelle des élèves, la valeur accordée à la matière et les buts d’apprentissage sont plus 

faibles chez les plus vieux que chez les élèves plus jeunes. Même si ces variables sont 

généralement plus positives quand les élèves ont été interrogés en mathématiques  plutôt qu’en 

français,  les différences entre les élèves plus jeunes et les plus âgés se retrouvent dans chaque 

matière.  Certaines différences selon le sexe et la matière sont également observées.  

 

Le sentiment d’efficacité personnelle, bien que nettement plus spécifique, s’apparente au 

jugement de facilité à l’école dont nous avons discuté au début de ce chapitre. Cependant, plus 

les élèves vieillissent, plus ces deux jugements se rapprochent (comme l’indique du reste la 

relation qui, de .28 en deuxième année, atteint .52 en sixième année). La diminution du 

sentiment d’efficacité personnelle au fur et à mesure que les élèves cheminent dans leur 

parcours scolaire correspond à des résultats obtenus dans d’autres études (Bouffard & al., 

2003; Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfield, 1993; Eccles & al. 1998; Jacobs et al., 2002; 

Paris & Byrnes, 1989; Stipek & Mac Iver, 1989; Wigfield & Eccles, 1992; 1994; 2000; 

Wigfield & al., 1997).  Comme nous l’avons signalé au tout début de ce chapitre en discutant 

des changements  dans la perception des élèves de leur facilité,  les jeunes élèves sont 

généralement très optimistes dans l’appréciation de leurs capacités ;  banalement, on peut alors 

considérer qu’ils ne peuvent que diminuer.  Cependant, la relation croissante observée entre ces 
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perceptions et le rendement suggère fortement que le processus en cause soit moins 

superficiel : avec l’âge et l’expérience, les élèves paraissent ramener leurs perceptions en ligne 

avec leur rendement.  Le contraire ne peut cependant être exclu et, comme les résultats d’une 

de nos études antérieures tendent à le montrer (Bouffard et al., 2003), il se peut aussi que les 

perceptions de compétence ou d’efficacité deviennent le déterminant de leur rendement.  Ceci 

est en cours de vérification dans une étude longitudinale que nous poursuivons depuis trois ans 

auprès d’élèves du primaire. 

 

Pour les buts de maîtrise, les élèves plus jeunes rapportent poursuivre davantage ce type de 

buts que les plus vieux, les filles davantage que les garçons et pour tous les élèves, ce type de 

buts est davantage poursuivis en mathématiques qu’en français. On remarque la même 

diminution pour les buts de performance en fonction des niveaux scolaires et les élèves 

poursuivent davantage ce type de buts en mathématiques qu’en français. Dans le cas de la 

valeur accordée à la matière, les garçons accordent significativement plus de valeur aux 

mathématiques qu’au français, mais les filles ne font pas une telle distinction.  Comme les buts, 

la valeur accordée à chacune des matières diminue avec la scolarisation, et ce autant chez les 

filles que chez les garçons. Ces diminutions ont déjà été observées dans nombre de nos travaux 

antérieurs et dans ceux de collègues (Bouffard et al., 2001;  Bouffard et al., 1998; Chouinard, 

2001; Vezeau et al., 2000).  Les buts d’apprentissage et la valeur accordée aux matières 

constituent des indices importants de l’engagement de l’élève. Or, comme l’engagement dans 

une activité ou un domaine d’apprentissage est fortement tributaire du sentiment de pouvoir y 

réussir, on s’étonne peu que la diminution dans ce sentiment s’accompagne d’une diminution 

dans l’engagement.      

  

Liens entre les jugements d’utilité sur les stratégies, le profil motivationnel, le soutien 

perçu et le rendement des élèves  

L’objectif central de cette étude visait à vérifier dans quelle mesure le jugement des élèves 

sur les stratégies utilisées par leurs enseignants et leur perception du soutien de ces derniers 

sont reliés à leur profil motivationnel. La première constatation évidente est la place que tient 

le soutien perçu de la part de l’enseignant dans le profil motivationnel des élèves;  le soutien 

est lié de façon parfaitement systématique à chacune des trois variables du profil et ce aux trois 
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niveaux scolaires, et autant chez les élèves qui aiment que ceux qui n’aiment pas l’école.  En 

clair, ceci veut dire que de manière semblable aux élèves qui aiment l’école, parmi ceux qui ne 

l’aiment pas, ceux qui ont un meilleur sentiment d’efficacité personnelle et ceux qui s’engagent 

le plus sont ceux qui ont une perception positive du soutien de leur enseignant.  Ceci suggère 

fortement que plus encore que le jugement de l’élève sur l’utilité des stratégies que 

l’enseignant utilise, ce qui compte c’est sa  perception de la qualité de la relation avec son 

enseignant.  Ce résultat n’a rien d’une particularité locale car dans une étude conduite par Stolz 

(2002) auprès de populations de différents continents, l’auteur a observé que le soutien de 

l’enseignant perçu par l’élève est un facteur à tout le moins aussi déterminant dans leur réussite 

scolaire que leur perception du soutien parental. Les études s’étant intéressées à cette 

dimension particulière de la pratique pédagogique ne sont pas  aussi fréquentes qu’on pourrait 

le croire, et nous n’en avons trouvé aucune ayant examiné ce qui, dans les comportements, 

actions ou attitudes de l’enseignant, alimente la perception de l’élève qu’il peut compter sur 

son soutien.  Au vu du rôle central que joue ce soutien dans le développement du profil 

motivationnel des élèves, une telle étude nous paraît impérative.   

 

Si on s’attarde maintenant aux stratégies plus spécifiques, le jugement des élèves sur 

l’utilité de celle mettant l’accent sur l’autonomie des élèves et leur stimulation cognitive est lié 

positivement au sentiment d’efficacité personnelle des élèves de quatrième et de sixième année 

qui aiment l’école et à celui des élèves de sixième année qui ne l’aiment pas, aux buts de 

maîtrise de ces derniers, et à la valeur qu’ils accordent à la matière, ce qui dans ce dernier cas 

est également observé chez les élèves de la quatrième année qui aiment l’école. Sans faire de 

distinction selon le niveau scolaire et l’appréciation par les élèves de l’école, Ryan et Grolnick 

(1986) ont aussi observé que ceux percevant chez leur enseignant un style d’enseignement plus 

axé vers leur autonomie que leur contrôle avaient des perceptions de compétence plus élevées 

et poursuivaient des buts de maîtrise aussi plus élevés que ceux percevant chez leur enseignant 

un style opposé.   

 

Une autre stratégie dont il faut dire quelques mots est celle mettant l’accent sur la maîtrise 

des apprentissages et la coopération.  Sauf pour les buts de maîtrise des élèves de quatrième 

année qui aiment l’école où est observé un lien modeste mais positif, dans tous les autres cas, 
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l’utilité reconnue à cette stratégie est liée négativement au profil motivationnel. Ainsi, elle est 

associée négativement au sentiment d’efficacité personnelle des élèves de sixième année qui 

aiment l’école et à celui des élèves des trois niveaux scolaires qui n’aiment pas l’école. Ceci 

indique que les élèves qui se sentent moins compétents jugent plus positivement cette stratégie.  

Il n’y a rien de vraiment étonnant dans ceci quand on s’attarde aux énoncés. On constate qu’il 

y est question de cas où peu importe la réussite, l’important est d’avoir bien essayé ou encore 

de cas où le travail en équipe vise à aider un élève ayant de la difficulté.  On comprend que  

l’accent sur la maîtrise et les opportunités  de se faire aider par les autres élèves permettent aux 

élèves qui ont des difficultés de relâcher la pression reliée aux objectifs de performance tout en 

de bénéficiant des forces des autres.  Dans le cas de ceux qui se sentent compétents et qui ne se 

reconnaissent pas comme ayant besoin d’aide ils ont tendance à ne pas valoriser cette stratégie, 

et ceci est tout à fait normal. Concernant les autres stratégies en lien avec le profil 

motivationnel, on observe que très peu de liens, et le caractère peu systématique de ceux-ci  les 

rend de peu d’intérêt.  En d’autres termes, peu importe le jugement de l’utilité de ces stratégies 

porté par les élèves, ce jugement n’est pas relié à leur motivation.   

 
Enfin, concernant cette fois les résultats reliés au rendement des élèves, si le jugement 

d’utilité de certaines stratégies lui est lié, les liens sont toujours assez faibles. Cependant, sauf 

chez les élèves de deuxième année qui n’aiment pas l’école,  même si c’est assez modestement, 

la valeur accordée à la matière est dans tous les cas liée négativement au rendement.  Il ne 

faudrait surtout pas conclure de ceci que le fait de valoriser une matière conduise à mal y 

réussir; il s’agit en réalité d’un artéfact statistique.  Dans les faits, quand on examine par une 

analyse de la corrélation le lien entre la valeur et le rendement, on constate que celui est 

modeste (autour de .10) mais positif.  Quand on examine cette fois la relation entre la valeur et 

le sentiment d’efficacité personnelle, on constate que le lien est relativement élevé à chacun 

des niveaux scolaires (.55 et plus).  Le lien négatif dans la régression entre le rendement et la 

valeur vient de la nature réductive ou suppressive de sa relation avec le sentiment d’efficacité 

personnelle.  

 

Dans le cas de dernier, même en contrôlant l’effet de toutes les autres variables, il ressort 

comme le déterminant central du rendement des élèves qu’ils aiment ou non l’école, et qu’ils 

soient plus jeunes ou plus vieux.  Ceci dit, le pouvoir de ce sentiment paraît croître avec les 
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niveaux scolaires comme l’indique l’accroissement continue de son lien avec le rendement.  

Comme nous l’avons évoqué plus avant et tentons actuellement de le montrer dans une autre 

étude en cours, il nous paraît que l’élève n’ajuste son sentiment d’efficacité en fonction de son 

rendement, mais que c’est exactement le processus inverse qui se produit.  Si cela s’avère être 

le cas,  il deviendra encore plus impératif et urgent d’intégrer, dans la formation des maîtres,  

des cours destinés à permettre aux futurs enseignants de non seulement comprendre les enjeux 

liés au sentiment d’efficacité de leurs élèves en regard de leurs apprentissages, mais aussi 

d’apprendre ce qu’ils doivent faire pour favoriser le développement d’un sentiment d’efficacité 

positif et, surtout, quoi éviter de faire pour ne pas le détruire.  
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Recommandations  

 
Plusieurs suggestions d’études importantes à conduire ont été signalées dans ce chapitre.  

Nous voulons quand même ici formuler d’autres recommandations liées à la recherche et à la 

pratique.  

 

Au plan de la recherche, si ces résultats permettent de mieux comprendre certains aspects 

des pratiques enseignantes soutenant la motivation des élèves, des études additionnelles sont 

nécessaires pour éclaircir d’autres aspects de ces pratiques, pour mieux comprendre le 

phénomène de la démotivation flagrant d’un niveau scolaire à l’autre et pour permettre 

d’identifier des pratiques que pourraient adopter les enseignants de manière à le contrer.   Afin 

de mieux cerner la suite des travaux à réaliser, les présentes recommandations s’inscrivent dans 

un plan proposé pour les programmes de recherche en éducation (Levin, O’Donnel, & 

Kratochwill, 2003). Ce plan favorise l’organisation des travaux de recherche selon quatre stades, 

allant de la recherche fondamentale à la recherche appliquée. Ces stades s’enchaînent de la façon 

suivante : 1) idées préliminaires, hypothèses, observations, travaux pilotes, recherches 

descriptives ; 2) recherches expérimentales en laboratoire et en classes, protocoles à cas unique ; 

3) recherches avec répartition aléatoire  des classes ; et 4) recherches qui examinent les 

processus susceptibles d’influencer l’adoption et l’usage à grande échelle de pratiques 

efficaces. Un tel plan est reconnu comme particulièrement pertinent pour les recherches en 

adaptation scolaire (Odom, Brantlinger, Gersten, Horner, Thompson, & Harris, 2005). Son 

utilisation s’avère notamment utile pour planifier des travaux de recherche relatifs aux 

pratiques enseignantes appuyées par la recherche (Brodeur, Gosselin, Dion, & Mercier, 

soumis). 

 

En raison de sa nature descriptive,  la présente recherche s’inscrit dans le stade 1. D’autres 

études descriptives sont encore nécessaires cependant afin de bien comprendre la 

problématique de la motivation scolaire et tenter de la résoudre. Ainsi, comme cette étude a été 

réalisée au moyen de questionnaires, compte tenu des limites inhérentes à de tels instruments 

autorapportés, de prochaines études gagneraient à utiliser des protocoles intégrant des 

observations directes. De tels protocoles requièrent un financement substantiel qui doit être 

consenti, compte tenu des enjeux en cause, soit la réussite scolaire. En effet, la réforme de 



 69 

l’éducation en cours au Québec vise à passer de l’accès du plus grand nombre d’élèves au 

succès du plus grand nombre (MEQ, 1999). Ce virage ne peut s’opérer qu’à la condition, entre 

autres, de réussir à soutenir la motivation des élèves qui rapportent ne pas aimer l’école, car 

faut-il le rappeler, ces élèves ont également un rendement scola ire moins élevé que les élèves 

qui disent aimer l’école, ce qui les rend vulnérables au décrochage scolaire. Par ailleurs, au vu 

des résultats obtenus, il serait essentiel d’investiguer davantage les causes de la baisse de 

motivation lors du parcours scolaire, notamment pour les élèves qui disent ne pas aimer l’école 

et dont le rendement est faible. Est-ce que leur réussite scolaire constitue un but pour eux? 

Mesurent -ils l’importance de celle-ci pour leur développement personnel et professionnel? Se 

sentent-ils capables de réussir à l’école et si non pourquoi? Des entrevues auprès d’élèves 

permettraient d’explorer ces questions, puis, de fournir des pistes pour guider des études 

confirmatoires auprès d’échantillons plus grands. Si de tels travaux sont essentiels, ils ne 

résolvent pas pour autant le problème qui préoccupe les intervenants scolaire et les parents : 

quels moyens peuvent prendre les enseignants afin de soutenir la motivation de leurs élèves qui 

disent ne pas aimer l’école et dont le rendement scolaire est faible.  À cet égard, une étude  

pourrait être conduite auprès d’élèves qui disent ne pas aimer l’école afin de voir avec eux que 

pourraient faire un enseignant pour les motiver, que devrait -il éviter de faire, etc.  Aussi, au vu 

de l’importance si grande de la perception du soutien de l’enseignant dans le profil 

motivationnel des élèves, il serait opportun de mieux comprendre quelles actions, pratiques, 

caractéristiques ou attitudes des enseignants sont interprétées par les élèves comme leur 

signalant qu’ils peuvent compter sur son soutien et sa disponibilité. 

 

Par la suite, des études caractéristiques du stade 2 pourraient porter sur l’effet de stratégies 

de soutien de la motivation mises en œuvre par des expérimentateurs ou des enseignants, che z 

des élèves qui disent ne pas aimer l’école. Des protocoles à cas uniques ou encore des 

protocoles quasi-expérimentaux pourraient être considérés afin de mener ces études. Une 

attention particulière devrait être portée afin de vérifier le type de stratégies de soutien à la 

motivation utilisé, en fonction du sous -type d’élèves qui n’aiment pas l’école (tous les élèves 

qui disent ne pas aimer l’école sont susceptibles de présenter des caractéristiques différentes) et  

du contexte, par exemple la matière scolaire ou le type d’activité d’enseignement-

apprentissage. La réussite de telles études nécessite un engagement des enseignants du début 
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jusqu’à la toute fin du processus de recherche et ce, tant pour les enseignants des groupes 

expérimentaux que ceux des groupes témoins. Dans un souci d’équité, la formation offerte aux 

enseignants des groupes expérimentaux, doit aussi être offerte à ceux des groupes témoins, une 

fois la recherche complétée. 

 

Devraient ensuite venir des études de stade 3 pour vérifier, au moyen de devis 

expérimentaux, l’effet  de l’implantation de pratiques spécifiques de soutien à la motivation 

d’élèves ayant un rendement scolaire faible, sur leur motivation. Des recherches additionnelles 

devraient en outre permettre d’identifier les élèves qui ne répondent pas à ces interventions et 

explorer ce qui leur permettrait de devenir davantage motivés face à l’école. 

 

Enfin, selon le stade 4, des études à grande échelle devraient examiner les processus 

susceptibles d’influencer positivement ou négativement l’adoption et l’usage par des 

enseignants des stratégies identifiées comme efficaces pour soutenir la motivation de leurs 

élèves qui disent ne pas aimer l’école. De telles études s’inscrivent dans le courant s’intéressant 

aux pratiques enseignantes appuyées par la recherche (Gersten & Brengelman, 1996; Gersten, 

Morvant, & Brengelman, 1995; Gersten, Vaughn, Deshler, & Schiller, 1997; Klingner, 2004; 

Odom, Brantlinger, Gersten, Horner, Thompson, & Harris, 2005). Fuchs et al. (2001) 

soulignent le défi que représente une telle entreprise. Aussi, des conditions doivent être réunies 

pour assurer la réussite de recherches sur l’implantation de pratiques par les enseignants 

(Brodeur, Gosselin, Legault, Deaudelin, Mercier, & Vanier, sous-presse). Parmi ces conditions 

se retrouvent l’appui et la fidélisation des intervenants scolaires, un financement suffisant, la 

disponibilité d’un matériel pédagogique convivial, la disponibilité de mesures valides, et la 

disponibilité d’assistants de recherche. 

 

Au plan de la pratique, même s’il reste beaucoup de travail de recherches à faire pour 

mieux saisir comment se développe et se maintient la motivation scolaire, le rôle qu’y tiennent 

l’élève lui-même, ses parents et ses enseignants, cette étude fournit des informations utiles aux 

enseignants pour les aider à être des agents positifs en regard de la motivation de leurs élèves. 

Ainsi, outre un état des connaissances sur la motivation scolaire qui peut être utilisé pour 

informer les enseignants, différents résultats peuvent leur faire prendre conscience de certains 
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aspects pouvant les amener à modifier leurs pratiques, cette conscience étant comme chacun le 

sait la clé du changement.  Il y a deux points particuliers sur lesquels nous voulons insister ici.   

 

Le premier concerne encore une fois la perception des élèves du soutien sur lequel ils 

peuvent compter de la part de leur enseignant.  Nous croyons que les enseignants ne réalisent 

pas nécessairement l’importance que cette perception joue dans le profil motivationnel de leurs 

élèves.  Même s’il nous faudrait confirmer ce que nous avançons maintenant, nous croyons que 

la perception du soutien recouvre bien plus que la disponibilité d’une aide éventuelle, mais 

comporte un message implicite de reconnaissance de la personne de l’élève, de la valeur qu’il a 

aux yeux de l’enseignant et de la capacité d’apprendre que ce dernier lui attribue. 

 

Le second point concerne la puissance du rôle du sentiment d’efficacité personnelle dans le 

fonctionnement et le rendement des élèves.  Pour travailler depuis plus de vingt ans sur cette 

question, c’est avec beaucoup de certitude que nous affirmons qu’il s’agit d’une dimension de 

l’élève qui dans beaucoup de cas se construit lentement, est fort instable et particulièrement 

fragile lors des transitions.  À cet effet, l’organisation du primaire en trois cycles plutôt que 

deux, bien que fondée sur des motifs sûrement raisonnables, imposent aux élèves des remises 

en question de leurs capacités plus fréquentes.  Outre la qualité des performances antérieures 

qui est la source première dans le développement du sentiment d’efficacité personnelle, la 

seconde source en importance est la nature du feed-back  transmis aux élèves sur ces mêmes 

performances.  Dès lors, on réalise vite le rôle des enseignants dans ce processus, mais la 

question que nous soulevons ici est de savoir si, de leur côté, les enseignants sont conscients 

d’avoir un impact aussi considérable sur le sentiment d’efficacité personnelle de leurs élèves. 

 

En dernier lieu, et comme nous l’avons déjà souligné à quelques reprises,  motiver les 

élèves qui le sont moins ne se fait pas automatiquement, mais nécessite des compétences que 

tous les enseignants ne semblent pas avoir développées. Le sentiment d’impuissance relaté par 

les enseignants envers les élèves qui apprécient peu l’école suggère assez clairement que la 

formation des maîtres les prépare mal à rencontrer ce genre de situation.  Ceci nous amène à 

déplorer une nouvelle fois l’absence de cours axés sur la motivation des élèves et sur le s 

rapports entre cette dernière, l’affectivité des élèves et la qualité de leurs apprentissages dans 
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les programmes de formation des maîtres.  Meilleure sera la connaissance de l’enseignant non 

seulement des dimensions et caractéristiques cognitives de l’élève, mais aussi de ses 

dimensions psychologiques et affectives, mieux il sera en mesure d’en tenir compte et de 

favoriser ainsi l’efficacité de ses actions envers lui. 
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Énoncés pour le questionnaire pour les enseignants – Étude 1 
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Souligner l’importance des efforts 
 

• Leur dire qu’ils pourraient être meilleurs, s’ils se forçaient un peu plus. 
• Leur dire qu’ils prendront du retard sur les autres s’ils ne se forcent pas plus. 
• Quand ils obtiennent une mauvaise note, leur dire que c’est parce qu’ils n’ont pas travaillé 

assez fort. 
• Leur dire qu’ils auront des problèmes l’année suivante s’ils ne travaillent pas plus fort 

maintenant. 
• Leur dire clairement qu’ils sont capables de faire mieux. 
• Leur dire qu’ils réussiront mieux s’ils travaillent plus fort. 
• Leur dire qu’ils sont aussi bons que les autres quand ils se décident vraiment 
• Les féliciter pour l’attention qu’ils ont portée à leur travail. 
• Lorsqu’ils réussissent mieux que d’habitude, leur dire que ça prouve qu’ils sont capables 

quand ils s’y mettent vraiment. 
• Lorsqu’ils montrent de l’intérêt pour ce qu’ils font, leur dire que c’est beau et de continuer. 
• Dire à un élève qu’il pourrait être parmi les meilleurs de la classe s’ils se forçaient un peu 

plus. 
 
Mettre l’accent sur la maîtrise des apprentissages 

 
• Leur dire que, s’ils font de leur mieux, vous êtes content(e) et qu’ils devraient l’être aussi. 
• Leur dire que l’important n’est pas d’aller vite mais de bien comprendre ce qu’ils font. 
• Leur dire que, pourvu qu’ils travaillent fort, ce n’est pas grave s’ils ne terminent pas tout leur 

travail. 
• Leur dire que le plus important ce n’est pas la note mais de s’améliorer. 

 
Promouvoir la coopération 
 

• Les laisser s’asseoir avec un autre élève qui pourra les aider. 
• Les laisser travailler avec d’autres élèves pour qu’ils s’entraident. 
• Organiser des activités à faire en équipe. 

 
Valoriser l’autonomie 
 

• Les laisser libres dans la façon d’accomplir leurs travaux. 
• Leur permettre aux élèves de choisir l’ordre dans lequel faire leurs travaux.  
• Rechercher des façons de donner des responsabilités aux élèves. 
• Les nommer responsables d’une activité. 
• Les laisser décider du contenu de certaines activités, comme par exemple, le choix du livre 

de lecture ou le thème de la recherche. 
• Les laisser choisir parmi différents projets celui qu’ils veulent faire. 
• Les laisser choisir avec qui travailler. 
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Utiliser les punitions 
 

• Les laisser partir pour la récréation seulement quand ils ont fini leur travail. 
• Leur faire terminer leur travail pendant que les autres élèves font des activités libres. 
• Leur donner des devoirs supplémentaires s’ils n’ont pas bien travaillé. 
• Leur enlever des privilèges lorsqu’ils n’ont pas bien travaillé. 
• Les informer qu’ils ont mal travaillé et écrire un petit mot pour qu’ils le montrent à leurs 

parents. 
 
Utiliser des renforcements 
 

• Quand ils réussissent mieux que d’habitude, leur donner quelque chose qu’ils aiment 
vraiment. 

• Leur accorder des privilèges lorsqu’ils se sont améliorés. 
• Leur donner de l’argent scolaire, des collants ou quelque chose du genre lorsqu’ils ont 

vraiment bien travaillé. 
• Quand ils travaillent bien leur donner, à l’occasion, une petite tape sur l’épaule ou leur faire 

un sourire. 
• Leur offrir des responsabilités convoitées lorsqu’ils ont travaillé fort. 

 
Utiliser d’autres élèves comme modèles 
 

• Nommer un élève de la classe qui est bon et dire aux autres élèves de l’imiter.  
• Nommer un élève de la classe qui a mal travaillé et dire aux autres élèves de ne pas l’imiter.  
• Leur montrer le travail d’un élève de la classe comme modèle à suivre. 
• Leur montrer le travail d’un élève de la classe comme modèle à ne pas suivre. 
• Nommer les élèves qui ont le mieux réussi. 
• Utiliser un tableau d’honneur pour souligner leurs bons résultats. 
 

Stimulation cognitive 
 

• Leur proposer des thèmes excitants pour les stimuler à travailler fort. 
• Leur proposer des problèmes qui vont piquer leur curiosité. 
• Leur proposer des tâches qui leur posent des défis. 
• Organiser des expositions ou des périodes spéciales où ils présentent aux autres des projets 

qu’ils ont réalisés. 
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ANNEXE 2 
 
 

Questionnaire pour les enseignants – Étude 2 
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H-2004____ 
Université du Québec à Montréal 

 

EXPLICATIONS ET DIRECTIVES 

Cette étude vise à connaître le jugement d’enseignants et enseignantes en formation sur différents 
moyens pouvant être utilisés en classe pour agir positivement sur la motivation des élèves. 

La littérature sur cette question a permis d’établir une liste de ces moyens. Certains de ceux-ci 
peuvent vous paraître utiles, d’autres moins, et d’autres nuisibles. En outre, il se peut aussi que 
l’utilité de certains diffère selon qu’un élève aime ou non l’école et selon qu’il a ou non des 
difficultés. 

Lisez chacun des énoncés suivants. Pour chacun, cochez la case qui se trouve devant s’il s’agit 
d’une stratégie que vous utilisez parfois, ou régulièrement. Ensuite, indiquez votre jugement sur 
son utilité pour agir positivement sur la motivation de chacun des deux types d’élève identifiés. 
Même si vous n’avez encore jamais utilisé certains de ces moyens, indiquez quand même ce que 
vous en pensez.  

Comme vous le concevez facilement, il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Ce qui nous 
intéresse, c’est de connaître votre opinion. 

 
CE QUESTIONNAIRE EST UTILISE UNIQUEMENT A DES FINS DE RECHERCHE. 

VOUS N’AVEZ PAS A INSCRIRE VOTRE NOM ; AUSSI L’ANONYMAT DE VOS 

REPONSES EST PAR LE FAIT MEME GARANTI. 

 
Informations pour fins statistiques  
 
Sexe : Féminin  Masculin 
 
Depuis combien de temps enseignez-vous ? : _________ 
 
A quel niveau enseignez-vous actuellement ? ______________  
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1 2 3 4 5 6 7 

Très  
nuisible 

Nuisible Un peu  
nuisible 

Sans effet Un peu  
utile 

Utile Très  
utile 

 
   J’utilise cette  Élèves qui aiment  Élèves qui n’aiment 
   stratégie    l’école    pas l’école  

          
 

1. Leur proposer des problèmes qui vont piquer 
 leur curiosité. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
  
2. Les laisser s’asseoir avec un autre élève qui  
 pourra les aider.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
  
3. Les laisser libres dans la façon 
 d’accomplir leurs travaux .  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 
  
4. Leur dire qu’ils pourraient être meilleurs s’ils 
 se forçaient un peu plus.   1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
5. Quand ils réussissent mieux que d’habitude, leur 
 donner quelque chose qu’ils aiment vraiment pour 
 les récompenser 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

    
6. Leur proposer des thèmes excitants pour les 
 stimuler à travailler fort.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
7. Nommer un élève de la classe qui est bon et dire 
  aux autres élèves de  l’imiter.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
8. Leur dire que l’important n’est pas d’aller vite 
 mais de bien comprendre ce qu’ils font.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
9. Les laisser travailler avec d’autres élèves  
  pour qu’ils s’entraident.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
10. Leur permettre de choisir l’ordre dans lequel 
 faire leurs travaux.   1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
11. Leur dire que s’ils font de leur mieux,     
 vous êtes content(e) et qu’ils devraient      
 l’être aussi. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
12. Nommer un élève de la classe qui a mal 
 travaillé et dire aux autres élèves de ne pas l’imiter.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
  
13. Leur dire que, pourvu qu’ils travaillent fort, ce n’est  
 pas grave s’ils ne terminent pas tout leur travail.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
14. Organiser des activités à faire en équipe.   1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 



 86 

    
1 2 3 4 5 6 7 

Très  
nuisible 

Nuisible Un peu  
nuisible 

Sans effet Un peu  
utile 

Utile Très  
utile 

 
   J’utilise cette  Élèves qui aiment  Élèves qui n’aiment 
   stratégie    l’école    pas l’école  

 
 

15. Rechercher des façons de donner des  
 responsabilités aux élèves.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
16. Dire à un élève qu’il pourrait être parmi les meilleurs 
  de la classe s’il se forçait un peu plus.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
17. Leur donner des devoirs supplémentaires lorsqu’ils  
    n’ont pas bien travaillé.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
  
18. Leur accorder des privilèges lorsqu’ils se sont 
 améliorés. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
  
19. Leur proposer des tâches qui leur posent des défis. 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
  
20. Leur montrer le travail d’un élève de la classe 
 comme modèle à suivre.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
21. Leur dire que le plus important ce n’est pas 
 la note mais de s’améliorer. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
22. Les nommer responsables d’une activité.  1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 

 
23.Leur enlever des privilèges lorsqu’ils n’ont pas 
 bien travaillé.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
24. Leur donner de l’argent scolaire, des collants  
 ou quelque chose du genre lorsqu’ils ont  
 vraiment bien travaillé.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
25. Leur montrer le travail d’un élève de la classe 
 comme modèle à ne pas suivre.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
26. Les laisser décider du contenu de certaines  
 activités, comme par exemple, le choix du livre  
 de lecture ou le thème de la recherche.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
27. Leur dire qu’ils prendront du retard sur les 
 autres s’ils ne se forcent pas plus.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
28. Quand ils obtiennent une mauvaise note,  
 leur dire que c’est parce qu’ils n’ont  
 pas travaillé assez fort.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 
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1 2 3 4 5 6 7 

Très  
nuisible 

Nuisible Un peu  
nuisible 

Sans effet Un peu  
utile 

Utile Très  
utile 

 
   J’utilise cette  Élèves qui aiment  Élèves qui n’aiment 
   stratégie    l’école    pas l’école  

 
29. Les laisser choisir parmi différents projets  
 celui qu’ils veulent faire.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
30. Leur dire clairement qu’ils sont  
 capables de faire mieux.   1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
31. Leur dire qu’ils réussiront mieux  
 s’ils travaillent plus fort.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

  
32. Leur offrir des responsabilités convoitées  
 lorsqu’ils ont travaillé fort.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
33. Nommer les élèves qui ont le mieux réussi.   1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 

 
 

34. Leur dire qu’ils auront des problèmes l’année 
 suivante s’ils ne travaillent pas plus fort maintenant. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

   
35. Les informer qu’ils ont mal travaillé et écrire  
 un petit mot pour qu’ils le montrent à leurs parents. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
36. Leur dire qu’ils sont aussi bons que les autres 
 quand ils se décident vraiment.  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
37. Les laisser choisir avec qui travailler.   1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 

 
38. Utiliser un tableau d’honneur pour souligner  
 leurs bons résultats. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
39. Quand ils montrent de l’intérêt pour ce qu’ils font, 
 leur dire que c’est beau et de continuer. 1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7 

 
40. Les féliciter pour l’attention qu’ils ont portée à leur travail.1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 

 
41. Lorsqu’ils réussissent mieux que d’habitude,leur dire  
  que ça prouve qu’ils sont capables quand ils s’y 
  mettent vraiment .  1 2 3 4 5 6 7  1 2 3 4 5 6 7
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Enfin, au delà de votre opinion sur ces diverses stratégies, veuillez indiquer à l’aide de l’échelle ci-
dessous à quel point, de manière générale, vous vous sentez capable de motiver les élèves de votre 
classe qui  : 
 

Aiment l’école 
 

Parfaitement  
capable  

 
Plutôt 

capable  

 
Plus ou 
moins  
capable  

 
Très peu 
capable  

 
Pas du tout 

capable  

 
 
N’aiment pas l’école 

 
Parfaitement  

capable  

 
Plutôt 

capable 

 
Plus ou 
moins  
capable  

 
Très peu 
capable  

 
Pas du tout 

capable  

 
 

Merci de votre précieuse collaboration ! 
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ANNEXE 3 
 
 

Questionnaire pour les élèves – Étude 2
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Université du Québec à Montréal 

Voici un questionnaire qui nous permettra de mieux comprendre ce qui aide les élèves comme toi 
à aimer l’école. 

 
Toutes les réponses à ce questionnaire resteront CONFIDENTIELLES et personne de ton école, 

ni tes professeurs, ni la direction ne verra tes réponses. 
 
Maintenant, écoute bien les directives et n’oublie pas qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 

réponses, c’est ce que tu penses vraiment que nous voulons savoir. 
 

RENSEIGNEMENTS PERSONNELS 
Langue la plus souvent parlée à la maison : Français 

       Anglais 

       Autre   ______________________________  
 

1 2 3 4 5 

Cela me nuit 
beaucoup 

Cela me nuit 
un peu 

Cela ne fait 
rien du tout 

Cela m’aide 
un peu 

Cela m’aide 
beaucoup 

 
1. Quand ton professeur te donne des problèmes qui  

piquent ta curiosité.  1 2 3 4 5 
 

2. Quand ton professeur te laisse t’asseoir avec  
un autre élève qui peut t’aider. 1 2 3 4 5 

 
3. Quand ton professeur te laisse libre dans la façon  

de faire ton travail.  1 2 3 4 5 
 

4. Quand ton professeur te dit que tu pourrais être  
meilleur si tu te forçais un peu plus. 1 2 3 4 5 

 
5. Quand tu as mieux réussi que d’habitude et que ton  

professeur te donne quelque chose que tu  
aimes vraiment pour te récompenser. 1 2 3 4 5 

 
6. Quand ton professeur te propose des travaux excitants 

pour te donner le goût de travailler fort.  1 2 3 4 5 
 

7. Quand ton professeur nomme un élève de la classe  
qui est bon et qu’il dit aux autres élèves de l’imiter. 1 2 3 4 5 

 
8. Quand ton professeur te dit que l’important n’est pas  

d’aller vite mais de bien comprendre ce que tu fais. 1 2 3 4 5 
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9. Quand ton professeur te laisse travailler avec d’autres  
élèves pour que vous vous aidiez. 1 2 3 4 5 

 
10.  Quand ton professeur te laisse choisir l’ordre dans  

lequel faire tes travaux. 1 2 3 4 5 
 

11.  Quand tu t’es vraiment forcé et que ton professeur  
te dit qu’il est content de ton travail et 
que tu devrais l’être aussi. 1 2 3 4 5 

 
12.  Quand ton professeur choisit un élève qui a mal  

travaillé et qu’il dit aux autres élèves de ne pas l’imiter. 1 2 3 4 5 
 

13 Quand ton professeur te dit que si tu travailles fort,  
ce n’est pas grave si tu ne termines pas ton travail. 1 2 3 4 5 

 
14.  Quand ton professeur organise des activités  

à faire en équipe. 1 2 3 4 5 
 

15.  Quand ton professeur te donne des responsabilités. 1 2 3 4 5 
 

16.  Quand ton professeur te dit que tu pourrais être parmi 
les meilleurs de la classe si tu te forçais un peu plus. 1 2 3 4 5 

 
17.  Quand ton professeur te donne des devoirs  

supplémentaires parce que tu n’as pas bien travaillé. 1 2 3 4 5 
 

18.  Quand ton professeur te donne des privilèges lorsque 
tu t’améliores.  1 2 3 4 5 

 
19.  Quand ton professeur te propose des défis. 1 2 3 4 5 

 
20.  Quand ton professeur montre à la classe le travail d’un  

autre élève et dit que vous devriez faire pareil.  1 2 3 4 5 
 

21.  Quand ton professeur te dit que le plus important  
ce n’est pas la note mais c’est de t’améliorer. 1 2 3 4 5 

 
22.  Quand ton professeur te nomme responsable  

d’une activité.  1 2 3 4 5 
 

23.  Quand ton professeur t’enlève des privilèges parce  
que tu n’as pas bien travaillé. 1 2 3 4 5 

 
24.  Quand ton professeur te donne de l’argent scolaire,  

des collants ou autre chose du genre quand tu as  
vraiment bien travaillé. 1 2 3 4 5 

 
25.  Quand ton professeur montre à la classe le travail d’un  

autre élève comme modèle à ne pas suivre. 1 2 3 4 5 
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26.  Quand ton professeur te laisse décider du contenu  
de certaines activités (par exemple, le choix d’un livre  
de lecture ou le sujet de la recherche). 1 2 3 4 5 

 
27.  Quand ton professeur te dit que tu vas prendre du  

retard sur les autres si tu ne te forces pas plus. 1 2 3 4 5 
 

28.  Quand tu as une mauvaise note et que ton professeur  
te dit que c’est parce que tu n’as pas travaillé assez fort. 1 2 3 4 5 

 
29.  Quand ton professeur te laisse choisir parmi  

différents projets celui que tu veux faire. 1 2 3 4 5 
 
30.  Quand ton professeur te dit que tu es capable  

de faire mieux.  1 2 3 4 5 
 

31.  Quand ton professeur te dit que tu réussiras mieux  
si tu travailles plus fort. 1 2 3 4 5 

 
32.  Quand ton professeur t’offre des responsabilités que  

tout le monde veut avoir parce que tu as travaillé fort. 1 2 3 4 5 
 

33.  Quand ton professeur nomme les élèves qui ont le  
mieux réussi. 1 2 3 4 5 

 

34.  Quand ton professeur te dit que tu auras des  
problèmes l’année prochaine si tu ne travailles  
pas plus fort maintenant. 1 2 3 4 5 

 
35.  Quand ton professeur te dit que tu as mal travaillé et 

qu’il écrit un petit mot que tu dois montrer à tes parents. 1 2 3 4 5 
 

36.  Quand ton professeur te dit que tu es aussi bon que les  
autres quand tu te décides vraiment. 1 2 3 4 5 

 
37.  Quand ton professeur te laisse choisir avec qui travailler. 1 2 3 4 5 

 
38.  Quand ton professeur utilise un tableau d’honneur pour 

souligner les bons résultats des élèves. 1 2 3 4 5 
 

39.  Quand tu montres de l’intérêt pour ton travail et que 
ton professeur te dit que c’est beau et de continuer. 1 2 3 4 5 

 
40.  Quand ton professeur te félicite pour l’attention que 

tu as portée à ton travail. 1 2 3 4 5 
 

41.  Quand tu réussis mieux que d’habitude et que ton  
professeur te dit que cela prouve que tu es capable  
quand tu t’y mets vraiment. 1 2 3 4 5 
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1. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important de bien comprendre les  trouvent pas important de bien comprendre   
choses qu’ils sont supposés apprendre   les choses qu’ils sont supposés apprendre 

   en français.                                                                            en français.  
Très semblable  

à moi 
Semblable  

à moi  Semblable  
à moi 

Très semblable  
à moi 

 
 
2.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que leur professeur ne réussit pas    trouvent que leur professeur réussit à leur 
à leur faire aimer le français.     faire aimer le français.    
 
 Très semblable Semblable Semblable  Très semblable 

 à moi à moi à moi à moi 

 
 
3. Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
oublient facilement ce qu'ils apprennent  se souviennent facilement de ce qu'ils  
en français.  apprennent en français.   

Très semblable  
à moi 

Semblable  
à moi  Semblable  

à moi 
Très semblable  

à moi 

 
 
4. Dans le groupe des cercles, les élèves ne  Dans le groupe des carrés, les élèves   
trouvent pas important d’avoir l’impression  trouvent important d’avoir l’impression 

   d’avoir appris de nouvelles choses en français.                d’avoir appris de nouvelles choses en  
                                                                                 français. 

Très semblable  
à moi 

Semblable  
à moi 

 Semblable  
à moi 

Très semblable  
à moi 
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5. Dans le groupe  des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aiment beaucoup le français.   n’aiment pas du tout le français. 
 

Très semblable  
à moi 

Semblable  
à moi  Semblable  

à moi 
Très semblable  

à moi 

 
 
6. Dans le groupe des cercles, les élèves Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent qu’ils seront encore meilleurs ne pensent pas qu’ils seront meilleurs 

   en français l’année prochaine.              en français l’année prochaine. 
Très semblable  

à moi 
Semblable  

à moi  Semblable  
à moi 

Très semblable  
à moi 

 
 
7. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
ne sont pas contents quand c’est le temps   sont contents quand c’est le temps de 
de faire du français.       faire du français. 

 
 
8. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves   
sont prêts à travailler plus fort pour avoir  ne sont pas prêts à travailler plus fort  
des meilleures notes que les autres en français.  pour avoir de meilleures notes que les  

                                                                                 autres en français. 

 
 
 
9. Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est une matière difficile.  trouvent que le français est une matière  
 facile. 
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10. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que le français sera utile plus tard   ne pensent pas que le français sera utile 
dans la vie.       plus tard dans la vie. 

 
 
11. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important d’avoir des notes élevées  trouvent pas important d’avoir des notes   
en français.  élevées en français. 
 

Très semblable  
à moi 

Semblable  
à moi  Semblable  

à moi 
Très semblable  

à moi 

 
 
12. Dans le groupe des cercles, les élèves Dans le groupe des carrés, les élèves 
réussissent mal leurs exercices de français.  réussissent très bien leurs exercices  
  de français. 

 
 
13.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est une des     ne trouvent pas que le français est une 
matières importantes.      des matières importantes. 

 
 
14. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important que le cours de français   trouvent pas important que le cours  de 
leur fasse découvrir des choses qu’ils ne   français leur fasse découvrir des choses 
savaient pas.   qu’ils ne savaient pas. 
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15. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que même s'ils le veulent, ils sont   pensent que s'ils le veulent, ils sont 
incapables  d’avoir des bonnes notes    capables d’avoir des bonnes notes en 
en français.       français.       

 
 
16.   Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aimeraient faire encore plus de travaux en   n’aimeraient pas faire plus de travaux  
français.   en français. 

 
 
17. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne 
trouvent que c’est important d’améliorer  trouvent pas que c’est important d’améliorer 
leurs capacités en français.  leurs capacités en français. 
 

Très semblable  
à moi 

Semblable  
à moi  Semblable  

à moi 
Très semblable  

à moi 

 
 
18. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
se trompent souvent dans leurs exercices   ne se trompent pas souvent dans leur  
de français.       exercices de français. 

 
 
19.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que le français est utile pour réussir   ne pensent pas que le français est utile  
dans la plupart des autres matières.    pour réussir dans la plupart des 
        autres matières. 
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20. Dans le groupe des cercles, les élèves font  Dans le groupe des carrés, les élèves  
de la compétition avec les autres de leur classe  ne font pas de compétition avec les autres 
pour avoir des notes élevées en français.  de leur classe pour avoir des notes élevées  
  en français. 

 
 
 
21. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent qu’ils sont parmi les moins bons de   trouvent qu’ils sont parmi les meilleurs 
leur classe en français.      de leur classe en français. 

 
 
 
22.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est utile    trouvent que le français n’est pas 
dans la vie de tous les jours.      utile dans la vie de tous les jours. 
 

 
 
 
23. Dans le groupe des cercles, ce qui intéresse  Dans le groupe des carrés, avoir des 
le plus les élèves en français c’est d’avoir des  notes élevées ce n’est pas ce qui  
notes élevées.  intéresse le plus les élèves en français. 

 
 
 
24. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que s'ils le décident, ils sont    pensent que même s'ils le décident, ils sont 
capables d'apprendre quelque chose de    incapables d'apprendre quelque chose 
vraiment difficile en français.    de vraiment difficile en français.  

 



 98 

 
 

25. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que leur professeur les encourage   pensent que leur professeur ne les 
à réussir en français.      encourage pas à réussir en français. 

 
 
 
26. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
sont plutôt lents à terminer leurs devoirs   sont plutôt rapides à terminer leurs devoirs 
de français.       de français. 
 

 
 

 
27. Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
ne sont pas sûrs d’être capables de réussir    sont sûrs d’être capables de réussir  
leurs exercices de français.     leurs exercices de français.  
 

 
 
 
28.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que leur professeur s’intéresse à leur   pensent que leur professeur ne s’intéresse  
progrès en français.      pas à leur progrès en français. 

 
 
 
29. Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves n’ont 
ont besoin de se forcer beaucoup quand ils font   pas besoin se forcer beaucoup quand ils  
du français.                                                                              font du français. 
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30.  Dans le groupe des cercles, le    Dans le groupe des carrés, le 
professeur fait sentir aux élèves que le    professeur ne fait pas sentir aux 
français est important.      élèves que le français est important. 

 
 
 
31.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que l’école, c’est facile.     trouvent que l’école c’est difficile. 

 
 
32.  Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aiment beaucoup l’école.     n’aiment vraiment pas l’école. 
 

 
 
 

Merci beaucoup pour ta participation! ☺ 
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Liste des énoncés pour chaque variable 
 
Sentiment d’efficacité personnelle 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
oublient facilement ce qu'ils apprennent  se souviennent facilement de ce qu'ils  
en français.  apprennent en français.   
 
Dans le groupe des cercles, les élèves Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent qu’ils seront encore meilleurs ne pensent pas qu’ils seront meilleurs 

   en français l’année prochaine.   en français l’année prochaine. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est une matière difficile.  trouvent que le français est une matière  
 facile. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves Dans le groupe des carrés, les élèves 
réussissent mal leurs exercices de français.  réussissent très bien leurs exercices  
  de français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que même s'ils le veulent, ils sont   pensent que s'ils le veulent, ils sont 
incapables  d’avoir des bonnes notes    capables d’avoir des bonnes notes en 
en français.       français.       
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
se trompent souvent dans leurs exercices   ne se trompent pas souvent dans leur  
de français.       exercices de français. 

 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent qu’ils sont parmi les moins bons de   trouvent qu’ils sont parmi les meilleurs 
leur classe en français.      de leur classe en français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que s'ils le décident, ils sont    pensent que même s'ils le décident, ils sont 
capables d'apprendre quelque chose de    incapables d'apprendre quelque chose 
vraiment difficile en français.    de vraiment difficile en français.  
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
sont plutôt lents à terminer leurs devoirs   sont plutôt rapides à terminer leurs devoirs 
de français.       de français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves  Dans le groupe des carrés, les élèves 
ne sont pas sûrs d’être capables de réussir    sont sûrs d’être capables de réussir  
leurs exercices de français.     leurs exercices de français.  
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Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves n’ont 
ont besoin de se forcer beaucoup quand ils font   pas besoin se forcer beaucoup quand ils  
du français.                                                                            font du français. 
 
Buts de performance 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves   
sont prêts à travailler plus fort pour avoir  ne sont pas prêts à travailler plus fort  
des meilleures notes que les autres en français.  pour avoir de meilleures notes que les  
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important d’avoir des notes élevées  trouvent pas important d’avoir des notes   
en français.  élevées en français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves font    Dans le groupe des carrés, les élèves  
de la compétition avec les autres de leur classe  ne font pas de compétition avec les autres 
pour avoir des notes élevées en français.  de leur classe pour avoir des notes élevées  
  en français. 
 
Dans le groupe des cercles, ce qui intéresse  Dans le groupe des carrés, avoir des 
le plus les élèves en français c’est d’avoir des  notes élevées ce n’est pas ce qui  
notes élevées.  intéresse le plus les élèves en français. 
 
Buts de maîtrise 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important de bien comprendre les  trouvent pas important de bien comprendre   
choses qu’ils sont supposés apprendre   les choses qu’ils sont supposés apprendre 

   en français.                                                                            en français.  
  
Dans le groupe des cercles, les élèves ne   Dans le groupe des carrés, les élèves   
trouvent pas important d’avoir l’impression  trouvent important d’avoir l’impression 

   d’avoir appris de nouvelles choses en français.                d’avoir appris de nouvelles choses en  
                                                                                 français. 

 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne   
trouvent important que le cours de français   trouvent pas important que le cours  de 
leur fasse découvrir des choses qu’ils ne   français leur fasse découvrir des choses 
savaient pas.   qu’ils ne savaient pas. 
  
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves ne 
trouvent que c’est important d’améliorer  trouvent pas que c’est important d’améliorer 
leurs capacités en français.  leurs capacités en français. 
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Valeur de la matière 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aiment beaucoup le français.    n’aiment pas du tout le français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
ne sont pas contents quand c’est le temps   sont contents quand c’est le temps de 
de faire du français.       faire du français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que le français sera utile plus tard   ne pensent pas que le français sera utile 
dans la vie.       plus tard dans la vie. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est une des     ne trouvent pas que le français est une 
matières importantes.      des matières importantes. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aimeraient faire encore plus de travaux en   n’aimeraient pas faire plus de travaux  
français.   en français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que le français est utile pour réussir   ne pensent pas que le français est utile  
dans la plupart des autres matières.    pour réussir dans la plupart des 
        autres matières. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que le français est utile    trouvent que le français n’est pas 
dans la vie de tous les jours.      utile dans la vie de tous les jours. 
 

 
Soutien de l’enseignant perçu 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
pensent que leur professeur les encourage   pensent que leur professeur ne les 
à réussir en français.      encourage pas à réussir en français. 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves  
pensent que leur professeur s’intéresse à leur   pensent que leur professeur ne s’intéresse  
progrès en français.      pas à leur progrès en français. 
 
Dans le groupe des cercles, le    Dans le groupe des carrés, le 
professeur fait sentir aux élèves que le    professeur ne fait pas sentir aux 
français est important.      élèves que le français est important. 
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Jugement de l’élève sur la capacité de son enseignant à lui faire aimer la matière 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que leur professeur ne réussit pas    trouvent que leur professeur réussit à leur 
à leur faire aimer le français.     faire aimer le français.    
 
Jugement de l’élève sur sa facilité à l’école 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
trouvent que l’école, c’est facile.   trouvent que l’école c’est difficile. 
 
Appréciation de l’école par l’élève 
 
Dans le groupe des cercles, les élèves   Dans le groupe des carrés, les élèves 
aiment beaucoup l’école.     n’aiment vraiment pas l’école. 

 
  


