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se focalisant sur les « processus humains implicites 
qui s’interposent entre les stimuli pédagogiques et les 
résultats de l’apprentissage » (Levie & Dickie, 1973 ; 
cités par Doyle, 1986, p. 445), ces travaux ont permis 
de prendre davantage en compte les dimensions 
psychosociales et cognitives considérées comme 
constitutives de l’acte d’apprendre (Shuell, 1996).

Dans la lignée de ces études, l’objectif de cette 
recherche sera de mieux comprendre les mécanismes 
par lesquels le style motivationnel de l’enseignant 
affecte les apprentissages des élèves en considérant 
les processus motivationnels qui médiatisent cette 
inluence. Le modèle élaboré et testé dans cette étude 

INTRODUCTION

Les recherches en sociologie de l’éducation se sont 
largement intéressées à la question des facteurs expli-
catifs des inégalités scolaires. Au-delà des caracté-
ristiques propres aux élèves, certaines spéciicités 
du contexte scolaire permettent d’expliquer une part 
signiicative de la variance des apprentissages (pour 
revue, Bressoux, 1994). Parmi celles-ci, les facteurs 
relatifs aux pratiques enseignantes s’avèrent particu-
lièrement inluents (Good & Brophy, 2000). L’intérêt 
pour les mécanismes par lesquels l’enseignement 
produit ses effets sur les apprentissages apparaît dans 
les années 1970 (voir par exemple Anderson, 1970). En 

Un modèle sociocognitif  
des apprentissages scolaires : 

style motivationnel de l’enseignant, 
soutien perçu des élèves 

et processus motivationnels

Nadia Leroy, Pascal Bressoux, Philippe Sarrazin 
et David Trouilloud

Dans le cadre de cette étude, nous proposons un modèle sociocognitif des apprentissages scolaires, basé sur la 
théorie de l’autodétermination et la théorie sociocognitive de Bandura (1986), qui intègre le style motivationnel de 
l’enseignant, la perception que les élèves en ont, trois variables motivationnelles (la motivation autodéterminée, 
l’amotivation et les croyances d’auto-eficacité) et le niveau scolaire des élèves évalué par des tests standardisés 
d’acquisitions. Les données ont été recueillies en  2003 à l’occasion de l’Évaluation-bilan-école conduite par 
la Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance du ministère de l’Éducation nationale. 
L’échantillon est constitué de 4402  élèves de  CM2 et de leurs 326  enseignants. Des modèles multiniveaux 
conduits de manière séquentielle fournissent des résultats qui sont cohérents avec nos hypothèses théoriques. 
Dans ce qu’ils ont d’essentiel, les résultats montrent que le style motivationnel autorapporté par les enseignants 
est relié aux acquisitions scolaires des élèves et que cette relation transite par la perception que les élèves ont 
du style motivationnel autorapporté par leur enseignant, qui est reliée aux variables motivationnelles des élèves, 
elles-mêmes corrélées au niveau scolaire des élèves.

Mots-clés (TESE) : motivation, processus d’apprentissage, relations interpersonnelles, climat de la classe.
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motivation intrinsèque – qui constitue l’archétype de la 
motivation autodéterminée – correspond à la pratique 
spontanée d’une activité pour l’intérêt qu’elle présente 
en elle-même. Les régulations externe et introjectée 
renvoient à des formes « contrôlées » de motivation 
(l’engagement de l’individu relève principalement de 
demandes sociales qui ne sont pas intériorisées), alors 
que les régulations identiiée, intégrée et intrinsèque 
représentent des formes « autonomes » de motivations 
(l’engagement de l’individu est spontané, volontaire, 
sans sentiment de contrainte) (Deci & Ryan, 2000).

En plus de ces différentes régulations motivation-
nelles, la TAD propose également qu’une personne 
puisse faire preuve d’une absence relative de moti-
vation, appelée amotivation. Ce concept n’est pas 
considéré comme un élément appartenant au conti-
nuum mais doit néanmoins être pris en compte 
puisqu’il permet lui aussi d’expliquer un certain 
nombre de comportements manifestés par les élèves. 
L’amotivation serait ainsi à l’œuvre lorsque l’individu ne 
parvient pas à faire le lien entre ses comportements 
et les résultats qu’il obtient. Cet état est proche de ce 
que Seligman (1975) appelle la « résignation apprise ».

Les conséquences associées aux différentes 
régulations motivationnelles

Les travaux fondés sur le continuum d’autodéter-
mination indiquent que les différents types de régu-
lations mènent à des conséquences qui sont d’autant 
plus adaptatives que la motivation est autonome (pour 
revue, voir Deci & Ryan, 2002). Les études réalisées 
dans le domaine éducatif montrent que les formes 
autonomes de la motivation sont reliées à un meilleur 
apprentissage conceptuel, une plus grande réussite 
scolaire, des émotions positives, une plus grande 
satisfaction à l’égard de l’école, une meilleure estime 
de soi et des perceptions de compétence plus élevées 
(pour revue, voir Niemiec & Ryan, 2009 ; Reeve, 2002). 
Les formes contrôlées de motivation sont associées à 
des conséquences négatives, notamment en termes 
de poursuite d’études (Vallerand & Bissonnette, 1992). 
Enin, l’amotivation, qui est associée négativement au 
bien-être psychologique, produit les conséquences les 
plus négatives comme une chute de la persévérance, 
l’abandon et in ine la baisse des performances (voir 
Niemiec & Ryan, 2009 ; Reeve, 2002, pour une revue).

Au vu des bénéices académiques associés aux 
formes de motivations les plus autonomes, promou-
voir ce type de régulations chez les élèves constitue un 
enjeu majeur. Parmi les facteurs sociaux susceptibles 
de nourrir la motivation autodéterminée des élèves, 

se fonde sur les apports issus de la théorie de l’auto-
détermination (TAD ;  Deci & Ryan, 2000, 2002 ; voir 
Sarrazin, Pelletier, Deci et al., 2011, pour un aperçu 
en français) et ceux de la théorie sociocognitive de 
Bandura (1986).

La motivation : un processus médiateur ?

Dépendante des conditions d’enseignement et iden-
tiiée comme un déterminant des progrès des élèves 
(Ryan & Patrick, 2001), la motivation est théorique-
ment considérée comme un processus médiateur 
de la relation enseignement-apprentissage. Si elle 
est fréquemment invoquée pour rendre compte de la 
réussite scolaire, on constate toutefois qu’elle est rare-
ment étudiée en regard des liens qu’elle entretiendrait 
simultanément avec les contextes d’enseignement et 
avec les apprentissages. Parce qu’elle s’intéresse à 
la fois aux antécédents contextuels et aux consé-
quences de différentes formes de motivation, la TAD 
constitue un cadre théorique privilégié, qui a été utilisé 
ces dernières années dans différents domaines, dont 
celui de l’école, avec un bon pouvoir heuristique (voir 
Sarrazin, Pelletier, Deci et al., 2011, pour une revue).

LA THÉORIE DE L’AUTODÉTERMINATION

Un continuum de motivations plus ou moins 
autodéterminées

La TAD présume l’existence de différentes formes de 
motivation qu’il est possible d’ordonner sur un conti-
nuum d’autodétermination, c’est-à-dire en fonction du 
degré avec lequel le comportement est spontané, auto-
nome et émane d’une force intérieure versus est obligé, 
contraint et émane d’une force extérieure. De la moti-
vation la moins vers la plus autodéterminée, on trouve 
les régulations externe, introjectée, identiiée, intégrée 
et la motivation intrinsèque. La régulation externe 
renvoie aux comportements de l’individu régulés par 
des contingences externes auxquelles il ne s’identiie 
pas (par exemple obtenir une récompense, éviter une 
punition). La régulation introjectée correspond à l’en-
gagement de l’individu dans l’activité ain d’éviter les 
conlits internes (par exemple culpabilité, honte). La 
régulation identiiée renvoie à un engagement de l’indi-
vidu pour des raisons partiellement intériorisées (la 
tâche à accomplir revêt une importance personnelle). 
La régulation intégrée renvoie aux comportements 
réalisés parce qu’ils sont en complète harmonie avec 
l’identité et les valeurs centrales de l’individu. Enin, la 
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des pratiques enseignantes, ce style motivationnel se 
manifeste par des opportunités laissées aux élèves de 
décider, de s’exprimer et de faire des choix (soutien du 
besoin d’autonomie), par des indications données au 
sujet des progrès réalisés ou encore des encourage-
ments aux efforts (soutien du besoin de compétence), 
une grande écoute, des conduites empathiques et 
l’acceptation des dificultés que peuvent éprouver les 
élèves (soutien du besoin de proximité sociale) (pour un 
développement plus approfondi, voir Sarrazin, Pelletier, 
Deci et al., 2011 ; Tessier, Sarrazin & Trouilloud, 2006). 
De nombreuses études ont montré que les élèves dont 
les enseignants soutiennent l’autonomie manifestent 
une plus grande motivation autodéterminée (Chirkov 
& Ryan, 2001), ont de meilleurs résultats scolaires (Black 
& Deci, 2000) et afichent un sentiment de compétence 
plus élevé (Ryan & Grolnick, 1986).

Par opposition, le style contrôlant est déini comme 
un ensemble de pratiques accentuant le poids des 
pressions et ayant pour but d’inciter les élèves à agir 
d’une façon spéciique (Deci & Ryan, 1987). Les ensei-
gnants qui adoptent un tel style utilisent des renfor-
cements, un langage plus directif et des modes de 
communication contraignants pour amener les élèves 
à faire ce qu’ils attendent (Reeve, 2002, 2009 ; Reeve 
& Jang, 2006). Ce style motivationnel se manifeste par 
un monopole de la parole, moins de temps accordé 
à la résolution d’exercices, une utilisation fréquente 
de récompenses/punitions contingentes, de feed-
back concernant l’intelligence ou bien encore plus de 
critiques et de désapprobation à l’égard des élèves 
(Deci, Connell & Ryan, 1989). De tels comportements 
sont défavorables à la satisfaction des besoins motiva-
tionnels des élèves et favorisent in ine les formes plus 
contrôlées de la motivation (Deci, Koestner & Ryan, 
1999) et l’amotivation (Boggiano, 1998).

L’effet des perceptions de soi sur la motivation :  
le rôle des croyances d’auto-eficacité

Si le degré d’autodétermination de la motivation est 
en partie dépendant des facteurs sociaux et plus parti-
culièrement de la capacité du style motivationnel de 
l’enseignant à favoriser les besoins psychologiques des 
élèves, d’autres travaux font également apparaître que 
les perceptions que les élèves développent à propos 
d’eux-mêmes sont des facteurs qui permettent de mieux 
comprendre les motifs qui sous-tendent leur motivation. 
À ce titre, les travaux conduits par Bandura (1997) et 
par Schunk (Schunk, 1991 ; Pintrich & Schunk, 1996) 
permettent d’envisager les jugements cognitifs formulés 
par l’individu quant à sa capacité à atteindre un objectif 

la TAD souligne le rôle crucial du style motivationnel 
adopté par l’enseignant (Tessier, Sarrazin & Trouilloud, 
2006).

L’effet des facteurs sociaux sur la motivation :  
le rôle du style motivationnel

Selon la TAD, l’environnement social affecterait la 
motivation de l’individu via son action sur la satisfac-
tion de trois besoins psychologiques fondamentaux : 
les besoins de compétence, d’autonomie et de proxi-
mité sociale (Deci & Ryan, 2000). La catégorisation des 
environnements sociaux susceptibles de favoriser ou 
d’entraver la motivation s’organise donc autour de ces 
trois besoins. L’autonomie fait référence au degré avec 
lequel l’individu se sent « à l’origine » de ses actions 
plutôt qu’un « pion » qu’on manipule (De Charms, 1968) 
et fait l’expérience d’un choix qui est concordant avec 
ses intérêts et valeurs en l’absence de tout sentiment 
de pression (Deci, 1975). La compétence relève quant 
à elle du sentiment d’utiliser ses capacités de manière 
efficace (White, 1959). Enfin, la proximité sociale 
renvoie au besoin de se sentir connecté affectivement 
ou d’appartenir à un groupe (Baumeister & Leary, 1995). 
Lorsque ces trois besoins sont satisfaits par l’envi-
ronnement, l’individu s’identiie progressivement aux 
demandes sociales (par exemple les tâches proposées 
par l’enseignant) et les intègre à son propre registre 
de valeurs pour les faire siennes. Ainsi, plus l’individu 
percevra dans son environnement social des sources 
de satisfaction de ses besoins psychologiques, plus 
sa motivation sera autodéterminée. La perception 
d’un soutien des besoins est à concevoir comme une 
variable située à l’interface entre l’environnement social 
et la motivation de l’individu.

Le style motivationnel adopté par un enseignant fait 
partie des variables environnementales susceptibles 
de satisfaire les besoins des élèves (Reeve, 2002  ; 
Tessier, Sarrazin & Trouilloud, 2006). Des chercheurs 
tels que Reeve (2002, 2009) ont proposé de classiier 
les styles motivationnels le long d’un continuum ayant 
pour extrémités, d’un côté le « style soutenant l’auto-
nomie » et de l’autre le « style contrôlant ». Le style 
soutenant l’autonomie renvoie aux comportements 
qu’une personne adopte envers une autre personne 
en vue de promouvoir les intentions volitives ainsi 
que les besoins psychologiques de cette dernière. Un 
enseignant soutenant l’autonomie cherchera à identiier 
les ressources internes de ses élèves en créant des 
conditions favorables à la satisfaction de leurs besoins 
motivationnels de façon à encourager le processus d’in-
ternalisation et leur motivation intrinsèque. Au niveau 
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voies de recherche trahissent un manque d’intégration 
théorique. De fait, bien que la TAD propose que les 
facteurs sociaux affectent les processus motivation-
nels qui, à leur tour, affectent les apprentissages, les 
études en contexte scolaire ayant cherché à tester, au 
sein d’un modèle intégrateur, le statut des processus 
motivationnels demeurent à l’heure actuelle encore 
rares (pour revue, voir Niemiec & Ryan, 2009).

Par ailleurs, lorsque l’on s’intéresse plus précisément 
aux études traitant de l’effet des facteurs sociaux sur la 
motivation des élèves, on peut souligner l’existence de 
deux approches distinctes qui ne sont pas sans poser 
problème au plan théorique. D’un côté, des études 
se sont intéressées à l’effet direct du contexte social 
sur la motivation (par exemple Grolnick & Slowiaczek, 
1994) sans considérer l’interprétation faite par l’indi-
vidu des signaux contextuels. D’autres travaux ont 
porté exclusivement sur les liens entre la perception 
par l’individu de l’environnement social et sa motiva-
tion (par exemple Kaplan & Maehr, 1999), supposant 
quant à eux une homologie entre l’environnement 
social objectif et la perception que l’individu en a. Une 
analyse des effets du style motivationnel de l’ensei-
gnant qui se veut en adéquation avec les approches 
sociocognitives (comme la TAD ou la théorie socio-
cognitive de Bandura) nécessiterait de croiser ces 
deux perspectives. S’il semble important d’avoir une 
idée aussi objective que possible des comportements 
manifestés par l’enseignant, la théorie de l’évaluation 
cognitive –  l’une des mini-théories intégrée dans la 
TAD (voir Deci & Ryan, 2000) – tout comme la théorie 
sociocognitive de Bandura (1986) insistent sur le fait 
que ce ne sont pas les comportements du supervi-
seur en tant que tel qui inluencent la motivation du 
supervisé, mais plutôt la perception que ce dernier en 
a. À l’exception de rares études (Reeve & Jang, 2006 ; 
Skinner & Belmont, 1993) qui intègrent au sein d’une 
même chaîne causale le style de l’enseignant et la 
perception que les élèves en ont, la plupart des travaux 
se focalisent sur une source d’information unique lais-
sant inconnus les liens entre le style de l’enseignant 
autorapporté par ce dernier et les perceptions qu’en 
ont les élèves.

LA PRÉSENTE ÉTUDE 

Objectif

L’objectif de la présente étude est de proposer un 
modèle explicatif des apprentissages intégrant à 
la fois les facteurs contextuels (c’est-à-dire le style 

ou à accomplir une tâche donnée comme de puissantes 
ressources motivationnelles. Ces perceptions, appe-
lées croyances d’auto-eficacité (Bandura, 1986), déter-
minent notamment la qualité de la motivation ainsi que 
le niveau d’engagement, de persévérance de l’individu 
face à la dificulté. Bien que distinctes au plan termi-
nologique, croyances d’auto-eficacité et compétence 
perçue partagent certaines proximités tant au plan 
conceptuel (Bandura, 1997 ; Pajarès, 1996 ; Ryan & Deci, 
2000) qu’empirique (Pietsch, Walker & Chapman, 2003). 
Les croyances d’auto-eficacité étant plus sensibles aux 
variations de l’environnement immédiat de la classe 
que la compétence perçue (Skaalvik & Hagtvet, 1990 ; 
Wigield, Eccles, Yoon et al., 1997), elles se révèlent 
pertinentes à intégrer dans les études consacrées à 
l’effet de l’environnement scolaire. Elles constituent un 
facteur particulièrement intéressant à considérer pour 
rendre compte des apprentissages dans la mesure où 
elles affectent la réussite scolaire directement mais 
également indirectement via le niveau de motivation des 
élèves (Goetz, Cronjaeger, Frenzel et al., 2010). Comme 
dans les travaux basés sur la TAD, ceux qui s’inscrivent 
dans le cadre du modèle de Bandura (voir Bandura, 
1997) ont souligné l’impact de l’environnement social, 
et en particulier celui des « persuasions verbales », 
sur les croyances d’auto-eficacité. Plus l’individu se 
sent encouragé et soutenu dans la réalisation d’une 
tâche particulière, plus ses croyances d’auto-eficacité 
sont élevées. Dans le contexte scolaire, les messages 
adressés par l’enseignant à ses élèves constituent une 
importante source de persuasions verbales. Par leurs 
encouragements et feed-back sur les progrès réalisés, 
les enseignants peuvent influencer les croyances 
d’auto-eficacité des élèves.

VERS UN MODÈLE MOTIVATIONNEL  
DES APPRENTISSAGES SCOLAIRES

Les travaux menés dans le champ de l’éducation 
et ceux conduits dans le cadre de la psychologie 
apportent donc des éclairages qui se complètent dans 
la mesure où les premiers ont permis de mettre en 
évidence les pratiques éducatives et le type de rela-
tions interpersonnelles qui inluencent les croyances et 
les attitudes des élèves alors que les seconds éclairent 
davantage sur la manière dont ces processus sont 
liés à l’engagement des élèves à l’école. Toutefois, si 
la littérature fait apparaître la motivation non seule-
ment comme une variable dépendante des conditions 
d’enseignement mais également comme une variable 
indépendante affectant la réussite scolaire, ces deux 
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motivationnel de l’enseignant) et les processus moti-
vationnels, et qui considère l’environnement social à 
la fois du point de vue de l’élève et de l’enseignant. 
Notre modèle théorique (voir igure 1) repose sur la 
séquence causale présumée par la TAD (Deci & Ryan, 
2002). Le facteur social considéré ici correspond au 
style motivationnel autorapporté par l’enseignant. Les 
variables motivationnelles étudiées sont le degré d’au-
todétermination des motivations, l’amotivation, ainsi 
que les croyances d’auto-eficacité. La perception par 
les élèves du style motivationnel de leur enseignant 
s’interpose entre le style motivationnel autorapporté 
par l’enseignant et les processus motivationnels des 
élèves. En cela, elle occupe le statut de médiateur 
psychologique dans la séquence causale. Enin, les 
conséquences associées à ces processus motiva-
tionnels qui seront étudiées ici sont les apprentis-
sages scolaires objectivés par des tests standardisés 
d’acquisitions. Nous testerons ainsi les relations entre 
quatre niveaux de la séquence causale : le style moti-
vationnel autorapporté par l’enseignant, la perception 
que les élèves en ont, les variables motivationnelles 
des élèves et, enin, leurs apprentissages scolaires.

Hypothèses

Concernant les liens entre les processus motivation-
nels des élèves et leurs apprentissages, nous formu-
lons les hypothèses suivantes :

-	 les degrés d’autodétermination et d’amotivation des 
élèves sont reliés respectivement positivement et 
négativement aux apprentissages des élèves ;

-	 les croyances d’auto-efficacité des élèves sont 
reliées positivement aux apprentissages de manière 
à la fois directe et indirecte via la médiation de la 
motivation autodéterminée et de l’amotivation.

Concernant les liens entre le style motivationnel de 
l’enseignant perçu par les élèves et les apprentissages 
de ces derniers : 

-	 la perception par les élèves d’un style motivationnel 
qui soutient leur autonomie est reliée positivement, 
mais de manière indirecte, à leurs apprentissages ; 
ce lien est médiatisé positivement par la motivation 
autodéterminée et les croyances d’auto-eficacité, 
et négativement par l’amotivation.

Enin, concernant les liens entre le style motiva-
tionnel autorapporté par l’enseignant et les processus 
motivationnels des élèves : 

-	un style d’enseignement qui soutient l’autonomie 
des élèves est relié positivement d’une part aux 
croyances d’auto-efficacité et à la motivation 
autodéterminée des élèves et négativement d’autre 
part à l’amotivation  ; ces liens sont médiatisés 
par la perception des élèves relative au style 
d’enseignement de leur enseignant. Cette dernière 
est reliée, quant à elle, positivement aux croyances 
d’auto-eficacité et à la motivation autodéterminée, 
et négativement à l’amotivation.

Figure 1. Modèle théorique testé
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MÉTHODE

Participants

L’étude repose sur l’Évaluation-bilan-école (EBE) 
conduite en 2003 par la Direction de l’évaluation, de la 
prospective et de la performance (DEPP) du ministère 
de l’Éducation nationale. L’échantillon, représentatif 
de la population nationale correspondante, comprend 
6109 élèves de CM2 qui appartiennent à 269 écoles 
et 336 classes. On dispose pour les élèves de rensei-
gnements sociodémographiques (sexe, profession des 
parents, année et mois de naissance) et de renseigne-
ments sur le déroulement de la scolarité (redoublement 
ou non, soutien ou non, enseignement pré-élémen-
taire). L’échantillon d’enseignants est constitué de 
336 participants. On dispose pour eux également d’un 
ensemble de renseignements sociodémographiques 
(sexe, année de naissance) et professionnels (forma-
tion initiale et continue, ancienneté dans l’Éducation 
nationale, emploi à temps plein ou partiel).

Instruments

À la in de l’année scolaire 2002-2003, les élèves ont 
passé une épreuve et renseigné, au cours de séances 
de passation collectives, un livret regroupant tous les 
questionnaires nécessaires à cette étude. Un ques-
tionnaire avait également été transmis aux enseignants 
au cours de cette même période. Tous les participants 
avaient été informés du caractère anonyme de l’étude. 
Pour chacun des items proposés, les répondants 
devaient indiquer à quel point ils étaient d’accord avec 
les phrases proposées sur une échelle de Likert en 
cinq points allant de (1) « pas du tout vrai » à (5) « tout 
à fait vrai ».

Mesure de l’environnement social : le style 
motivationnel de l’enseignant

Une version adaptée et traduite du Learning Climate 
Questionnaire (LCQ  ; Williams & Deci, 1996) a été 
utilisée pour évaluer le style motivationnel de l’ensei-
gnant. Cette échelle est composée de quatorze items 
auxquels les enseignants ont eu à répondre en expri-
mant leurs « choix en matière d’enseignement ». Ce 
questionnaire mesure la propension du style moti-
vationnel de l’enseignant à soutenir l’autonomie (par 
exemple « En classe, je laisse à mes élèves des possibi-
lités de choisir certaines choses… »), à encourager les 
sentiments de compétence (par exemple « En classe, 
quand je m’adresse à un élève, je fais en sorte que ce 
que je lui dis soit de nature à renforcer sa coniance en 
lui dans la matière ») et de proximité sociale des élèves 

(par exemple « En classe, j’essaie de me mettre à la 
place de mes élèves, en particulier ceux qui ont des 
dificultés »). Une analyse en composantes principales 
(ACP) a révélé que tous les items (sauf deux, retirés 
des analyses ultérieures) sont corrélés sur le premier 
facteur qui explique 30,1 % de la variance totale avec 
une valeur propre égale à 4,21. Dans la mesure où 
il n’y a pas d’autres facteurs spéciiques clairement 
interprétables, nous avons constitué un score global 
de « soutien des besoins motivationnels » en faisant 
la moyenne des scores obtenus à chacun des items 
(a = 0,82).

Le médiateur psychologique : le style 
motivationnel de l’enseignant perçu par les élèves

Le même questionnaire que celui utilisé pour les 
enseignants a été complété par les élèves ain de 
mesurer leur perception du style motivationnel de leur 
enseignant. Les élèves devaient se prononcer sur la 
manière dont ils pensaient que leur enseignant soute-
nait leurs besoins d’autonomie (par exemple « Dans la 
classe, mon enseignant-e me laisse des possibilités de 
choisir certaines choses, comme les textes à travailler, 
les livres à lire, quand faire telle ou telle chose, etc. »), 
de compétence (par exemple « Ce que me dit mon 
enseignant-e augmente la coniance que j’ai en moi en 
classe ») et de proximité sociale (par exemple « Je sens 
que mon enseignant-e m’accepte comme je suis »). 
Comme pour les enseignants, une ACP a montré 
un premier facteur (valeur propre = 5,41  ; variance 
expliquée = 38,65 %) auquel tous les items corrèlent 
fortement (sauf un, retiré des analyses ultérieures), ce 
qui tend à indiquer l’existence d’une dimension prin-
cipale du climat perçu. Nous avons là aussi constitué 
un score global de perception par les élèves d’un style 
d’enseignement qui soutient leurs besoins psycholo-
giques. La consistance interne de ce dernier est très 
satisfaisante (a = 0,88).

Les variables motivationnelles : la motivation 
autodéterminée, l’amotivation et les croyances 
d’auto-efficacité des élèves

La motivation

L’évaluation de la motivation des élèves a été effec-
tuée grâce à l’Academic Self-Regulation Questionnaire 
(SRQ-A) de Ryan et Connell (1989). Les 36  items 
utilisés visaient à mesurer les régulations externe 
(9 items ; par exemple « J’essaie de bien faire à l’école, 
car on m’a promis des récompenses si je me débrouille 
bien » ; a = 0,72), introjectée (9 items ; par exemple 
« J’essaie de bien faire à l’école parce que je veux que 
mon professeur pense que je suis un bon élève » ; 
a = 0,84), identiiée (7 items ; par exemple « J’essaie 
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de bien faire à l’école parce que je considère que 
c’est important » ; a = 0,80), intrinsèque (7 items ; par 
exemple « Je fais mon travail scolaire parce que j’aime 
bien ça » ; a = 0,82), ainsi que l’amotivation (4 items ; 
par exemple « Franchement, je n’arrive pas à voir à 
quoi ça sert de travailler à l’école » ; a = 0,76).

Conformément aux travaux antérieurs (Ryan 
& Connell, 1989), un indice d’autodétermination a été 
calculé en pondérant les scores obtenus à chacune 
des régulations par un coeficient qui correspond à la 
place de celle-ci sur le continuum d’autodétermination, 
suivant la formule suivante :

Indice d’autodétermination = (2 × intrinsèque) + identi-
fiée – introjectée – (2 × externe)

 Compte tenu des échelles adoptées, l’indice peut 
théoriquement varier de +12 à -12. Plus ce score est 
élevé, plus le degré d’autodétermination de la moti-
vation est fort (moyenne = 1,08 ; écart-type = 2,88).

Les croyances d’auto-efficacité

L’échelle visant à mesurer les croyances d’auto-
eficacité a été élaborée pour les besoins de l’étude 
et s’inspire des items proposés dans le Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire de Pintrich 
et De  Groot (1990) ainsi que dans le Perceived 
Competence Scale (Williams, Freedman &  Deci, 
1998 ; Williams & Deci, 1996). Les élèves devaient se 
prononcer sur leurs croyances d’auto-eficacité (par 
exemple « Je me sens largement capable d’apprendre 
ce que mon enseignant-e nous enseigne »). Les résul-
tats montrent que les cinq items de l’échelle ont une 
bonne consistance interne (a = 0,79).

Les conséquences : les acquisitions scolaires 
des élèves

Les épreuves standardisées de in d’année ont été 
élaborées par la DEPP. Elles portaient principalement 
sur la lecture, mais une partie des épreuves portait 
également sur les mathématiques, les sciences, la 
géographie et l’histoire. Elles étaient constituées 
d’exercices écrits et oraux (uniquement pour la lecture 
dans ce dernier cas). Nous avons utilisé le score global 
d’acquisitions (construit par la DEPP sur la base de 
modèles de réponse à l’item) qui concernait 229 items. 
Ce score, qui indique un niveau général d’acquisitions 
scolaires, démontrait une excellente cohérence interne 
(a = 0,97) et variait de 71,55 à 431,27 points (avec une 
moyenne de 251,5 et un écart-type de 49,5).

Données manquantes

Des données manquantes ont quelque peu réduit la 
taille de l’échantillon initial EBE construit par la DEPP. 
La réalisation de plusieurs séries d’imputations n’a pas 
permis de récupérer toutes les données manquantes 
pour l’analyse. Retenons donc que l’échantillon sur 
lequel nous réalisons les analyses ne peut être consi-
déré comme strictement représentatif de la population 
nationale correspondante. Nous pouvons néanmoins 
penser, sous l’hypothèse que les données manquantes 
ont une distribution proche d’une distribution aléa-
toire, qu’il en a des caractéristiques relativement 
proches. Les analyses porteront sur un échantillon 
de 4402 élèves et 326 enseignants. 

Analyses et description de la démarche de 
modélisation

Cette étude impliquant des unités statistiques 
situées à différents niveaux hiérarchiques (c’est-à-dire 
des élèves dans des classes différentes), nous avons 
traité les données via la modélisation multi-niveaux 
(MMN ; voir Bressoux, 2010). Pour cela, différents 
modèles ont été successivement testés. Ain de rendre 
compte de l’enchaînement des variables et de tester 
leurs effets directs et indirects, l’ordre d’introduction 
des variables a été effectué de la variable la plus proxi-
male à la plus distale aux acquisitions scolaires.

RÉSULTATS

Pour le modèle de base des apprentissages, nous 
posons que les acquisitions ainsi que les processus 
motivationnels des élèves dépendent de certaines de 
leurs caractéristiques individuelles : caractéristiques 
sociodémographiques et caractéristiques scolaires. 
Les variables retenues sont celles qui apparaissaient 
signiicatives dans au moins un des modèles séquen-
tiels spéciiés, à savoir : la profession du père, la taille 
de la fratrie, la période de naissance (début, milieu, 
in d’année), le déroulement de la scolarité (en avance, 
« à l’heure », en retard) et le fait que l’élève soit ou non 
en situation de redoublement au cours de son année 
de CM2. Ces variables ayant une origine antérieure à 
la période d’étude, elles seront considérées comme 
des variables de contrôle. Elles sont toutefois néces-
saires à nos analyses pour dégager des effets nets 
des variables qui nous intéressent.
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meilleur ajustement que le modèle vide (DD = 1131, pour 
17 ddl [degré de liberté]) tout en démontrant des parts 
de variances résiduelles significatives malgré une 
baisse de 42 % de la variance au niveau des classes 
et de 21,5 % de la variance au niveau des élèves. 
Ceci tend à indiquer que des différences subsistent à 
l’intérieur des classes entre les élèves (en intra) et entre 
les classes (en inter) malgré le contrôle de caractéris-
tiques sociodémographiques et les éventuels effets 
de composition. Il s’agit là de notre modèle de base, 
celui que nous allons maintenant compléter en ajou-
tant les variables relatives aux processus motivation-
nels (modèle A’).

L’introduction des processus motivationnels (c’est-à-
dire indice d’autodétermination, niveau d’amotivation 
et croyances d’auto-eficacité) et des perceptions des 
élèves relatives au style motivationnel de leur ensei-
gnant a permis de faire ressortir plusieurs variables 
signiicativement reliées aux acquisitions scolaires 
(modèle A’, cf. tableau 2 en annexe).

Des analyses préliminaires ayant laissé penser que 
l’indice d’autodétermination pouvait entretenir une 
relation non linéaire avec les scores d’acquisitions, 
nous avons spéciié une fonction quadratique. Cette 
dernière s’est révélée signiicative, indiquant que le lien 
entre le niveau d’autodétermination de la motivation 
et les résultats scolaires est quasi nul pour les valeurs 
faibles et moyennes de l’indice (c’est-à-dire pour une 
motivation autodéterminée faible et modérée), puis 
s’accroît de plus en plus au fur et à mesure que la 
motivation autodéterminée augmente (voir igure 2).

Les résultats1 sont présentés de façon séquentielle 
correspondant aux modélisations des différentes 
étapes du processus qui génèrent les acquisitions 
scolaires. Pour chacun des modèles présentés, les 
estimations reportées correspondent à celles produites 
par le logiciel SAS version 9.2 après suppression des 
variables non significatives. Ces dernières appa-
raissent toutefois dans les tableaux pour signiier que 
leurs effets ont bien été testés dans les analyses, mais, 
conformément à la nécessité de produire des modèles 
parcimonieux, les estimations reportées ont quant 
à elles été produites par des modèles excluant les 
variables non signiicatives. Les statistiques descrip-
tives et les interrelations entre variables sont présen-
tées dans le tableau 1.

Expliquer les acquisitions scolaires à partir 
des processus motivationnels et du style 
motivationnel de l’enseignant

Du modèle vide (modèle A, cf. tableau 2 en annexe), 
on relève que la part de variance inter-classe s’élève 
à 15,96 % et que la part de variance intra-classe (ou 
inter-élèves) est de 84,04 %. Nous avons également 
testé un modèle dans lequel la variance pouvait être 
décomposée en un troisième niveau (niveau établisse-
ment) mais ce dernier n’ajustait pas mieux les données 
que le précédent. Notre analyse portera donc sur un 
modèle à deux niveaux.

Un modèle intermédiaire (modèle A bis, cf. tableau 2 
en annexe) n’incluant que les caractéristiques socio-
démographiques et scolaires des élèves a montré un 

Tableau 1. Moyennes, écarts-type et matrice de corrélations

Variables M ET Min-Max 2 3 4 5 6

Style motivationnel 
autorapporté par 
l’enseignant

4,32 0,38 1,36 – 5,00 0,12*** 0,05*** -0,07*** 0,03* 0,04*

Style de l’enseignant perçu 
par les élèves

3,26 0,83 1,00 – 5,00 _ 0,18*** -0,16*** 0,21*** -0,06***

Indice d’autodétermination 1,12 2,88 -9,54 – 11,67 _ -0,46*** 0,28*** 0,19***

Amotivation 1,59 0,86 1,00 – 5,00 _ -0,17 -0,22***

Croyances d’auto-efficacité 3,61 0,76 1,00 – 5,00 _ 0,33***

Score d’acquisitions 255,91 48,54 97,63 – 431,26 _

Note : N = 4402 ; M = moyenne ; ET = écart-type ; Min-Max = minimum-maximum. * : p < 0,05 ; ** : p < 0,01 ; *** : p < 0,001.
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toutefois les parts de variances résiduelles aux deux 
niveaux très signiicatives.

Expliquer l’indice d’autodétermination à partir du 
style motivationnel de l’enseignant

Dans un premier temps, nous avons introduit dans 
la modélisation de l’indice d’autodétermination le 
style motivationnel autorapporté par l’enseignant. 
Cette variable, lorsqu’elle est introduite seule, est 
significativement reliée à la motivation (b =  0,13). 
Toutefois, dès que la perception des élèves relative 
au style motivationnel de leur enseignant est introduite 
dans le modèle (modèle B’, cf. tableau 3 en annexe), 
seule cette dernière variable est positivement reliée 
à la motivation autodéterminée (b = 0,13). Ce résultat 
suggère que les perceptions qu’ont les élèves du style 
de leur enseignant médiatisent l’effet de ce dernier sur 
leur motivation. Ce résultat est corroboré par le gain 
de variance expliquée ainsi que la décroissance de la 
déviance qui se révèlent plus élevés dans le modèle 
introduisant la perception des élèves que dans celui 
où le style motivationnel est le seul prédicteur. Dans 
le premier cas, on a un gain de 18,9 % de la variance 
de niveau inter et 2,62 % au niveau intra avec une 
décroissance de la déviance égale à 141,9 alors que 
dans le second cas, le gain est nul en intra et s’élève à 
3,77 % en inter avec une décroissance de la déviance 
égale à 5,3. 

Par ailleurs, les croyances d’auto-efficacité de 
l’élève sont reliées signiicativement et positivement 
à l’indice d’autodétermination (b = 0,24)  : plus les 

L’amotivation est quant à elle reliée négativement 
aux acquisitions scolaires (b =  -0,12)  : les élèves 
amotivés vis-à-vis de l’école ont un niveau d’acquisi-
tions moins élevé. En outre, les croyances d’auto-efi-
cacité expliquent une part signiicative de la variance 
résiduelle des acquisitions, après avoir contrôlé l’effet 
des variables motivationnelles. Conformément à notre 
hypothèse, les croyances d’auto-eficacité sont posi-
tivement reliées aux acquisitions (b = 0,24), l’élévation 
d’un point d’écart-type dans le score d’auto-eficacité 
occasionne un gain de 0,24 point d’écart-type au plan 
des acquisitions de in d’année.

Contrairement à nos attentes, le style motivationnel 
de l’enseignant perçu par les élèves est relié négati-
vement aux acquisitions scolaires (b = -0,13) : plus les 
élèves perçoivent que leur enseignant soutient leurs 
besoins fondamentaux et moins leurs acquisitions 
scolaires sont élevées. Nous avons testé un modèle 
avec fonction quadratique de manière à savoir s’il 
n’existait pas une valeur optimale de soutien perçu à 
partir de laquelle cette relation négative pouvait s’in-
verser, mais les résultats nous ont indiqué un coefi-
cient non signiicatif. Nous reviendrons en détail sur 
ce résultat dans la discussion. Le style motivationnel 
autorapporté par l’enseignant n’est en revanche pas 
relié avec les acquisitions scolaires, le coeficient étant 
non signiicatif.

L’ajout des variables relatives aux processus moti-
vationnels dans cette modélisation des acquisitions a 
occasionné une baisse de 13,27 % de la variance intra 
comparativement à notre modèle de base, laissant 

Figure 2. Relation entre l’indice d’autodétermination et le score d’acquisitions des élèves
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Le style motivationnel perçu occasionne ici une réduc-
tion de 14,6 % de la variance intra-classe.

Expliquer la perception des élèves relative au 
style motivationnel de leur enseignant à partir du 
style motivationnel autorapporté par l’enseignant

Les résultats (modèle E’, cf. tableau 6 en annexe) 
révèlent que, conformément à nos hypothèses, plus 
les enseignants déclarent soutenir les besoins psycho-
logiques de leurs élèves, plus ces derniers perçoivent 
ce soutien (b = 0,11). Cela conduit à une réduction 
de 9 % de la variance inter-classe (sans affecter la 
variance intra-classe puisque la variable est mesurée 
au niveau classe).

Présentation du modèle intégré des acquisitions 
scolaires

Nous pouvons maintenant présenter un modèle 
intégré des acquisitions scolaires (voir igure 3), issu 
des estimations empiriques des modèles séquentiels 
testés.

Rappelons que, selon les approches sociocognitives 
(Bandura, 1986 ; Deci & Ryan, 2002), les perceptions 
des élèves médiatisent la relation entre l’environne-
ment social et les processus motivationnels. Pour 
cette raison, nous avons analysé l’effet du style moti-
vationnel autorapporté par l’enseignant sur la percep-
tion des élèves relative au style motivationnel de leur 
enseignant. Nous avons vu qu’il existe un lien entre 
ces deux variables, quoique modéré (b = 0,11). Le style 
motivationnel autorapporté par l’enseignant est aussi 
directement relié à l’amotivation, quoique de façon 
plus faible (b = -0,05). En dehors du lien direct avec ces 
deux variables, le style motivationnel autorapporté par 
l’enseignant n’est relié qu’indirectement aux processus 
motivationnels (croyances d’auto-eficacité et moti-
vation autodéterminée), via la perception qu’en ont 
les élèves. L’impact du style motivationnel autorap-
porté par l’enseignant sur les acquisitions est donc 
« distal », puisque transitant via plusieurs processus 
intermédiaires.

La perception des élèves relative au style motiva-
tionnel de leur enseignant a quant à elle une relation 
directe avec chacune des variables subséquentes 
du modèle général. Toutes suivent le signe attendu 
d’après nos postulats théoriques, sauf la relation 
négative avec les acquisitions scolaires (b = -0,13). 
Plus les élèves disent percevoir des comportements 
de leur enseignant qui soutiennent leurs besoins et 
moins leurs scores d’acquisitions sont élevés en in 

élèves se croient capables de réaliser les tâches qui 
leur sont proposées à l’école, plus leur motivation est 
autodéterminée.

Expliquer l’amotivation à partir du style 
motivationnel de l’enseignant

Conformément à nos hypothèses, les résultats 
issus de la modélisation de l’amotivation (modèle C’, 
cf. tableau 4 en annexe) indiquent que cette variable 
est reliée négativement au style motivationnel auto-
rapporté de l’enseignant, à la perception qu’en ont 
les élèves, ainsi qu’aux croyances d’auto-eficacité. 
L’introduction du style motivationnel autorapporté 
par les enseignants dans le modèle occasionne une 
réduction de la variance résiduelle de l’amotivation 
d’environ 8 % au niveau inter alors que l’introduction 
de la perception par les élèves du style motivationnel 
de leur enseignant occasionne quant à lui une réduc-
tion de variance résiduelle de 16,7 % en inter et de 
1,5 % en intra. Le fait que l’introduction de la percep-
tion des élèves n’entraîne pas de disparition de l’effet 
du style motivationnel autorapporté par l’enseignant 
sur l’amotivation, mais simplement une légère réduc-
tion, suggère que la relation négative entre l’amoti-
vation et le style motivationnel autorapporté par les 
enseignants n’est que partiellement médiatisée par 
la perception que les élèves en ont. Ainsi, plus les 
enseignants déclarent utiliser un style motivationnel 
soutenant l’autonomie, et moins les élèves se disent 
amotivés (b = -0,05). De la même manière, plus les 
élèves perçoivent que leur enseignant soutient leurs 
besoins, et moins ils se déclarent amotivés (b = -0,14). 
On relève aussi un effet négatif des croyances d’auto-
eficacité (b = -0,11) sur l’amotivation : plus les élèves 
se sentent capables d’apprendre ce qui est proposé 
en classe et moins ils se déclarent amotivés.

Expliquer les croyances d’auto-eficacité à partir 
du style motivationnel de l’enseignant

En ce qui concerne les croyances d’auto-eficacité, 
les résultats (modèle D’, cf. tableau 5 en annexe) font 
apparaître que ces dernières ne sont pas reliées direc-
tement au style motivationnel autorapporté de l’ensei-
gnant. En revanche, on observe une relation signii-
cativement positive entre la perception par les élèves 
du style motivationnel de leur enseignant et leurs 
croyances d’auto-eficacité : plus les élèves perçoivent 
que le style motivationnel de leur enseignant soutient 
leurs besoins et plus ils déclarent se sentir capables 
d’accomplir les tâches proposées en classe (b = 0,22). 
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de l’autodétermination (voir Deci & Ryan, 2002) et la 
théorie sociocognitive de Bandura (1986), modèle 
selon lequel le style motivationnel de l’enseignant est 
relié aux acquisitions des élèves, par l’intermédiaire 
1) des perceptions que les élèves en ont, et 2) des 
degrés d’autodétermination, d’amotivation et d’auto-
eficacité des élèves (voir igure 1). Conformément à 
la TAD, le modèle prévoit que le style motivationnel 
d’un enseignant qui soutient les besoins fondamen-
taux d’autonomie, de compétence et de proximité 
sociale des élèves est susceptible de nourrir une plus 
grande motivation autodéterminée et une plus faible 
amotivation, deux variables motivationnelles qui sont 
reliées respectivement positivement et négativement 
aux acquisitions (Reeve, 2002, 2009). Conformément 
à la théorie sociocognitive de Bandura, les croyances 
d’auto-eficacité constituent une ressource motivation-
nelle majeure qui affecte les performances humaines 
soit directement, soit indirectement par l’intermé-
diaire de processus motivationnels (Bandura, 1986). 
Les croyances d’auto-efficacité sont elles-mêmes 
dépendantes de l’environnement social, en particulier 
des encouragements et marques de soutien provenant 
de l’enseignant. Enin, les deux théories soulignent le 
rôle médiateur fondamental des « perceptions » de 
l’environnement social. Autrement dit, ce n’est pas 
la réalité objective qui compte le plus, mais bien la 
manière dont l’individu –  l’élève en l’occurrence – la 

d’année. Par ailleurs, la perception des élèves du style 
motivationnel de leur enseignant est reliée de manière 
indirecte aux acquisitions, via l’ensemble des variables 
motivationnelles qui entretiennent quant à elles une 
relation directe avec les acquisitions.

Conformément à nos hypothèses, les résultats 
montrent que si les croyances d’auto-eficacité des 
élèves sont reliées directement aux apprentissages, 
ce lien est également indirect dans la mesure où les 
coeficients directeurs liant cette variable à l’indice 
d’autodétermination (b = 0,24) d’une part et au niveau 
d’amotivation (b = -0,11) d’autre part sont eux aussi 
signiicatifs. Ainsi, plus les élèves se sentent capables 
d’accomplir les tâches qui leur sont proposées, plus 
leur motivation est autodéterminée, une variable 
qui prédit elle-même de façon globalement positive 
(quoique non linéaire) leurs acquisitions. En revanche, 
plus les croyances d’auto-eficacité sont fortes, moins 
l’amotivation est élevée, variable qui prédit elle-même 
négativement les acquisitions en in d’année (b = -0,12).

DISCUSSION

L’objectif de cette étude était de proposer un modèle 
explicatif des acquisitions scolaires basé sur la théorie 

Figure 3. Modèle multi-niveaux des acquisitions scolaires intégrant le style enseignant et les 
processus motivationnels

Note : pour la relation entre l’indice d’autodétermination et le score d’acquisitions, on fait igurer la valeur moyenne car la relation est quadratique.
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régulation identiiée –  l’élève comprend davantage 
l’intérêt de ce qu’il y a à faire – voire régulation intrin-
sèque – l’élève prend plus de plaisir à ce qu’il fait). À 
l’inverse, avec de faibles croyances d’auto-eficacité, 
l’élève tend à réaliser les tâches scolaires non pas de 
manière autonome mais pour des raisons plus contrô-
lées comme la régulation introjectée (parce qu’il se 
sentirait coupable de ne pas les faire) ou la régula-
tion externe (parce qu’il sent des pressions externes 
comme les punitions). Il tend également à être plus 
amotivé ou « résigné », un phénomène mis en évidence 
par Seligman (1975).

Certains résultats inattendus trouvés dans cette 
étude méritent d’être soulignés. Tout d’abord, si 
conformément aux postulats des approches socio-
cognitives, les analyses ont conirmé le rôle de « iltre » 
(c’est-à-dire de médiateur) exercé par les perceptions 
des élèves dans la relation unissant le style motiva-
tionnel de l’enseignant aux processus motivationnels 
des élèves, force est de constater que le lien entre 
les comportements autorapportés par les ensei-
gnants d’une part et les perceptions qu’en ont les 
élèves d’autre part est faible (b = 0,11). Autrement dit, 
la congruence entre les points de vue des enseignants 
et des élèves en ce qui concerne le style motivationnel 
de l’enseignant n’est pas très importante. Même s’il 
existe une tendance à la ressemblance des points de 
vue, il n’en demeure pas moins que les perceptions 
des élèves sont loin d’être déterminées entièrement 
par ce que l’enseignant déclare faire en classe. Une 
observation similaire a été faite par Skinner et Belmont 
(1993) dans une étude conduite avec des élèves âgés 
de 8 à 12 ans, dans laquelle les relations trouvées entre 
les différentes dimensions du style motivationnel de 
l’enseignant et les perceptions qu’en avaient les élèves 
s’étalaient entre 0,03 et 0,28 (en termes de coeficients 
bêtas). Trois explications principales peuvent être 
apportées : un manque d’objectivité des enseignants, 
un biais dans la perception des élèves et un décalage 
dans le niveau d’analyse. Tout d’abord, il est probable 
que les déclarations de l’enseignant ne correspondent 
pas tout à fait à la réalité des comportements qu’il met 
en œuvre. Même si le questionnaire était anonyme, 
l’existence de biais de désirabilité sociale n’est pas 
à exclure. Ces derniers ont pu conduire les ensei-
gnants à mentionner davantage ce qu’ils pensaient 
être bien de dire (les comportements qui soutiennent 
les besoins des élèves) que ce qu’ils faisaient réelle-
ment. La moyenne très élevée des scores autorap-
portés par les enseignants (M = 4,32 sur une échelle 
de 5 points) conforte cette possibilité. D’autre part, 
il est probable que les élèves ne perçoivent pas 
avec une complète exactitude les comportements  

construit. À cet égard, cette étude est l’une des rares 
à mesurer le style de l’enseignant à la fois en utili-
sant les informations de l’enseignant (c’est-à-dire les 
comportements qu’il dit adopter en classe quand il 
s’adresse à ses élèves) et celles des élèves (c’est-à-
dire les perceptions qu’ils ont des comportements de 
leur enseignant).

Pris dans leur ensemble, les résultats apportent un 
soutien au modèle présumé et mettent en lumière la 
complexité des mécanismes impliqués dans la rela-
tion enseignement-acquisitions. Nous avons en effet 
pu constater que, si le style motivationnel autorap-
porté par l’enseignant est bien relié aux performances 
scolaires, ce lien est largement médiatisé, d’une part 
par les perceptions que les élèves ont du style moti-
vationnel de leur enseignant et, d’autre part, par leur 
motivation (degrés d’autodétermination, d’amotivation 
et d’auto-eficacité). Plus précisément, les résultats 
montrent que, conformément à nos hypothèses, le 
style particulier avec lequel un enseignant interagit au 
quotidien avec ses élèves est perçu par ces derniers. 
Quand les élèves ont le sentiment que leur ensei-
gnant soutient leur autonomie, leur compétence et 
leur proximité sociale, ils sont plus à même de mani-
fester une plus grande motivation autodéterminée, une 
plus faible amotivation et de plus grandes croyances 
d’auto-eficacité. En retour, une plus grande motiva-
tion autodéterminée, une plus faible amotivation et de 
plus grandes croyances d’auto-eficacité prédisent 
chacune de meilleures acquisitions.

Un autre résultat intéressant de cette étude 
concerne le rôle des croyances d’auto-efficacité 
dans le processus d’internalisation de la motivation. 
Comme on peut le voir dans la igure 3, l’auto-efica-
cité est reliée aux acquisitions à la fois directement 
(par exemple en augmentant les ressources affectives 
et cognitives engagées par les élèves) et indirecte-
ment par les régulations motivationnelles qui ont été 
mesurées. Plus les croyances d’auto-eficacité sont 
élevées, plus la motivation de l’élève est autodéter-
minée et moins il est amotivé, deux variables qui 
prédisent elles-mêmes les acquisitions comme nous 
venons de le voir. Ce résultat est conforme à la TAD 
(Deci & Ryan, 2000), selon laquelle la satisfaction des 
besoins psychologiques – en l’occurrence, ici, celui de 
compétence – facilite l’appropriation des régulations 
à l’égard d’une tâche. Autrement dit, en donnant des 
feed-back sur les progrès réalisés et en encourageant 
les élèves, l’enseignant renforce la coniance qu’ils 
ont à réaliser les tâches scolaires. Cette plus grande 
eficacité perçue conduit en retour à des motivations 
plus autonomes pour les tâches scolaires (par exemple 
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2010) révèlent l’existence de mécanismes inconscients 
qui interviennent dans la relation pédagogique.

Enin, le résultat le plus surprenant de cette étude 
concerne une relation négative trouvée entre la 
perception des élèves relative au style motivationnel 
de leur enseignant et les acquisitions des élèves. Nous 
avons cherché à savoir si le sens de cette relation 
pouvait changer en fonction des valeurs prises par les 
perceptions des élèves, mais la fonction quadratique 
s’est révélée non signiicative. Plusieurs hypothèses 
peuvent être avancées pour expliquer ce résultat inat-
tendu. Une première explication concerne les effets 
paradoxaux des feed-back délivrés par l’enseignant 
trouvés dans la littérature. Si la théorie sociocognitive 
de Bandura (1997) a montré que les feed-back posi-
tifs et les encouragements inluençaient positivement 
les croyances d’auto-eficacité, d’autres études ont 
trouvé que les encouragements pouvaient avoir des 
effets contrastés sur les acquisitions. Par exemple, 
plusieurs chercheurs (Cimpian, Arce, Markman et al., 
2007 ; Kamins & Dweck, 1999 ; Mueller & Dweck, 1998) 
ont montré que le fait de féliciter un enfant « pour son 
intelligence » pouvait provoquer chez ce dernier une 
focalisation sur la démonstration de sa supériorité 
sociale, alors que les compliments en lien avec les 
efforts fournis favoriseraient une focalisation sur la 
maîtrise des tâches. Or, face à la dificulté, les élèves 
orientés vers la démonstration de la supériorité sociale 
persisteraient moins que ceux orientés vers la maîtrise, 
expliquant ainsi les moins bonnes performances 
des premiers. En mettant en œuvre un ensemble de 
processus cognitifs, affectifs et comportementaux 
contrastés, ces focalisations divergentes permettent 
de mieux comprendre les liens complexes qui unissent 
la perception des élèves relative au soutien de leur 
enseignant et les acquisitions scolaires. Sans une 
mesure spéciique des orientations motivationnelles 
des élèves, cette interprétation reste néanmoins de 
l’ordre de l’hypothèse.

Une autre explication possible concerne la relation 
réciproque qui peut exister entre les perceptions des 
élèves relatives au climat de leur enseignant et leur 
niveau de performance. Rappelons qu’il s’agit d’une 
étude transversale dans laquelle ces deux variables 
ont été mesurées au même moment. Si notre modèle 
présume un lien qui irait de la première variable vers la 
seconde, rien ne permet d’exclure la possibilité d’une 
relation inverse. Il est en effet tout à fait envisageable 
que les élèves dont les résultats académiques sont les 
plus faibles bénéicient d’une plus grande attention 
et d’un plus grand soutien de la part de leur ensei-
gnant. À l’inverse, les élèves les plus en réussite à 

véritables de l’enseignant. L’occurrence de biais 
perceptifs n’est pas à exclure. Il est possible que les 
élèves qui aiment bien leur enseignant voient chez lui 
davantage de comportements positifs qu’il n’en mani-
feste vraiment, et inversement. En l’absence d’indica-
teurs objectifs (par exemple une observation faite par 
une tierce personne) des comportements réellement 
manifestés par l’enseignant, il est dificile de tran-
cher en faveur de l’une ou l’autre de ces deux expli-
cations. Une troisième explication possible provient 
du décalage qui existe dans les niveaux d’analyse. 
Rappelons que le style motivationnel de l’enseignant 
est évalué à la fois au niveau de l’enseignant (ce qu’il 
dit faire en général) et des élèves (ce que chaque 
élève perçoit de son enseignant). Or, il est possible 
que les comportements que l’enseignant dit mettre 
en œuvre « généralement » masquent une variabilité 
importante quand il s’adresse à « chacun » de ses 
élèves. Dès lors, la corrélation entre les deux mesures 
est faible, simplement parce que la mesure au niveau 
de l’enseignant manque de spéciicité. Peut-être que 
les résultats auraient été sensiblement différents si 
on lui avait demandé de remplir le questionnaire pour 
chacun de ses élèves, tâche fastidieuse qui n’était pas 
envisageable dans le cadre de cette étude.

Un autre résultat inattendu concerne le lien direct 
qui existe entre le style motivationnel autorapporté 
par l’enseignant et l’amotivation. Cette relation néga-
tive ne semble pas médiatisée par la perception des 
élèves relative au style motivationnel de leur ensei-
gnant. Deux explications peuvent être apportées à ce 
résultat. Tout d’abord, il est possible que le question-
naire de perceptions par les élèves relatives au style 
motivationnel de leur enseignant ne soit pas assez 
précis pour capturer tous les processus susceptibles 
de conduire à l’amotivation. En effet, le questionnaire 
tend à mesurer uniquement les comportements « de 
soutien » des besoins. Or, il est possible que ce soit 
davantage la présence de comportements qui « mena-
cent » les besoins (par exemple « Mon enseignant me 
dit que je suis nul »), plus que l’absence de compor-
tements qui les soutiennent (par exemple « Ce que 
dit mon enseignant augmente la coniance que j’ai 
en moi »), qui conduisent à l’amotivation. Des travaux 
réalisés ces dernières années (voir Reeve, 2009  ; 
Sarrazin, Pelletier, Deci et al., 2011, pour une revue) 
révèlent en effet l’intérêt de séparer ces deux types 
de comportements de l’enseignant. L’autre explication 
que l’on peut apporter à ce résultat est que les effets 
du style de l’enseignant sur l’amotivation échappent 
en partie à la conscience des élèves. Certains travaux 
sur la contagion des motivations entre l’enseignant et 
les élèves (notamment Radel, Sarrazin, Legrain et al., 
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pu faire l’objet d’une évaluation en début d’année. 
Disposer d’une variable qui caractérise le niveau d’ac-
quisitions des élèves à l’entrée en CM2 aurait permis 
de contrôler les différences interindividuelles initiales 
et de mieux estimer le poids des processus motiva-
tionnels générés au cours de la classe de CM2. 
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l’école peuvent avoir le sentiment que leur enseignant 
s’occupe un peu moins d’eux. Seule une étude longi-
tudinale qui prendrait en compte les perceptions et les 
résultats des élèves en début et en in d’année permet-
trait d’apporter un soutien plus fort à cette explication.

Ainsi, le caractère synchronique de notre étude en 
constitue une claire limite. Ce caractère ne permet 
guère en effet de parler de liens de «  causalité  » 
entre les variables. Comme nous l’avons évoqué, des 
relations réciproques sont tout à fait possibles, de 
même que des covariations non causales liées à des 
variables non mesurées. Des études longitudinales 
avec plusieurs temps de mesure seraient à privilégier à 
l’avenir pour afirmer avec plus de force les relations de 
causalité entre les variables. Cela permettrait en effet 
de préciser le rôle des variables motivationnelles, en 
particulier du style motivationnel de l’enseignant, dans 
l’évolution des acquisitions des élèves. Notre analyse 
a porté sur la seule mesure d’acquisitions disponible 
dans la base de données EBE de la DEPP, à savoir le 
score d’acquisitions des élèves en in d’année scolaire. 
Nous devons donc insister sur le fait qu’il ne s’agit pas 
en l’occurrence d’un résultat en termes de progres-
sion scolaire puisque le niveau scolaire de départ n’a 

NOTE

1 La spéciication des MMN a été effectuée étape par étape avec 
introduction successive de variables explicatives. Toutefois, par 
souci de place, nous ne présenterons pas les modèles intermédiaires. 
Nous ne présentons que les estimations qui répondent de manière 

satisfaisante aux critères d’ajustement (effets ixes signiicatifs, 
réduction signiicative de la part de variance résiduelle et 
décroissance signiicative de la déviance DD).
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ANNEXE

Lecture des tableaux où igurent les estimations multi-niveaux : les effets ixes représentent l’impact des 
variables indépendantes sur la variable dépendante. Les coeficients sont assortis de leur erreur-type (entre 
parenthèses) et de leur signiicativité.

Lorsque la variable indépendante est quantitative, le coeficient traduit l’impact d’une unité de variation de 
cette variable sur la variable dépendante. Par exemple, dans le tableau 2 (modèle A’), une augmentation d’une 
unité des croyances d’auto-eficacité personnelle augmente de 15,33 points le score d’acquisitions des élèves.

Lorsque la variable indépendante est qualitative, le coeficient traduit l’écart sur la variable dépendante entre 
une modalité de la variable indépendante et une autre considérée comme modalité de référence. Par exemple, 
dans le tableau 2 (modèle A bis), les enfants dont le père exerce une profession intermédiaire obtiennent un 
score d’acquisitions qui est en moyenne inférieur de 11,73 points à celui des enfants de cadres supérieurs et 
professions intellectuelles supérieures (modalité de référence).

Les effets aléatoires représentent la répartition de la variance de la variable dépendante selon les deux niveaux 
de la hiérarchie : les élèves (variance intra-classe) et les classes (variance inter-classes).
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Tableau 2. Modèles multi-niveaux estimant les scores totaux d’acquisitions des élèves

Variables Modèle A (vide) Modèle A bis Modèle A’
Effets fixes
Constante 254,43 (1,32)*** 250,41 (4,51)*** 257,79 (9,04)***
Variables contrôlées

Profession du père (référence cadre sup.)
Profession intermédiaire
Employé
Artisan
Agriculteur
Ouvrier
Autre

Fratrie (référence aucun frère ou sœur)
Un frère ou sœur
Deux frères ou sœurs
Trois frères ou sœurs
Plus de trois frères ou sœurs

Période naissance (référence début d’année)
Milieu d’année
Fin d’année 
Non renseigné

Déroulement scolarité (référence retard)
Heure
Avance

Soutien RASED
Redoublement

-11,73 (2,25)***
-17,71 (2,57)***
-17,71 (2,51)***
-16,16 (4,03)***
-30,25 (2,21)***
-20,49 (2,40)***

-2,33 (2,41) ns
-1,41 (2,48) ns
-6,47 (2,84)*

-11,46 (2,98)***

-1,37 (1,49) ns
-2,72 (1,52) ns
-19,93 (6,26)***

35,79 (3,31)***
55,20 (4,66)***

-26,67 (1,98)***
10,17 (3,61)*

-9,05 (2,11)***
-13,80 (2,41)***
-14,14 (2,36)***
-13,18 (3,78)**

-24,70 (2,09)***
-16,23 (2,27)***

-0,28 (2,26) ns
1,22 (2,33) ns
-4,17 (2,65) ns
-6,47 (2,79)**

-0,97 (1,40) ns
-2,31 (1,42) ns
-15,97 (5,84)*

29,89 (3,12)***
45,82 (4,39)***

-19,90 (1,88)***
-9,98 (3,39)***

Indice d’autodétermination -6,27 (1,17)***
Indice d’autodétermination quadratique 0,31 (0,05)***

[b = 0,04]
Amotivation -6,80 (0,78)***

[b = -0,12]1

Croyances d’auto-efficacité 15,33 (0,83)***
[b = 0,24]

Style motivationnel de l’enseignant perçu par les élèves -8,02 (0,76)***
[b = -0,13]

Style motivationnel autorapporté par l’enseignant ns
Effets aléatoires
Part de variance inter-classes 378,94 

(43,89)***
219,75 (28,10)*** 234,74 

(28,64)***
Part de variance intra-classe 1995,31 

(46,5)***
1565,43 

(34,63)***
1357,57 

(30,16)***
–2 log L 46330,90 45199,90 44403,30
DD 1131 1927,60 ***

 Notes : 1 : pour des raisons de commodité de lecture des coeficients quadratiques, l’échelle de l’indice d’autodétermination a fait l’objet d’une 
translation de telle manière que toutes ses valeurs soient positives (M = 11,12 ; ET = 2,88 ; min = 0,54 ; max = 21,67). On donne ici l’estimation de 
b pour une valeur moyenne de l’indice d’autodétermination ; N = 4402 ; * : p < 0,05 ; ** : p < 0,001 ; *** : p < 0,0001.
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Tableau 3. Modèles multi-niveaux estimant l’indice d’autodétermination des élèves

Variables Modèle B (vide) Modèle B’
Effets fixes

Constante 11,13 (0,06)*** 5,57(0,67)***
Variables contrôlées 

Profession du père (référence cadre sup.)
Profession intermédiaire
Employé
Artisan
Agriculteur 
Ouvrier
Autre

Fratrie (référence aucun frère ou sœur)
Un frère ou sœur
Deux frères ou sœurs
Trois frères ou sœurs 
Plus de trois frères ou sœurs

Période naissance (référence début d’année)
Milieu d’année
Fin d’année 
Non renseigné 

Déroulement scolarité (référence retard)
Heure 
Avance 

Soutien RASED
Redoublement

ns
ns
ns
ns
ns
ns

ns
ns
ns
ns

ns
ns
ns

0,29 (0,12)**
0,52 (0,24)*

-0,43 (0,13)**
ns

Croyances d’auto-efficacité 0,90 (0,07)***
[b = 0,24]

Style motivationnel de l’enseignant perçu par les élèves 0,45 (0,05)***
[b = 0,13]

Style motivationnel autorapporté par l’enseignant ns 

Effets aléatoires

Part de variance inter-classes 0,49 (0,08)*** 0,40 (0,07)***
Part de variance intra-classe 7,80 (0,17)*** 7,01 (0,15)***
–2 log L 21723,20 21249,80
DD 473,40***

Note : N = 4402 ; * : p < 0,05 ; ** : p < 0,001 ; *** : p < 0,0001.
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Tableau 4. Modèles multi-niveaux estimant l’amotivation des élèves

Variables Modèle C (vide) Modèle C’
Effets fixes

Constante 1,59 (0,02)*** 3,16 (0,19)***
Variables contrôlées

Profession du père (référence cadre sup.) 
Profession intermédiaire
Employé
Artisan
Agriculteur 
Ouvrier
Autre

Fratrie (référence aucun frère ou sœur)
Un frère ou sœur
Deux frères ou sœurs
Trois frères ou sœurs
Plus de trois frères ou sœurs

Période naissance (référence début d’année)
Milieu d’année
Fin d’année 
Non renseigné 

Déroulement scolarité (référence retard)
Heure 
Avance 

Soutien RASED
Redoublement

ns
ns
ns
ns
ns
ns

ns
ns
ns
ns

ns
ns
ns

-0,19 (0,03)**
-0,31 (0,07)*

0,17 (0,04)**
ns

Croyances d’auto-efficacité -0,13 (0,02)***
[b = -0,11]

Style motivationnel de l’enseignant perçu par les élèves -0,14 (0,01)***
[b = -0,14]

Style motivationnel autorapporté par l’enseignant -0,11 (0,04)**
[b = -0,05] 

Effets aléatoires

Part de variance inter-classes 0,04 (0,007)*** 0,03 (0,006)***
Part de variance intra-classe 0,69 (0,01)*** 0,65 (0,01)***
–2 log L 11032,30 10723,60
DD 308,70***

Note : N = 4402 ; * : p < 0,05 ; ** : p <  0,001 ; *** : p < 0,0001.
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Tableau 5. Modèles multi-niveaux estimant les croyances d’auto-eficacité des élèves

Variables Modèle D (vide) Modèle D’

Effets fixes

Constante 3,61 (0,01)*** 3,11 (0,07)***
Variables contrôlées 

Profession du père (référence cadre sup.) 
Profession intermédiaire
Employé
Artisan
Agriculteur 
Ouvrier
Autre

Fratrie (référence aucun frère ou sœur)
Un frère ou sœur
Deux frères ou sœurs
Trois frères ou sœurs 
Plus de trois frères ou sœurs

Période naissance (référence début d’année)
Milieu d’année
Fin d’année 
Non renseigné 

Déroulement scolarité (référence retard)
Heure
Avance

Soutien RASED
Redoublement

-0,13 (0,039)***
-0,19 (0,044)***
-0,20 (0,043)***
-0,240 (0,07)***
-0,258 (0,03)***
-0,21 (0,04)***

-0,09 (0,04)*
-0,09 (0,04)*
-0,11 (0,05)*

-0,20 (0,05)***

-0,03 (0,02) ns
-0,06 (0,03)*
-0,23 (0,11)*

0,21 (0,03)***
0,40 (0,07)***

-0,28 (0,03)***
ns 

Style motivationnel de l’enseignant perçu par les élèves 0,20 (0,01)***
[b = 0,22]

Style motivationnel autorapporté par l’enseignant ns 

Effets aléatoires

Part de variance inter-classes 0,01 (0,005)*** 0,02 (0,005)***
Part de variance intra-classe 0,56 (0,01)*** 0,49 (0,01)***
–2 log L 10054,40 9492,60
DD 591,80***

Note : N = 4402 ; * : p < 0,05 ; ** : p < 0,00  ; *** : p < 0,0001.
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Tableau 6. Modèles multi-niveaux estimant le soutien perçu par les élèves

Variables Modèle E (vide) Modèle E’
Effets fixes

Constante 3,25 (0,02)*** 2,18 (0,24)***
Variables contrôlées

Profession du père (référence cadre sup.)
Profession intermédiaire
Employé
Artisan
Agriculteur 
Ouvrier
Autre

Fratrie (référence aucun frère ou sœur)
Un frère ou sœur
Deux frères ou sœurs
Trois frères ou sœurs
Plus de trois frères ou sœurs

Période naissance (référence début d’année)
Milieu d’année
Fin d’année
Non renseigné

Déroulement scolarité (référence retard)
Heure
Avance

Soutien RASED 
Redoublement

0,01 (0,04)*
0,04 (0,05) ns
0,08 (0,05)*

0,01 (0,07) ns
0,12 (0,04)**
0,08 (0,04)*

ns
ns
ns
ns

ns
ns
ns 

ns
ns

ns 
ns 

Style motivationnel autorapporté par l’enseignant 0,23 (0,05)***
[b = 0,11]

Effets aléatoires

Part de variance inter-classes 0,11 (0,01)*** 0,10 (0,01)***
Part de variance intra-classe 0,57 (0,01)*** 0,57 (0,01)***
–2 log L 10446,50 10418,40
DD 28,10***

Note : N = 4402 ; * : p < 0,05 ; ** : p < 0,001 ; *** : p < 0,0001.


