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Avant-propos

Le travail présenté dans ce mémoire de thése de doctorat a été réalisé au sein du

Laboratoire Lorrain de Psychologie et Neurosciences de la Dynamique des Comportements

(EA 7489) dirigé par le Professeur Jérdme Dinet. Ce travail a été réalisé sous la direction de

Benoit Bolmont, professeur a 1’Université de Loraine, et Aurélie Van Hoye, Maitre de

Conférence HDR a I’Université de Lorraine.

Le travail présenté dans ce mémoire de thése de doctorat a fait 1’objet des publications

internationales suivantes :

Mastagli, M., Malini, D., Hainaut, J.-P., Van Hoye, A., & Bolmont, B. (2020). Summative

assessment versus formative assessment: An ecological study of Physical Education by
analyzing state-anxiety and shot put performance among French high school students.
Journal ~ of  Physical Education and  Sport, 20(3), 2220-2229.
https://doi.org/10.7752/jpes.2020.s3298

Mastagli M., Hainaut J-P., Van Hoye A., Bolmont B. (Submitted). Development and

preliminary validation of the Sport Situation Attentional Questionnaire.

Mastagli M., Van Hoye A., Hainaut J-P., Bolmont B. (Submitted). The role of empowering

motivational climate on pupils’ concentration and distraction in Physical Education



1. Introduction géneérale

« La science ne sert guére qu‘a nous donner une idée de [’étendue de
notre ignorance. »

De Lamennais (1782 — 1854)
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Enseigner et apprendre. A travers ces deux mots, une multitude de processus cognitifs,
affectifs et sociaux entrent en jeu. Parfois oubliée, parfois dénigrée, cette complexité
psychopédagogique (Morvan, 2011) s’est réaffirmée a I’heure du confinement li¢e a la Covid-
19, substituant la technologie aux contacts et aux échanges directs de I’enseignant avec sa classe
(Raulin, 2020). Les récents événements ont ainsi souligné 1’impéricuse nécessité d’une relation
pédagogique en présentiel, que de nombreux chercheurs ont, depuis longtemps, tenté de
décrypter (Houssaye, 2014). Si elle se révéle aujourd’hui bien indispensable, elle a souvent été
désignée comme un facteur d’échec scolaire lorsqu’elle ne renforgait pas suffisamment (voire
menagait) les processus cognitifs et affectifs liés aux apprentissages (réaction cérébrale a une
nouvelle stimulation, qui est percue, traitée, puis intégrée, provoquant des modifications
structurelles des réseaux cérébraux ; Gaussel & Reverdy, 2013 ; Houssaye, 2001). Plusieurs
champs de recherches (tels que la psychologie cognitive, les neurosciences éducatives, et les
sciences de I’éducation) ont essayé de comprendre comment optimiser les apprentissages des
éleves, en questionnant les comportements de 1’enseignant, la dynamique de la classe, et les
états psychologiques des éléves. L’acte d’apprendre a donc été reconnu comme un phénomeéne
complexe, influencé par de multiples variables, dont I’examen nous semblait nécessaire pour

étayer notre compréhension.

1.1. L’acte d’apprendre : un phénoméne complexe

L’histoire évolutive des espéces (i.e., la phylogenése) s’est accordée sur le fait que
I’évolution a attribué a I’humain des capacités de traitement de 1’information particuliérement
avancées. L’humain a progressivement dépassé les fonctions préprogrammeées, destinées, a
I’origine, a assurer la survie de I’espéce, en développant des fonctions cognitives beaucoup plus
évoluées. Ainsi, une distinction quelque peu dichotomique a émerge, suggérant 1’existence de

fonctions de bas niveau (i.e., impliquées dans le traitement immédiat des perceptions
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sensorielles et caractérisees par les processus stimulus-réponse) et des fonctions de haut niveau
(i.e., impliquées dans I’organisation et I’optimisation des traitements intellectuels et dans les
processus de raisonnement, de planification ou encore de prise de décision ; Bolmont, 2000).
Le conditionnement classique a permis d’expliquer les principes de base de 1’apprentissage, a
partir de fonctions de bas niveau. Issue du courant béhavioriste, initié par Pavlov sur les chiens,
développé par Watson sur les enfants (Clark, 2004), le conditionnement classique consiste en
une association répétée d’un stimulus neutre (e.g., le son d’une cloche) avec un stimulus
inconditionné (e.g., de la nourriture). Avant conditionnement, le stimulus neutre n’entraine
aucun comportement spécifique (e.g., le chien ne réagit pas spécifiquement au son de la cloche).
Aprés conditionnement, la réponse conditionnée apparait (e.g., la salivation débute des
I’apparition du son de cloche et avant 1’apparition de la nourriture). Dans la continuité des
travaux sur le conditionnement classique (traitant des comportements involontaires), les travaux
de Thorndike puis de Skinner, ont démontré que certains comportements volontaires se
manifestaient a la suite d’un conditionnement opérant (Staddon & Niv, 2008). Le
conditionnement opérant désigne I’apprentissage comme la résultante d’une action en réponse
a une stimulation, dont les conséquences sont prises en compte et affectent la probabilité de
reproduction de cette action. Plus précisément, ces comportements sont renforcés par
I’utilisation de récompenses et de punitions, qui sont les déclencheurs de I’apprentissage. A
chaque fois qu’un comportement cible est réalise, une récompense (e.g., félicitations, retrait
d’une douleur) est attribuée. A I’inverse, a chaque fois qu’un comportement non souhaitable
est adopté, une punition (e.g., ajout d’une douleur, retrait d’un privilege) est infligee.
L’apprenant a alors été considéré comme motivé a étre récompensé ou motivé a éviter une

punition.

Dans une perspective plus cognitiviste, plusieurs processus psychologiques ont éte pris

en compte pour tenter d’expliquer le fonctionnement d’apprentissages plus complexes. Afin de
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rendre compte du fonctionnement mental mis en jeu dans son processus d’adaptation (i.e.,
ajustement fonctionnel de I’individu aux demandes de I’environnement), les sciences cognitives
se sont détachées des seuls comportements observables, en identifiant les représentations
mentales, comme étant au cceur de 1’apprentissage. Il a ainsi été admis que I’apprentissage
s’opérationnalisait par I’intermédiaire de plusieurs processus mentaux tels que 1’attention, la
compréhension, la mémorisation, et les capacités de transfert (i.e., réutilisation de stratégies
antérieurement acquises dans un contexte de réalisation différent ; Nokes, 2009 ; Connac,
2018). Parmi ces processus, I’attention des éléves était au cceur de nos préoccupations de
recherche. L’attention a été définie comme étant un terme générique désignant un ensemble de
fonctions cognitives dont la complexité recouvrait un vaste champ théorique (présentée plus en
détail dans le cadre théorique). La capacité a rester concentré sans se laisser distraire, semblait
étre la premicre étape de 1’apprentissage, indispensable pour filtrer les informations jugées
pertinentes (Dehaene, 2013 ; Steinmayr et al., 2010). Cette capacité a été associée a une
meilleure compréhension et mémorisation des informations (Connac, 2018 ; Leconte, 2005).
L’inhibition des informations non pertinentes, liées & des distracteurs externes ou internes (tels
que des automatismes de pensées), a été identifiée comme un facteur d’efficacité scolaire
(Houdé, 2000 ; Rohde & Thompson, 2007). Ainsi, de récents travaux ont indiqué que 1’attention
jouait un réle majeur sur le développement des apprentissages cognitifs et moteurs (Connac,
2018 ; Lachaux, 2015 ; Wulf & Lewthwaite, 2016). Cependant, si I’importance de 1’attention
des éléves dans leurs apprentissages a largement été recensée dans la littérature scientifique,
une question demeurait : « comment capter leur attention ? ». Cette question apparaissait, par
ailleurs, comme une problématique éducative d’actualité, comme en témoignait le séminaire
organisé par I’Education Nationale & ce sujet : le déficit d attention des éléves : comment agir

? (27 mai 2019, Paris). Face a I’évolution des nouveaux publics scolaires caractérisés, entre
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autres, par des difficultés attentionnelles grandissantes (Desmurget, 2019), I’enseignant

semblait devoir étre plus que jamais un « catalyseur attentionnel ».

1.2. Attention et pratiques pédagogiques

Plusieurs propositions ont déja été formulées pour faire face aux déficits d’attention des
éleves. Par exemple, il a été recommandé de placer les éleves dans des environnements (i.e.,
univers visuel et sonore) de moindre distraction, afin de ne pas les surcharger cognitivement. Il
a été suggéré de respecter leurs rythmes de développement (i.e., différents niveaux de
sollicitations selon les ages) et leurs rythmes chronobiologiques (i.e., moduler les durées de
travail, respecter les temps de pause, planifier les activités en fonction des moments de la
journée ; Houart & Romainville, 1999 ; Leconte, 2005 ; Poulhalec, 2017). Pour développer
I’attention des €léves, il est également intéressant de la considérer comme un indicateur de son
engagement cognitif dans I’activité. Gordon et al. (1990) ont démontré que 1’habilité a étre
pleinement engagé dans I’activité relevait de 1’attention, alors reconnue comme facteur de
performance cognitive, et indicatrice d’une certaine forme d’engagement (Escriva-Boulley et
al., 2018). Ainsi, I’attention de I’éléeve en classe peut étre associée a un comportement
volontaire, soumis a I’influence d’autres processus psychologiques, telles que les réactions

émotionnelles et la motivation (Grégoire & Dardenne, 2004).

En effet, les émotions (présentées plus en détail dans le cadre théorique) jouent un réle
fondamental dans I’orientation des stratégies comportementales. Il a été démontré que les
émotions pouvaient étre déclenchées par des stimulations internes et externes, caractérisées par
de soudaines sensations appétitives ou aversives (Deci, 1975). De ce fait, le contexte scolaire
peut étre le théatre de réactions émotionnelles constituant « une entrave ou au contraire une
aide forte a l’acquisition » (Cug, 2003 ; p. 80). Les émotions jouent effectivement un role

majeur dans les apprentissages (Dernevaud et al., 2017), dans la maniére de s’y préparer, de

14



réagir aux difficultés, et d’appréhender la valeur des résultats obtenus (Bouffard & Vezeau,
2010). Plusieurs modeéles théoriques ont expliqué I’importance des émotions dans les
apprentissages, par 1’intermédiaire de leurs effets sur I’engagement cognitif (Bandura, 1986 ;
Boekaerts, 1994 ; Linnenbrink & Pintrich, 2004 ; Pekrun et al., 2002). Par exemple, des travaux
ont montré que les émotions positives participaient au developpement des capacités cognitives
(Isen, 1990) et que les émotions négatives étaient delétéres aux apprentissages et au processus

attentionnel (Isen, 1990).

Par ailleurs, un consensus s’est établi sur I’idée d’une relation entre émotions positives
et motivations d’approche, et inversement entre émotions négatives et motivations d’évitement
(Grégoire & Dardenne, 2004). Selon la théorie de Pekrun (Pekrun, 2006), appliquée au contexte
scolaire, les émotions positives (e.g., le plaisir et I’espoir) et les émotions négatives (e.g.,
I’ennui et la frustration) sont prédites par la motivation. Le terme motivation a fréquemment été
utilisé pour expliquer les comportements des éléves. Pourtant, dans son usage quotidien, la
motivation est souvent un terme incompris, dont la définition reste trés floue (Roberts, 1992).
Une définition classique de la motivation a considéré qu’il s’agissait des « forces internes ou
externes produisant le déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance d'un
comportement » (Vallerand & Thill, 1993 ; p. 18). Le déclenchement du comportement désigne
le passage d’un état inactif a un état actif par I’exécution d’une tiche. La direction désigne les
buts et les objectifs que s’était fixé I’individu. L’intensité se réfere a 1’énergie dépensée et aux
ressources allouées (i.e., temps, effort, argent) pour atteindre ces objectifs. La persistance fait
référence a la durée et au maintien du comportement dans le temps. Cependant, les différentes
theories de la motivation en ont propose une conception fondamentalement différente. La
théorie de ’efficacité personnelle (Bandura, 1997) et le modele « Expectation-Valence » (e.g.,
Eccles & Wigfield, 2002) ont considéré la motivation sous une forme « quantitative »,

suggerant que plus elle était élevée, plus ses conséquences étaient positives. D’autres courants
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théoriques en ont eu une conception plus « qualitative », comme 1’ont suggére la Theéorie de
I’ Auto-Détermination (TAD ; Ryan & Deci, 2017) et la Théorie des Buts d’ Accomplissement
(TBA, Ames, 1992 ; Nicholls, 1984). Ces théories ont postulé que la motivation devait étre
avant tout appréhendée par les raisons et les buts qui guidaient les comportements, et qui
impliquaient des conséquences cognitives et affectives singuliéres. Toutefois, la motivation
n’est pas une « force psychologique magique » (Sarrazin, 1995 ; p. 4) sur laquelle I’enseignant
n’aurait aucun pouvoir d’agir. Bien que personnelle, la motivation a largement été reconnue
comme dépendante de facteurs socio-environnementaux (i.e., le contexte), parmi lesquels

I’enseignant exerce un réle d’une importance majeure.

Ainsi, le role de I’enseignant dans la transmission du savoir a été examiné plus en détail,
afin d’identifier les comportements qui permettraient de garantir un vécu émotionnel positif
chez 1’éléve et d’optimiser son attention. A partir des années 1950, les recherches en éducation
ont caractérisé les comportements de 1’enseignant a travers son style d’enseignement. Le style
d’enseignement désigne les comportements réellement mis en ceuvre, observables par le
chercheur et/ ou perceptibles par les éléves (Altet, 1993). Les études portant sur les interactions
entre enseignant et éleves se sont penchées sur de multiples caractéristiques du style
pédagogique. Par exemple, le style pédagogique peut se circonscrire a la maniére dont
I’enseignant exerce son autorité (Robbes, 2016). L’enseignant peut adopter un style
autoritariste, proche du modele patriarcal, du pére tout-puissant, fondé sur I’incarnation
institutionnelle de I’enseignant-savant (Chouinard, 1999 ; Gelin, 2012 ; Robbes, 2016).
Inversement, I’enseignant peut emprunter un style d’autorité « évacué », dont les limites qui
sont censées étre clairement posées aux jeunes deviennent floues, et dont 1’identification
devient impossible (Gelin, 2012 ; Robbes, 2016). Les recherches les plus récentes sur un style
d’autorité équilibré et efficient ont postulé que I’autorité éducative permettait de poser un cadre

aux éléves, tout en leur laissant 1’opportunité de s’épanouir pleinement (Robbes, 2016). La
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maniere dont I’enseignant communique avec ses éleves a également été analysée pour définir
le style d’enseignement (Barriere-Boizumault & Cogérino, 2015). Il a été notamment démontré
que les communications verbales et non verbales de 1’enseignant participaient pleinement a la
construction du climat de classe et a I’illustration de son affectivité (Barriére-Boizumault &
Cogérino, 2012, 2015). D’autres caractéristiques peuvent étre pertinentes, telles que la maniére
d’évaluer les ¢éléves, de leur permettre d’avoir un retour d’information sur leurs actions (e.g.,
Harlen et al., 2002), ou encore a la maniere dont I’enseignant tente de les motiver (e.g., Ames,

1992 ; Ryan & Deci, 2017).

A partir des années 1980, sous I’impulsion de la TAD et de la TBA, plusieurs recherches
ont porté sur les relations entre 1’environnement d’apprentissage de la classe, les motivations
des éléves et, in fine, de nombreuses variables cognitives, affectives et comportementales. Les
notions de climat motivationnel et de style motivationnel ont alors émergé. Le climat
motivationnel désigne « [’environnement psychologique de la classe qui oriente les buts et les
motivations de [’éléeve » (Ames, 1992). Le style motivationnel de 1’enseignant fait référence aux
comportements réels de I’enseignant, reflétant sa philosophie d’enseignement, s’opérant a
travers ce qu’il dit et ce qu’il fait (e.g., pourquoi, quand et comment il félicite et donne des

feedbacks ; Reeve, 2014).

A la lumiére de ces concepts théoriques, notre questionnement de recherche s’est orienté
sur la maniére dont le climat motivationnel de I’enseignant pouvait influencer I’attention des
éleves, ainsi que leur vécu émotionnel. Toutefois, les réponses a ce questionnement pouvaient
profondément diverger selon la discipline scolaire d’application. Parmi les disciplines scolaires
existantes, 1’une d’entre elles était, de par notre parcours personnel et professionnel, au centre
de nos préoccupations : I’Education Physique et Sportive (EPS). C’est donc au carrefour des

apprentissages cognitifs et des apprentissages moteurs que s’est inscrit ce projet doctoral.
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1.3. Une investigation propre a ’EPS

Les résultats de la consultation nationale sur le projet du socle commun de connaissances, de
compétences et de culture montrent que les enseignants d’EPS sont les enseignants qui se sentent
les plus concernés par les objectifs de connaissances et de compétences relatifs a « acquérir la
capacité de coopérer et de réaliser des projets », « développer la sensibilité, la confiance en soi, et
le respect des autres », « comprendre la regle et le droit », « développer le sens de I’engagement et
de linitiative », « comprendre et assumer ses responsabilités individuelles et collectives » [...]
L’EPS est souvent envisagée comme un levier efficace pour améliorer le climat et la réussite
scolaire, méme si [’EPS ne peut agir seule.

Carole Seve (2016)

A bien des égards, I’EPS constitue une discipline singuliére, dont I’expérience positive
est bénéfique a I’ensemble du vécu scolaire. L’EPS est percue comme offrant de nombreuses
opportunités de différenciation pédagogique et de possibilités de réussite (Michot, 2016). Elle
répond également a d’importants enjeux sanitaires. La littérature scientifique a prouvé que
I’activité physique présentait des bénéfices pour la santé (Guthold et al., 2018). Il a également
été démontré qu’un haut niveau de pratique physique durant I’enfance et 1’adolescence
favorisait un haut niveau de pratique physique a I’age adulte (Telama et al., 2005 ; Williams et
al., 2000). Malheureusement, la sédentarité et I’inactivité physique n’ont cessé¢ de s’accroitre
parmi les adolescents (Cooper et al., 2015 ; Hidding et al., 2017 ; Sallis et al., 2016). Dans cette
perspective, afin de prévenir des risques associés a la sédentarité et a I’inactivité physique, il a
été recommandé de renforcer la promotion de I’activité physique et les modes de vie actifs
(Meldrum et al., 2017). En ciblant tous les jeunes d’une génération, I’EPS peut jouer un role
majeur dans cet enjeu sanitaire (Hollis et al., 2017 ; King et al., 2019 ; Lonsdale et al., 2013).
Cependant, I’action de I’EPS ne serait pleinement efficace qu’a deux conditions : (1) lorsque
les apprentissages y sont effectifs (Hulteen et al., 2018), (2) lorsque les éleves y vivent des
expériences affectives positives (Leisterer & Jekauc, 2019 ; Ulstad et al., 2019). Cette
expérience positive de I’EPS est loin d’étre partagée de toutes et tous. Les éleves n’y vivent pas

un épanouissement personnel systématique.
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[...] L’EPS apparait comme un moyen efficace d’agir sur le climat et la réussite scolaire. 1l faut
cependant se méfier de cette vision un peu angélique de I’EPS qui peut aussi étre source de mal-
étre et de réactions de refus chez les éléves. En EPS, le corps est exposé au regard de tous, il peut
étre le sujet de sentiments de géne, de repli sur soi, ou I’objet de moqueries et de discriminations
[notamment lorsque les pratiques en EPS privilégient] un climat axé sur l’ego et la performance.

Carole Seve (2016)

Par conséquent, une réflexion sur une transformation du climat motivationnel dans la
perspective de meilleurs affects, d’une meilleure attention et, in fine, d’apprentissages plus
effectifs en EPS, prenait tout son sens. A travers notre cheminement, nous avons été guidés par
le souhait de mieux comprendre les effets potentiels du climat motivationnel en EPS. Nous nous
sommes ainsi interroges sur les caractéristiques spécifiques du climat motivationnel qui
permettaient d’agir sur I’attention des éléves et leur expérience affective. Par quels processus
psychologiques cette relation s’établit-elle ? Faut-il considérer 1’expérience affective comme
une finalité éducative ou également comme un moyen d’optimiser I’attention des éléves ?
Comment définir 1’él¢ve attentif en EPS ? Notre travail de these a donc trouvé son origine dans

ces questionnements sur le role de I’enseignant et des effets présumés du climat motivationnel.

Afin d’apporter des éléments de réponse aux interrogations de cette partie introductive,
notre travail sera organisé en plusieurs étapes. Dans une premiere partie, un état de la littérature
sur DP’attention, les émotions et le climat motivationnel sera dressé. Tout d’abord, nous
proposerons une analyse approfondie des fonctions attentionnelles, sous-jacentes a la définition
d’un ¢éleve attentif. Puis, les différentes théories des emotions seront décrites, ainsi que leurs
conséquences cognitives et comportementales et leurs implications en EPS. Ensuite, nous
présenterons le concept de climat motivationnel, a travers les principes de la TAD et de la TBA,
dont les applications au contexte de I’EPS ont largement été éprouvées. En seconde partie, les
objectifs et hypothéses généraux de cette thése seront énoncés, a partir de travaux qui ont servi
de point de départ a nos investigations. L’ensemble de nos expérimentations seront exposéees

dans la troisieme partie. Les interprétations de chacune de ces recherches seront compilées en
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quatrieme partie, dans le but d’en dégager des conclusions générales. Nous en soulignerons les
potentielles implications professionnelles pour les enseignants d’EPS. Dans une cinquieme et
derniére partie, nous examinerons les limites rencontrées lors de nos investigations, ainsi que
les différentes perspectives de recherches que nous avons estimé nécessaires d’explorer a

[’avenir.
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2. Cadre théorique

« Chercher a avoir raison, c’est vouloir avoir raison de [’autre, c’est
l'arraisonner : qu’il soit immobilisé, pétrifié, qu’il reste sans voix
devant la puissance de votre argumentation, qu’il soit empéché,
comme un bateau arraisonné, de poursuivre sa propre traversée,
incertaine. Je ne récuse pas les théories. Je préfére naviguer dans
leurs marges. »

Pontalis (2002)
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La littérature scientifique recensait de tres nombreux travaux et courants theéoriques dans
le domaine des différentes fonctions attentionnelles, des émotions et du climat motivationnel.
Par conséquent, des choix ont été realisés en privilégiant les théories dont les implications
présentaient une certaine pertinence dans le contexte de 1’éducation et plus précisément de
I’EPS. Dans un premier temps, les rappels théoriques porteront sur les fonctions attentionnelles.
Ensuite, les rappels bibliographiques s’intéresseront aux théories de 1’émotion et de leurs
differentes composantes. Enfin, le concept de climat motivationnel sera présente, ainsi que ses
conséquences cognitives et affectives. Pour chacune de ces thématiques, nous nous attacherons

a en exposer les implications dans le contexte de I’EPS.

2.1. Les fonctions attentionnelles

« Tout le monde sait ce qu est [’attention » écrivait William James. Le chercheur actuel qui travaille
sur [’attention peut alors se demander : si tout le monde sait ce qu’est I’attention, alors pourquoi je
passe mon temps a travailler dessus ? »

Georges A. Michael (2008)

William James (1890) a décrit I’attention comme étant « une prise de possession par
[’esprit, sous une forme claire et vive, d 'un objet ou d’une suite de pensées parmi plusieurs qui
sont présents simultanément [ ...]. Elle implique le retrait de certains objets afin de traiter plus
efficacement les autres [...] ». Cette premiére définition nous a permis de distinguer la
focalisation de notre attention sur des objets physiques ou sur des pensées. Cependant, la
littérature scientifique s’est accordée sur le fait que les processus attentionnels étaient bien plus
complexes (Michael, 2008). Leur implication majeure dans les apprentissages (Dehaene, 2013
; Wulf & Lewthwaite, 2016) nécessitait d’en approfondir leur comprehension. En effet, lorsque
I’attention est, par exemple, incorrectement orientée ou insuffisamment active, il semblerait

qu’elle conduise I’¢éléve vers 1’échec scolaire (Berliner, 1990).
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De préceédents travaux ont démontré que 1’attention n’était pas un processus cognitif
unique mais une somme de processus interconnectés (Posner & Rothbart, 2007). La distinction
fonctionnelle de ces processus permet de mieux appréhender la capacité limitée du traitement
de I’information des individus (Ocasio, 2010). Les techniques d’imagerie par résonance
magnétique fonctionnelle cérébrale et de tomographie par émission de positrons ont permis
d’identifier au moins trois formes distinctes d’attention : I’intensité attentionnelle, la sélectivité
attentionnelle et le contréle attentionnel (figure 1 ; Cohen, 2013 ; Norman & Shallice, 1986 ;

Van Zomeren & Brouwer, 1994).

Figure 1. Les composantes de 1’attention

Systéme attentionnel

Intensite Sélectivité
Attention Attention Attention
Alerte Vigilance ) o
soutenue sélective divisée

Superviseur

Inhibition Flexibilité

active cognitive

Note. Issue des travaux de thése doctorale de Hallez (2019), & partir de Norman & Shallice (1986), Posner & Rafal (1987), Van Zomeren &
Brouwer (1994)

L’intensité attentionnelle designe différents états d’alerte de I’individu. Ces états
d’alerte font référence a différents niveaux d’efficacité du systéme attentionnel se caractérisant
par la quantité d’informations traitées dans un temps donné et la vitesse a laquelle ce traitement
est réalisé (Posner & Petersen, 1990). La sélectivité attentionnelle a été définie comme étant le
processus de sélection et d’intégration de certaines informations présentes dans
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I’environnement (Ocasio, 2010). Compte tenu des capacités limitées de 1’attention face a
I’importante quantité d’informations que 1’individu est capable de percevoir, cette fonction
adaptative permet a I’individu d’étre protégé d’une surcharge cognitive, en se focalisant sur les
informations pertinentes et en inhibant les informations non pertinentes (Moran, 2016). Le
contréle attentionnel (également nommé « attention exécutive » ou encore « superviseur
attentionnel ») intervient en régulant 1’allocation de ressources attentionnelles a différents
systemes cognitifs tels que la mémoire de travail, I’intensité attentionnelle et la sélectivité

attentionnelle (Fernandez-Duque et al., 2000).

Chacune de ces trois formes attentionnelles (i.e., intensité, sélectivité et contrdle
attentionnel) implique plusieurs fonctions attentionnelles spécifiques. Afin d’étre plus
exhaustif, nous présenterons en détails ’ensemble de ces fonctions attentionnelles, qui se

répartissent au sein de ces trois formes interconnectées (Van Zomeren & Brouwer, 1994).

2.1.1. L’intensité attentionnelle

L’efficacité du systéme attentionnel dépend de son niveau d’activation qui peut évoluer
de maniére volontaire ou involontaire (Van Zomeren & Brouwer, 1994). Par exemple, il a été
démontré qu’un individu averti de 1’apparition prochaine d’un stimulus était plus rapide a y
réagir (Coull & Nobre, 1998 ; Nobre, 2001). Au sein de cette forme générale d’attention,
plusieurs formes d’intensité attentionnelle (également nommés « états d’alerte ») ont été
identifiées.

L’alerte tonique (également nommée « éveil » ou encore « arousal ») correspond au
niveau d’activation corticale d’un individu et fait référence a son ouverture sensorielle sur son
environnement (Quistrebert-Davanne et al., 2016 ; Van Zomeren & Brouwer, 1994). L’alerte
tonique décrit le niveau d’efficience de toutes les autres fonctionnalités attentionnelles
(Sadaghiani & D’Esposito, 2015). Les fluctuations de ’alerte tonique au cours de la journée

sont lentes et involontaires car elles sont soumises aux rythmes chronobiologiques. Cette
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fluctuation explique pourquoi nous n’avons pas la méme disponibilite attentionnelle selon les
difféerents moments de la journée. La fatigue et la somnolence sont des phénomenes a attribuer

a un faible niveau d’alerte tonique (Broughton, 2000).

L’alerte phasique refléte I’optimisation de 1’état de préparation, c’est-a-dire, de
réceptivité et de réactivité d’un individu, si, et seulement si, I’information qu’il va avoir a traiter
est précédée d’un signal avertisseur durant un laps de temps trés court. Cet état d’alerte est donc
fortement lié & notre capacité a augmenter le niveau général d’attention en prévision d’un
événement attendu. L’alerte phasique est a distinguer de 1’alerte intrinséque qui est un état de
préparation a la réaction d’un événement attendu, mais dont on ne connait pas le délai
d’occurrence précis. Ces deux notions se rejoignent sur la capacité a focaliser son attention dans

I’espace et dans le temps (Sturm & Willmes, 2001).

La vigilance est la capacité a maintenir un niveau d’efficience attentionnelle suffisant
dans des taches monotones, au cours desquelles le nombre de stimuli auxquels 1’individu a a
réagir est peu élevé, et dont ’occurrence est irréguliére (Roca et al., 2011). Tandis que
’attention soutenue intervient lorsque le flux d’informations a traiter est rapide et continu,

nécessitant un traitement actif ininterrompu (Sarter et al., 2001).

2.1.2. La sélectivite attentionnelle

L’intensité attentionnelle nous permet de traiter plus ou moins d’informations, et ce,
plus ou moins rapidement. En revanche, cette seule fonction ne permet pas a notre systeme
attentionnel de traiter la totalité des informations que nos sens sont capables de percevoir. Afin
de conserver des interactions efficaces avec I’environnement et ne pas étre submergé par le
nombre d’informations a traiter, un tri des informations se met en place. Ce tri permet de
distinguer les informations non pertinentes des informations pertinentes qui bénéficient alors

de traitements cognitifs plus approfondis. Le bon fonctionnement de ce tri, dont la sélectivité
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attentionnelle est responsable, s’opére a travers plusieurs fonctions attentionnelles telles que la

sélectivité et la focalisation.

La sélectivité attentionnelle a été définie comme la capacité a sélectionner les
informations pertinentes parmi toutes les informations présentes dans 1’environnement (Ocasio,
2010). A travers cette sélection, le cerveau humain se différencie de 1’image d’un simple
réceptacle d’informations, car le systéme attentionnel joue un réle effectif sur la maniére dont
le monde est percu. En effet, la fonction de sélectivité permet de ne pas rendre conscientes
toutes les informations inutiles qui nous parviennent (Broadbent, 1958). La littérature
scientifigue nomme ces informations inconscientes : des « subceptions » (Lazarus & McCleary,
1951). Le passage de subception a perception consciente a fait 1’objet de nombreux débats
scientifiques. Berkeley (1709) avait déja tenté d’expliquer le passage de subception a perception
consciente en postulant I’existence d’un filtre que serait I’attention. Par la suite, les théories de
I’attention ont permis d’expliquer ce phénomene et ont été soumises a de nombreux débats au
sein de la communauté scientifique. Cherry (1953) semble étre 1'un des premiers de notre
époque a s’étre (ré)intéressé au fonctionnement de la sélectivité en présentant le
phénomeéne cocktail party. Le phénomene cocktail party décrit la capacité que nous avons a
analyser les attributs physiques d’une information qui doit étre ignorée pendant que nous
traitons d’autres informations pertinentes. L’exemple classique est celui de la personne dans un
restaurant discutant avec ses amis a table, et qui s’interrompt brutalement lorsqu’elle entend
que son prénom est évoqué a la table d’a coté, alors qu’elle ne faisait pas attention a leur
discussion. Selon Broadbent (1958), il existe un filtre attentionnel qui permet d’inhiber les
informations non pertinentes et de traiter de maniere approfondie les informations pertinentes.
Ce filtre attentionnel précoce empéche toute surcharge cognitive en évitant que les informations
non pertinentes bénéficient de traitements cognitifs finalement inutiles. Selon Broadbent

(1958), la pertinence des informations est jugée sur la base de leurs propriétes physiques (i.e.,
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représentations mentales tres proches des caractéristiques physiques des informations initiales,
telles que la forme d’une lettre) et le filtre attentionnel ne laisse passer aucune information jugée
non pertinente. Treisman (1960) a, quant a lui, postulé que ce filtre attentionnel n’était pas aussi
rigide, en démontrant que certaines informations non pertinentes pouvaient bénéficier de
traitements plus approfondis a condition que ces informations soient de basses activations (i.e.,
qu’elles ne nécessitent aucun effort cognitif). Le phénoméne Cocktail Party de Cherry confirme
en partie cette théorie. Enfin, Deutsch et Deutsch (1963) ont proposé une troisieme théorie
suggerant 1’existence d’un filtre attentionnel tardif, qui n’intervenait qu’a la fin du traitement
de I’information, c’est-a-dire, lors de la sélection de la réponse. Selon Deutsch et Deutsch
(1963), toutes les informations bénéficieraient de traitements sur la base de leurs propriétés
physiques, puis sur la base de leurs propriétés sémantiques (i.e., basées sur la signification d’un
objet telles que 1’identité d’un mot ; Neisser, 1967). Une fois que tous ces traitements sont
réalisés, les informations inutiles sont alors ignorées afin de sélectionner la réponse la plus
appropriée permettant 1’initiation de la réponse. La principale distinction existante entre ces
trois theories est donc le degré d’analyse des informations non pertinentes, dépendant du
moment auquel interviendrait le filtre ainsi que sur sa rigidité / porosité. Pour autant, quelle que
soit I’étape du traitement de I’information a laquelle interviendrait ce filtre, des capacités de
focalisation et d’inhibition sont indispensables & sa bonne application lors de 1’exécution d’une

tache (Maquestiaux, 2017).

La focalisation a été défini comme la capacité de concentrer son attention sur ce qui est
jugé pertinent durant un temps plus ou moins prolonge (Castiello & Umilta, 1990). Cette
focalisation peut étre volontaire ou involontaire. La focalisation volontaire fait reférence au
processus d’attention endogeéne qui est dirigée de maniére controlée vers les informations
pertinentes. La focalisation involontaire fait référence au processus d’attention exogéne qui est

automatiquement capturée par des stimulations extérieures (Awh et al., 2012). Ces deux
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systemes communiquent ensemble afin de garantir 1’efficacité des interactions de I’individu
avec son environnement. Cette association s’opére par le biais de deux processus : descendant
et ascendant. Le processus descendant (top-down) permet la sélection puis 1’activation des
informations pertinentes. Le processus ascendant (bottom-up) permet de rendre conscient
I’apparition des événements inattendus, de détecter des changements dans 1’environnement, et
de corriger les erreurs (Awh et al., 2012). Dans le méme temps, la sélectivité de 1’attention
autorise I’inhibition des informations non pertinentes qui nuisent potentiellement a la
focalisation de I’individu ou a un traitement efficient de I’information. Ces deux derniéres

fonctions sont également gérées par le contréle attentionnel.

2.1.3. Le controle attentionnel

Le contrdle attentionnel (ou « superviseur attentionnel ») a un réle prépondérant dans
I’atteinte d’objectifs précis et plus particuliérement lors de situations nouvelles ou d’activités
non routiniéres, dans la planification, la résolution des problemes et la prise de décision
(Norman & Shallice, 1986). Si la sélectivité permet de distinguer les informations pertinentes
des informations non pertinentes, il arrive parfois que la seule quantité d’informations
pertinentes a traiter dépasse déja nos capacités attentionnelles. Il convient alors de réussir a
réaliser deux ou plusieurs taches, ou traiter deux ou plusieurs sources d’informations
simultanément ou presque simultanément. Il a alors été démontré que tout individu pouvait
réaliser deux taches ou traiter deux sources d’informations en méme temps, a condition que
cette opération n’excédait pas les ressources cognitives disponibles (Kahneman & Tversky,
1973). Les caractéristiques d’automatisation de 1’'une des deux tiches peuvent faciliter ou
entraver ce que 1’on nomme I’attention divisée. Un traitement automatique se définit comme
un processus mental fonctionnant sans mobiliser ’attention et dépendant du processus
d’automatisation relatif au retrait graduel de I’attention nécessaire a la réalisation d’une tache.

Lorsque 'une des deux taches est automatique, I’attention divisée est facilitée (Schneider &
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Shiffrin, 1977 ; Shiffrin & Schneider, 1977). Les caractéristiques de proximité des deux taches
ont également un role sur les capacités d’attention divisée. Si les deux taches sont de natures
differentes, elles ne sollicitent pas les mémes ressources attentionnelles et peuvent étre réalisées
simultanément (Navon & Gopher, 1979). Dans le cas ou les deux taches sont similaires (e.g.,
deux taches manuelles, a I’inverse d’une double tache nécessitant une activité manuelle et une
activité vocale), elles sollicitent alors les mémes ressources attentionnelles. Des interférences
apparaitraient, réduisant la performance sur I’une ou 1’autre des deux taches. Pour nous
permettre de rester efficace dans nos interactions avec I’environnement, nous faisons appel a

une autre fonction attentionnelle : la flexibilité cognitive.

La flexibilité cognitive résulte de la capacité a déplacer, réorienter constamment le focus
attentionnel (ainsi que la souplesse avec laquelle ce contrble est exercé), afin d’étre a méme de
percevoir, traiter et réagir aux situations de différentes manieres (Eslinger & Grattan, 1993). La
flexibilité cognitive, sollicitée quotidiennement, permet de procéder a un changement des
critéres de sélection de la nature des cibles et des distracteurs (Braem & Egner, 2018). Par
exemple, la flexibilité cognitive est sollicitée lorsque les éléves écoutent ce que dit I’enseignant
et qu’au méme moment, ils tentent d’écrire ce qu’il y a au tableau. La flexibilité cognitive est
¢galement sollicitée lorsqu’il s’agit d’interrompre une activité afin de réagir de manicre adaptée
a un événement imprévu. Par exemple, s’arréter d’écrire lorsque 1’alarme incendie retentit, afin
de suivre le protocole d’évacuation. Lors de ces deux exemples, les cibles et les distracteurs

sont redéfinis.

Outre le role d’orientation et de maintien du focus attentionnel, le contréleur attentionnel
joue également un role prépondérant dans I’inhibition de I’information distractive (Diamond,
2013). Si la sélectivité permet de déterminer les informations non pertinentes et de les ignorer,
le contrbleur attentionnel va permettre le maintien de cette inhibition en luttant contre les

interférences également appelées «distracteurs actifs ». L’inhibition de I’information
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distractive correspond a la capacité d’ignorer les informations non pertinentes par rapport a la
tache en cours (e.g., des bruits extérieurs lors d’une tache de lecture ; Gaspelin & Luck, 2018 ;
MacKay, 2008). Si I’information non pertinente n’était pas ignorée, elle provoquerait une perte
du contrdle attentionnel au profit du distracteur. Ce distracteur peut étre de causalité interne ou
de causalité externe (Diamond, 2013). Le distracteur de causalité interne fait référence a des
stimuli tels que des pensées diverses, ou 1’incapacité a maintenir focalisée son attention. Une
illustration assez classique est celle de ’enfant « dans la lune ». Le distracteur de causalité
externe fait référence a des stimuli présents dans I’environnement, tels que des bruits extérieurs,

des odeurs ou encore des stimuli menacants.

2.1.4. Les caractéristiques de I’éléve attentif en EPS

L’exploration d’études fondamentales sur 1’attention n’avait pas beaucoup de sens, sans
une considération appliquée de I’ensemble de ces principes. Identifier les différentes formes de
I’attention n’était qu’un préalable a la compréhension de ce qu’est un éleéve attentif, dont la
définition ne pouvait se détacher du contexte particulier de I’EPS. En cela, les études en
situation écologique d’EPS ne se sont pas encore attardées sur cette question pourtant centrale.
Mais avant de nous engager dans 1’exercice difficile d’une définition simple de I’attention de
I’¢leve en EPS, nous avons ciblé les fonctions attentionnelles principalement mises en jeu dans

ce contexte éducatif et sportif.

Le role de I’attention dans le processus d’apprentissage se décompose en trois étapes
(Leconte, 2005). Tout d’abord, (1) 1’éléve éveille son attention dans le but d’atteindre un
optimum d’efficacité attentionnelle. Etre suffisamment éveillé est indispensable pour étre
réceptif aux stimulations de 1’environnement. Cependant, cette activation attentionnelle peut
étre utilisée a d’autres fins que celles attendues en EPS (e.g., bavarder avec un camarade). Etre
éveillé n’est donc qu’un état attentionnel primitif (Leconte, 2005), insuffisant pour considérer

que I’¢leve est attentif. Pour passer de 1’¢éléve simplement éveillé a I’¢éleve attentif, (2) 1’¢leve
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sélectionne ce qu’il lui semble important pour mener a bien la tache a réaliser. Il se focalise
alors sur les éléments jugés importants (e.g., ce qu’il faut réaliser, comment le réaliser, les
relations avec ses camarades de classe pour y parvenir : partenaires ou adversaires) tout en
inhibant les distracteurs (e.g., les perturbations qui incombent au contexte de classe).
L’orientation de I’attention fait donc référence a la sélectivité attentionnelle et au contrdle
attentionnel, et serait I’¢lément clé¢ de la définition de « I’¢éleve attentif ». Enfin (3), I’¢léve
attentif ne 1’est pas seulement a un instant donné de la situation, mais durant toute la durée de
la tiche, jusqu’a ce que I’objectif soit atteint. L’¢éléve doit donc maintenir dans le temps son
attention. Cette étape fait également référence au contrdle attentionnel, permettant a I’éléve de
maintenir dans le temps son attention sur les informations jugées pertinentes, et d’inhiber les
informations non pertinentes (i.e., lutter contre toutes les interférences, ignorer les distracteurs).
Dans le milieu du sport (Moran, 2016) et de I’EPS (Maldonado et al., 2019 ; Ntoumanis, 2005
; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012), ces fonctions de focalisation sur les informations
pertinentes et d’inhibition des informations non pertinentes, sont plus communément appelées
concentration et distraction. La capacité de concentration repose sur les trois formes
attentionnelles évoquées précédemment : I’intensité, la sélectivité et le controle attentionnel

(Ocasio, 2010).

De plus, comme 1’a souligné Leconte (2005) « [...] on fait attention a quelque chose, a
quelqu'un. » (p. 109). Les indicateurs pertinents relatifs a la tache et a 1’enseignant sont donc
les principales informations a traiter en EPS. Il a notamment été prouvé que la qualité d’un
apprentissage moteur dépendait du niveau de concentration sur la tache a accomplir (Wulf &
Lewthwaite, 2016). Le role de I’enseignant est important a prendre en compte dans cette
définition de 1’¢éleve attentif, car ’enseignant est considéré comme jouant un role majeur dans
les processus cognitifs de 1’¢leve (Cohen et al., 2003). Par exemple, I’enseignant peut donner

des feedbacks adapteés a la tache, et au niveau de compréhension de 1’éléve (Cohen et al., 2003
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; Grobe & Pettibone, 1975 ; Rowe et al., 2014). Cependant, ces feedbacks peuvent aussi se
révéler impertinents. Par exemple, il a ét¢ montré qu’une imprécision de un ou deux mots
pouvait impacter la qualité de I’apprentissage (Wulf & Lewthwaite, 2016). Les feedbacks
peuvent parfois étre inutiles, flous ou stressants (Rowe et al., 2014). En sport, les feedbacks
punitifs peuvent provoquer de 1’anxiété et contribuer a la construction d’un environnement
menagcant, inadéquat pour les apprentissages (Smith et al., 2007). En EPS, I’enseignant peut, a
travers ce qu’il dit ou fait, étre une source d’anxiété chez les éléves (Liukkonen et al., 2010) et
ainsi devenir un distracteur vis-a-vis de la tache a réaliser (Eysenck et al., 2007 ; Wulf &
Lewthwaite, 2016). En somme, I’enseignant peut étre considéré comme une information
exogene a traiter, s’il soutient le processus d’apprentissage et oriente I’attention de 1’éleéve sur
la tache a accomplir, ou a ignorer s’il interfére avec le processus d’apprentissage (Wulf &
Lewthwaite, 2016). Pour toutes ces raisons, 1’enseignant doit étre considéré dans la définition
de I’éléve attentif, comme une source d’information pertinente a traiter, et comme une source

d’information non pertinente, a ignorer.

Enfin, I’EPS est une discipline qui fait intervenir une multitude d’activités physiques,
sportives et artistiques (APSA) différentes. Il est donc nécessaire de proposer une définition
précise mais applicable a n’importe quelle APSA pouvant étre pratiquée en EPS. Au regard des
attentes et des sollicitations cognitives observées en EPS, notre définition d’un éleve attentif est
la suivante : «un éleve est attentif, lorsqu’il est capable de se concentrer tout au long de
I’exercice sur les informations pertinentes (e.d., la tache, les instructions de 1’enseignant), en ne
se laissant pas distraire par des informations non pertinentes (e.g., distractions liées a la tache,
distractions liées a 1’enseignant) ». Proposer une définition précise de notre objet d’étude était
une premiere étape vers la mise en ceuvre de notre recherche. En éclairant les fonctions

attentionnelles que nous jugions pertinentes dans le processus d’apprentissage, nous avons ainsi
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rendu possible la réflexion sur I’attention de 1’¢léve en EPS. La seconde étape de notre réflexion

impliquait de mieux identifier I’opérationnalisation du vécu émotionnel de I’éléve en EPS.

2.1.5. Conclusion

L’attention est un terme générique s’organisant autour de diverses fonctions cognitives,
assurant a D’individu une certaine capacité d’adaptation dans ses interactions avec
I’environnement. Les différentes fonctions attentionnelles (et leurs limites) nous aménent a les
dissocier afin d’en comprendre les tenants et les aboutissants spécifiques. Pourtant, dans la
réalité du quotidien, intensité, sélectivité et contrble attentionnels sont enchevétrés et peu
dissociables car interdépendants. De nombreuses preuves scientifiques ont démontré un lien
entre les processus émotionnels et les processus attentionnels (Cohen et al., 2011 ; Eysenck et
al., 2007 ; Vuilleumier et al., 2004 ; Yiend, 2010). De plus, I’expérience émotionnelle de 1’éléve
a été identifiée comme étant fortement impliquée dans les apprentissages (Bouffard & Vezeau,
2010 ; Cuq, 2003 ; Dernevaud et al., 2017 ; Pekrun, 2006). Par conséquent, nous avons tenu
compte du role des émotions et de cette relation avec les processus attentionnels, dans la

réflexion sur I’optimisation des apprentissages et des expériences affectives des éleves.

2.2. Les émotions des éleves

« Pour en apprécier la valeur, il suffit d’imaginer ce que serait la vie sans émotion. Au lieu des pics
et des vallées dont nous faisons I’expérience chaque jour, la vie ne serait qu une grande morne
plaine... Il est indéniable que [’expression des émotions représente une caractéristique

fondamentale de I’étre humain. »
Bear, Connors & Paradiso (2007)

Le terme de vécu emotionnel renvoie a une appellation assez genérique du concept
d’émotion qui se différencie de la notion d’état émotionnel qui peut faire référence aux termes
d’affect, de sentiment, de stress, ou encore d’humeur (Deci, 1975). Dans la littérature
specialisée, ces termes désignent effectivement des phénomenes psycho-affectifs singuliers. Par

exemple, les sentiments ont été considérés comme des expériences cognitives personnelles, qui
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ne proposaient pas d’expressions physiologiques ou comportementales observables car ils
seraient dirigés vers 1’intérieur (Damasio, 1999). Les sentiments ont également été définis
comme plus durables qu’une émotion et seraient relatifs a des relations sociales plus qu’a des
événements (Cosnier, 1994). L’humeur est, quant a elle, beaucoup plus diffuse qu’une émotion,
et liée au ressenti du moment présent et a la qualité des émotions que I’individu s’attend a
ressentir dans un futur proche (Batson et al., 1992). Pour la suite de notre réflexion, le vécu
émotionnel a donc été considérée comme un état affectif dynamique déclenché par des
stimulations internes et externes, caractérisé par de soudaines sensations appétitives ou
aversives, et dont la durée était relativement bréve (Deci, 1975). Cette terminologie excluait de

la réflexion tout élément d’ordre dispositionnel (i.e., lié a la personnalité de 1’individu).

Les émotions sont considérées comme responsables de tendances d’actions spécifiques.
Chaque émotion (par I’intermédiaire de son caractére adaptatif et de sa capacité a réguler les
états physiologiques, les pensées et les comportements ; Ekman & Cordaro, 2011) constitue un
potentiel frein ou levier a I’apprentissage (1zard, 2007). Différents courants théoriques ont tenté
d’expliquer 1’émergence des émotions, de les catégoriser et d’analyser leurs conséquences

cognitives et comportementales.

2.2.1. L’origine des émotions

Les émotions offrent plusieurs perspectives d’études pour en analyser leur
fonctionnement. Chacune de ces perspectives a donné lieu a des débats scientifiques portant sur
I’origine des émotions, leur classification ou encore leurs relations avec d’autres variables (e.g.,
I’attention, I’apprentissage ou encore la performance sportive). Parmi elles, la perspective
darwinienne a considéré 1’émotion comme un processus évolutif au service de la survie de
I’individu. Selon Darwin (1872), les émotions sont universelles et assurent la survie de 1’espéce
grace a leur caractere adaptatif, optimisant les interactions avec 1’environnement. La

perspective jamesienne s’est inscrite dans le courant théorique de James (1884) et Lange (1885),
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et a suggére que les émotions étaient la consequence de modifications physiologiques liées aux
demandes de 1’environnement. Dans cette perspective, I’émotion nait de la perception de ces
modifications physiologiques (e.g., « Je tremble donc j’ai peur »). Ces postulats ont largement
été débattus par I’intermédiaire des travaux de Cannon (1927) et Bard (1928). La perspective
cognitiviste a également ouvert la voie a de nombreuses discussions scientifiques autour du
rapport entre cognition et émotion, principalement animées par les recherches de Lazarus
(1982), dont les conclusions sont contraires a celles de Zajonc (1980). Enfin, la perspective
socioconstructiviste, dont I’ambassadeur fut Averill (1980), considérait les émotions comme un
produit culturel régi par les conventions sociales. Une exploration plus détaillée de ces
différentes perspectives, de leurs hypothéses et de leurs discordes, a apporté a notre réflexion

des points de vue complémentaires, affinant notre compréhension des processus émotionnels.

Les physiologistes de la fin du XIX®™ siécle et du début XX®™ se sont questionnés sur
I’origine de I’émotion en se penchant sur le rOle du cerveau dans I’expérience et 1’expression
émotionnelle chez I’animal et chez 1’homme (Darwin, 1872). Selon la conception
évolutionniste de Darwin (1872), les émotions sont innées, héréditaires et permettent avant tout
a ’individu de s’adapter aux demandes de I’environnement. Bien que contestées par la suite,
notamment sur la question du caractére inné des émotions et du faible poids des normes sociales
et culturelles, ces premiers travaux ont par la suite influencé de nombreux chercheurs qui ont

dépassé 1’analyse expressive des émotions proposée par Darwin (1872).

Parmi les premiéres théories de la psychologie des emotions, celle de James-Lange
(James, 1884 ; Lange, 1885) a postulé que 1I’émotion était la réponse aux modifications
physiologiques percues. Plus concrétement, cette théorie a prétendu qu’un individu était triste
parce qu’il pleurait et non qu’il pleurait parce qu’il était triste. Selon cette théorie, les
modifications physiologiques sont 1’émotion, et lorsque ces modifications disparaissent,

I’émotion s’évapore a son tour. Bien que considérée comme depassée, cette théorie présente de
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nombreuses preuves qui abondent en son sens. Par exemple, lorsqu’un individu en colére
parvient a faire abstraction de toutes les modifications physiologiques qui sont associées a cette
colére, ces mémes modifications finissent par s’estomper, et la colére par disparaitre. Pourtant,
la théorie de Cannon-Bard (Bard, 1928 ; Cannon, 1927) a démontré exactement I’inverse de la
théorie de James-Lange (1984, 1985) en postulant que 1’expérience émotionnelle pouvait
intervenir indépendamment de 1’expression émotionnelle. Cette théorie a prétendu que les
émotions pouvaient étre ressenties sans percevoir de modifications physiologiques. Ce postulat
a trouvé son origine dans la difficulté a distinguer des émotions a partir de leur unique
manifestation physiologique. Par exemple, la peur et la colére provoquent une augmentation de
la fréquence cardiaque, des troubles de la digestion et une transpiration accrue. Ces mémes
modifications physiologiques sont identiques aux symptdmes de certaines maladies sans pour
autant genérer de la peur ou de la colere. Selon la théorie de Cannon-Bard (1927, 1928),
I’individu n’a pas besoin de pleurer pour ressentir de la tristesse. Au contraire, ce serait cette
tristesse qui déclenche les pleurs. Quoi qu’il en soit, les scientifiques se sont accordés sur le fait
qu’il existait une étroite relation entre I’expérience émotionnelle et 1’expression physiologique

(Gross et al., 2000).

Une autre problématique est née dans les années 1980 portant sur les liens entre
cognition et émotion, initiée par les travaux de Zajonc (1980) puis de Lazarus (1982). Zajonc
(1980) a considéré les émotions comme un processus bien distinct de la cognition en faisant
I’hypothése que les réactions émotionnelles primaient sur les processus cognitifs qui étaient,
eux, beaucoup plus tardifs. Les travaux de Zajonc (1980) se sont ainsi inscrits dans la
perspective darwinienne, en ajoutant que les émotions étaient centrales dans les comportements
de survie de I’individu, en ne laissant pas la place a une évaluation cognitive de la situation,
aussi primaire soit-elle. En revanche, Lazarus (1982) a fait ’hypothése que toute émotion

nécessitait cognition. En reprécisant la définition de la cognition qu’en avait faite Zajonc
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(1980), Lazarus (1982) a suggeré I’existence de processus cognitifs plus rapides, non
contrélables et inconscients, ouvrant la voie a une analyse précoce de la situation et des
demandes de I’environnement. Cette analyse précoce produirait alors une réaction
émotionnelle, avant méme de devenir consciente. Lazarus (1982) a ainsi postulé que la
cognition primait sur 1’émotion, et que les émotions reposaient sur des aspects cognitifs,
motivationnels et relationnels (Lazarus, 1991, 1999, 2000a, 2000b). L’évaluation cognitive
s’effectuerait en deux étapes. Les évaluations primaires consisteraient a déterminer si la
situation compromet ou peut compromettre les objectifs personnels de 1’individu. Puis, lors des
évaluations secondaires, I’individu estimerait Si a partir de ses ressources personnelles, il peut
exercer un controle sur la situation. Les émotions seraient alors définies comme étant le produit
de croyances individuelles relatives a la situation (i.e., probabilités de gains et de pertes
associees a la situation), et a des croyances plus générales (dépendantes de la relation individu-

environnement).

Dans la continuité de ce courant cognitiviste et des théories de [’appraisal, d’autres
chercheurs se sont intéressés au role de la cognition et de 1’évaluation de la situation dans la
genese du processus émotionnel. Pour ces différentes théories, 1’évaluation cognitive de la
situation est la pierre angulaire du processus émotionnel. Cette évaluation cognitive étant propre
a chaque individu, les émotions qui en découlent dépendent fortement des objectifs, des valeurs
et des besoins de I’individu. Cette approche a permis d’expliquer pourquoi dans une situation
donnée, les émotions ressenties n’étaient pas nécessairement les mémes entre deux individus.
Cette perception subjective de 1’événement agit sur la valence et 1’intensité de 1’émotion
ressentie. Parmi les théories qui se sont inscrites dans cette approche cognitiviste, la théorie de
Arnold (1950) a été la premiére a suggérer I’interaction des événements passés et des prévisions
de conséquences possibles de la situation. La théorie de Fridja (1986) a postulé, quant a elle,

que les émotions (e.g., peur) survenaient lorsqu’un intérét était menacé (e.g., rencontrer un
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ours), se traduisant par une tendance a I’action (e.g., évitement, fuite) afin de remédier a cette
menace (e.g., protection). Par ailleurs, la théorie de Scherer et al., (2001) a défini 1’émotion
comme un processus complexe, constitué de cing sous-systemes: perceptivo-cognitif,
neurophysiologique, motivationnel, moteur et contréle. L’émotion serait donc une modification
synchronisée de ces cing sous-systémes, en réponse a 1’évaluation cognitive faite de la situation
(i.e., évaluation de la nouveauté, du plaisir intrinseque, de la pertinence, de la capacité a faire
face, de la compatibilité ses propres valeurs ; Scherer et al., 2001). Cependant, les théories
cognitivistes et de /’appraisal ont souvent été critiquées pour leur focalisation sur I’expérience
émotionnelle sans prise en compte du contexte social (Manstead & Fischer, 2001 ; Parkinson
& Manstead, 1993). Schachter et Singer (1962) ont suggéré que si 1’identification du vécu
émotionnel n’était pas possible a partir de 1’unique expression physiologique, alors le contexte
social en permettrait sa pleine compréhension. Par extension a I’approche cognitiviste,
I’approche socioconstructiviste a placé le contexte social au coeur du processus émotionnel
(Awverill, 1980). Les évaluations émotionnelles correspondraient alors a une appréciation
personnelle de ce qui est désirable et de ce qui ne 1’est pas dans un contexte social établi. Ces
théories socioconstructivistes se sont justifiées également dans le fait que certaines cultures
utilisaient un vocabulaire plus ou moins riche selon les émotions. Par exemple, il a été remarqué
que dans la culture tahitienne, comparativement a la culture occidentale, peu de mots étaient
utilisés pour décrire la tristesse, tandis que le vocabulaire était bien plus vaste en ce qui concerne
la colére (Sander & Scherer, 2009). Ces données anthropologiques ont souvent servi de base

aux hypotheses postulant que les émotions étaient construites socialement.

2.2.2. Classification des émotions
La discrimination des émotions, ainsi que leur classification ou catégorisation ont

¢galement fait I’objet de nombreuses études. La littérature recense deux principales méthodes
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de catégorisation des émotions, au sein desquelles des divergences continuent d’exister : la

conception catégorielle et la conception dimensionnelle.

2.2.2.1. Conception catégorielle des émotions

Les chercheurs se sont accordés a considérer le processus émotionnel comme un
processus multidimensionnel composé de différentes émotions, nommeées les émotions de base
ou encore les émotions primaires. Beaucoup d’auteurs ont suggéré une classification qui leur
était propre, priorisant certaines caractéristiques a d’autres (e.g., les expressions faciales, les
tendances a I’action etc ; tableau 1). Les modeles évolutionnistes ont considéré les émotions a
un niveau primaire et & un niveau secondaire, dont le caractere adaptatif contribuait a la survie
de I’espéce. Parmi ces modeles, les travaux de Ekman (1982) ont été fréquemment cités, en
listant six classes d’émotions de base (i.e., la colére, la peur, le dégo(t, la surprise, la joie et la

tristesse), identifiées a partir d’expressions faciales.
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Tableau 1. Liste non-exhaustive de differentes classifications d’émotions basiques

Auteurs

Emotions basiques

Théories

Motifs
d’inclusion

Ekman (1982)

Colére (anger), dégodt
(disgust), peur (fear), joie
(joy), tristesse (sadness),

surprise (surprise)

Evolutionniste

Expressions
faciales
universelles

Izard (1992)

Colére (anger), mépris
(contempt), dégolt
(disgust), détresse (distress),
peur (fear), culpabilité
(quilt), curiosité (interest),
joie (joy), honte (shame),
surprise (surprise)

Neurophysiologique

Dispositions
innées

Panksepp (1982)

Espérance (expectancy),
peur (fear), fureur (rage),
panigue (panic)

Neurophysiologique

Dispositions
innées

Plutchik (1980)

Résignation (acceptance),
colére (anger), anticipation
(anticipation), dégodt
(disgust), joie (joy), peur
(fear), honte (shame),
surprise (surprise)

Evolutionniste

Relation aux
processus
biologiques
adaptatifs

Tomkins (1984)

Colere (anger), curiosité
(interest), mépris
(contempt), dégolt
(disgust), détresse (distress),
peur (fear), joie (joy), honte
(shame), surprise (surprise)

Neurophysiologique

Densité de la
réponse
neurale

Note. Issue de la these de Gendre (2015), inspiré des travaux de Kemper (1987) et Ortony et Turner (1990).

La roue de Plutchik figure parmi I’une des classifications les plus utilisées. Celle-ci a

identifié huit émotions primaires a partir desquelles des émotions secondaires et tertiaires

pouvaient étre ressenties (figure 2 ; Plutchik, 1980). La disposition de chaque émotion a été

faite en fonction de son intensité. Les émotions les plus intenses, considérées comme primaires

(e.g., chagrin), ont été placées au centre de la roue. Les émotions les moins intenses ont été

placées a I’extrémité de la roue (e.g., songerie). Les autres théories cognitivistes ont suggeré

des classifications différentes. Par exemple, la théorie de Fridja (1986) a identifié autant

d’émotions que de tendances a 1’action. Chacune de ces tendances a I’action a €té associée a

une émotion spécifique, et constituait la résultante d’une évaluation cognitive de la situation.
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Le modéle d’évaluation cognitive de Roseman (1996) a identifié treize émotions a partir de cing
critéres d’évaluation distincts liés a I’événement (i.e., la causalité, la probabilité, le contrdle, la
valence, la tendance a I’action). Le concept d’émotions de base présente plusieurs avantages,
tels que la possibilité de les déenombrer et de leur attribuer des propriétés biologiques et

fonctionnelles spécifiques (Piolat et al., 2008).

Figure 2. La roue de Plutchik

;
aggressivité '
'

v
¥
[
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Note. Extrait des travaux de these doctorale de Morgado Ferreira (2014), a partir de Plutchik, (1980)

Cependant, certaines émotions ne sont pas aisées a catégoriser, tant leur nature est
complexe. C’est le cas de I’anxiété. Tout d’abord, 1’anxiété est considérée comme une qualité
d’humeur a tonalité négative se caractérisant par la perception d’un danger mal défini, une
attente dans un état de tension de ce danger, et un sentiment de désorganisation (Ey, 1950).
L’humeur anxieuse intervient lorsqu’une situation stressante est sur le point de se produire et
que celle-ci comporte un danger potentiel, mais qui reste a ce stade non identifiable. De ce point
de vue, I’anxiété est tellement complexe que 21 facteurs d’humeurs sont nécessaires pour la
définir (Bolmont & Abraini, 2001). En ce sens, I’anxiété peut étre considérée comme une

représentation générique d’affects a tonalité négative. L’anxiété peut également faire référence
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a un trait de personnalité (i.e., trait d’anxiété) reflétant la maniére dont I’individu se sent
habituellement, ainsi que ses dispositions a développer son état d’anxiété (Spielberger, 1983).
L’état d’anxiété est un concept plus situationnel et désigne le ressenti du participant, a ’instant
présent, en réponse a d’éventuelles menaces actuelles ou non actuelles (Spielberger, 1983).
Dans la perspective d’un épisode émotionnel bref, I’état d’anxiété apparait comme une réponse
émotionnelle particuliére, résultat d’une combinaison d’émotions primaires telles que la peur,
la détresse, la honte, la colére et des émotions positives actives (lIzard, 1991). Cette émotion
complexe se manifeste par le biais de modifications cognitives (i.e., tension, appréhension) et
somatiques (i.e., activation du systéme nerveux autonome ; Spielberger, 1972). Ainsi, 1’état
d’anxiété peut prendre la forme d’une émotion ou d’une humeur selon son intensité et sa durée,
et a ce titre étre considérée comme un état affectif dynamique (Bolmont, 2010). Sa
catégorisation dans les classifications catégorielles est par conséquent délicate. D’autres
paradigmes ont été envisagés afin de pouvoir positionner des émotions complexes telles que
I’anxiété. A D’instar de Barrett (2006), il est en effet réfutable que des bases neurales soient
exclusivement dédiées a des émotions de base spécifique. Dans cette logique, d’autres

chercheurs ont proposé une catégorisation plus pragmatique des émotions (Yik et al., 1999).

2.2.2.2. Conception dimensionnelle des émotions

L’approche dimensionnelle des états affectifs a permis de regrouper les émotions a partir
de deux caractéristiques pour lesquelles la littérature scientifique s’est avérée assez
consensuelle : 1a valence et I’activation (figure 3). Dans cette approche plus macroscopique, la
valence désigne les ressentis de plaisir ou déplaisir, d’agrément ou de désagrément, d’affect
positif ou négatif. La valence est un critére de base utilisé par le cerveau pour traiter tout type
de stimulations aussi bien externes (e.g., des objets, des événements), qu’internes (e.g., des
éventualités, des possibilités ; Elliot, 2006). L’activation entendue ici comme 1’activation

physiologique associée a cette émotion et refléte le niveau de perception subjective d’activation
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/ excitation de la réaction émotionnelle (Sander & Scherer, 2009). En somme, la dimension
affective positive fait référence aux vécus émotionnels agréables. Un affect positif actif reflete
par exemple du plaisir, tandis qu'un affect positif inactif renvoie plutot a de la sérénité (Watson
et al., 1988 ; Webb & Forrester, 2015). Inversement, la dimension négative fait référence aux
vécus émotionnels désagréables. Un affect négatif actif peut étre de la peur, tandis qu’un affect
négatif inactif peut faire référence a de I'ennui (Russell, 1980). Cette approche qui s’est
concrétisée dans la théorie biphasique des émotions (Russell, 1980 ; Yik et al., 1999) présentait
I’intérét de regrouper les émotions sans passer par une identification spécifique de chacune
d’entre elles. En revanche, 1’approche dimensionnelle perdait en information puisqu’elle ne
permettait pas de discriminer des émotions présentant des caractéristiques de valence et
d’activation similaires (Ekman, 1984, 1989 ; lzard, 1971). Par exemple, 1’anxiété et la colére
sont des émotions caractérisées par une valence et une intensité similaires mais sont trés
différentes au regard de leur tendance a 1’action, de leur perception subjective ou encore de leur
expression (Lazarus, 2000 ; Martinent & Ferrand, 2015). Bien que cette modélisation
biphasique ne fasse pas I’unanimité, I’omniprésence de ces deux dimensions dans la littérature

a permis d’affirmer qu’un consensus s’était établi (Watson & Tellegen, 1985).

Figure 3. Représentation circulaire de 1’espace affectif bidimensionnel

Forte activation

Forte activation
Déplaisant

Forte activation
Plaisant

Déplaisant Plaisant

Faible activation
Plaisant

Faible activation
Déplaisant

Faible activation

Note. Adapté de Yik et al. (1999)
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Les recherches portant sur une proposition de classification théorique des émotions se
sont appuyeées sur diverses méthodologies pour les identifier. Si certaines se sont appuyees sur
les expressions faciales pour les énumérer (e.g., Ekman, 1982), d’autres ont également
considérées leurs modifications neurophysiologiques (lzard, 2007). Cette divergence
s’explique par le fait que I’expression émotionnelle s’opére de différentes maniéres.
L’identification des différentes composantes d’une émotion ont ainsi permis de nous renseigner

sur leur fonctionnement et ont ouvert la voie a de multiples techniques de mesure.

2.2.3. Les différentes composantes des émotions

Scherer et al. (2001) a considéré les émotions comme un ensemble de variations
épisodiques dont la réponse adaptative se décomposait en plusieurs composantes :
physiologique, cognitive, comportementale (Ekman & Cordaro, 2011). Ces trois composantes
sont considérees comme étant la triade de 1’expression émotionnelle (Sander & Scherer, 2009).
Dans I’analyse d’un épisode émotionnel, cette triade de 1’expression émotionnelle est
complémentaire a I’expérience émotionnelle qui s’opérationnalise dans une composante plus

subjective de 1’émotion.

2.2.3.1. La composante physiologique

Les études physiologiques des émotions se sont intéressées aux modifications
végétatives et hormonales de I’organisme. Face a une situation stressante, le systeme nerveux
sympathique (dirigé vers la dépense d’énergie) a un role activateur. Ce rdle s’exerce notamment
par I’augmentation de 1’éveil physiologique, permettant de préparer 1’organisme a faire face a
une situation stressante, par le biais de modifications végétatives. Par I’intermédiaire de ces
modifications physiologiques, il est ainsi possible d’analyser un épisode émotionnel par la
réaction électrodermale (Grapperon et al., 2012), I’activité cardiaque (Servant et al., 2008) ou

encore 1’activité respiratoire (Valderas et al., 2019).
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L’analyse des modifications hormonales renseignent ¢galement sur le vécu émotionnel
de I’individu (e.g., Yehuda et al., 1993). Le systeme endocrinien permet la sécrétion de
plusieurs hormones impliquées dans la réaction au stress (e.g., Chida & Hamer, 2008), telles
que des catécholamines, de I’adrénaline et de la noradrénaline, permettant de prolonger ou
d’intensifier les modifications végétatives (e.g., augmentation de la fréquence cardiaque et
respiratoire). Le cortisol permet d’augmenter les taux sanguins de glucose, d’acides gras et
d’acides aminés et d’¢lever la pression artérielle (Biondi & Picardi, 1999). D’autres hormones,
telles que la prolactine, I’hormone lutéinisante et 1’hormone de croissance, sont également

sécretees lors d’une réaction au stress (Biondi et Picardi, 1999).

De plus, I'implication spécifique de certaines structures cérébrales et de patterns
neuronaux ont permis d’analyser le processus emotionnel (e.g., Rinn, 1984). Un des premiers
systemes responsables du processus émotionnel est le systeme limbique qui contréle de
nombreux comportements dans lesquels les processus affectifs tiennent une place importante
(e.g., plaisir, peur, anxiété, agressivité; e.g., Broca, 1878 ; Maclean, 1952). Le systéeme
limbique gére les expériences actuelles ou passées, joue un réle dans les processus cognitifs,

agit sur les expressions, et régule les processus affectifs (Lovallo, 2005 ; Willmann, 2012).

2.2.3.2. La composante comportementale

La composante comportementale d’un épisode émotionnel se focalise sur la réaction de
I’individu et peut s’opérer de différentes manieres. Par exemple, la tonalité de la voix a permis
d’étudier les émotions (Scherer, 2003). Face a une situation stressante, 1’activation du systéme
nerveux somatique entraine également une augmentation de la tension musculaire pour
permettre une meilleure mobilisation de I’organisme, perturbant ainsi sa gestuelle, I’équilibre
statique et la posture dynamique (Bolmont et al., 2002 ; Hainaut et al., 2011). L’analyse posturo-
cinétique en réponse a une stimulation émotionnelle a egalement été réalisée par I’intermeédiaire

de temps de réaction (TR) a I’initiation d’un déplacement (e.g., Eder & Rothermund, 2008) et
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par la régulation de la distance pour identifier les comportements d’approche et d’évitement
vis-a-vis de stimulations plaisantes versus déplaisantes (e.g., Krieglmeyer et al., 2010, 2011).
La tension musculaire a été observée sur plusieurs groupes musculaires au niveau du bras
(Langlet et al., 2017), ou également au niveau du cou (Bisdorff et al., 1994). L’activité
musculaire des muscles du visage a été particulierement documentée dans 1’étude des
expressions faciales, reconnue comme un indicateur comportemental des états affectifs. En
croisant d’autres variables (e.g., nature du stimulus, contexte social, caractéristiques

psychologiques de I’individu etc), il est possible de discriminer un certain nombre d’émotions.

2.2.3.3. La composante cognitive

Les études cognitivistes se sont attachées a analyser le role de la cognition dans
I’émergence de 1’épisode émotionnel. Mais les chercheurs se sont également intéressés aux
conséquences cognitives que pouvaient avoir certaines réactions émotionnelles, largement
documentées par les travaux de Isen (e.g., Isen, 1990). Ces recherches ont révélé que les
émotions positives favorisaient une maniére de penser plus flexible, originale, créative,
intégrative, efficiente et une plus grande capacité de traitement de 1’information. Dans la
continuité de ces travaux, Fredrickson (2013) a démontré qu’une expérience affective positive
constituait un levier d’apprentissage, par I’intermédiaire d’un effet renforcateur sur la
mobilisation des ressources et d’un effet sur ’acquisition de nouvelles ressources (Fredrickson,
2013). De nombreuses preuves scientifiques ont indiqué un lien entre les processus émotionnels
et les processus attentionnels (Cohen et al., 2011 ; Vuilleumier et al., 2004 ; Yiend, 2010). Les
émotions affectent les processus attentionnels a tous les niveaux (intensité, sélectivité et
contréle) et en particulier la sélectivite (Yiend, 2010). Elle peuvent biaiser le processus de
sélection des informations pertinentes (Desimone & Duncan, 1995), en donnant une priorité
attentionnelle aux stimulations caractérisées par une saillance émotionnelle (Bradley, 2009 ;

Fox et al., 2001 ; Okon-Singer et al., 2007 ; Stormark et al., 1995). Les interactions entre
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émotions et attention sélective se font donc principalement via le processus ascendant (bottom-
up) de détection des informations. D’autres études ont montré que 1’affect positif pouvait
améliorer la concentration, tandis que 1’affect négatif pouvait la diminuer (Gable & Harmon-
Jones, 2010). En ce qui concerne I’intensité attentionnelle et plus précisément 1’effet des
émotions sur la vigilance, le débat scientifique reste ouvert. Certaines études ont constaté une
vigilance réduite apreés la présentation de visages effrayants (e.g., Dennis et al., 2008), tandis
que d’autres ont observé une augmentation de la vigilance aprés la présentation de stimuli
émotionnels (Bradley et al., 1996 ; Cuthbert et al., 2000). Enfin, la recherche concernant
I’influence émotionnelle sur P’attention exécutive a produit des résultats incohérents. Par
exemple, il a été constaté que des stimuli émotionnels pouvaient dégrader les performances des
fonctions exécutives (Verbruggen & Houwer, 2007). A contrario, une amélioration des
fonctions exécutives a été constaté a la suite de présentations de visages tristes (Dennis & Chen,
2007). La théorie du contr6le attentionnel (Eysenck et al., 2007) a postulé que les stimulations
menagcantes perturbaient le contréle attentionnel en générant de 1’anxiété. Eprouvée en contexte
sportif (Eysenck & Wilson, 2016), cette théorie a suggéré que I’anxiété générée pouvait
provoquer un déséquilibre entre le systeme attentionnel bottom-up (i.e., involontaire,
automatique) et le systéme attentionnel top-down (i.e., volontaire, contrélé). Ce déséquilibre
entrainerait une augmentation de la distraction par des informations non pertinentes et une
allocation non optimale des ressources attentionnelles aux différentes fonctions exécutives. Par
exemple, les ressources attentionnelles peuvent étre déviées par des distractions de causalité
interne, délaissant I’exécution de la tache et réduisant la performance si la tiche nécessite un
contrdle attentionnel important (Belletier et al., 2015). A I’inverse, en cas d’anxiété relative a
la probabilité de réussite de la tache a accomplir, il est possible que le contrdle attentionnel de

tache routiniére devienne trop important. Le cas échéant, ce niveau de contréle attentionnel
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serait inadapté pour des taches qui sont mieux réalisées sans contréle conscient de celles-ci

(Belletier et al., 2015).

2.2.3.4. La composante subjective

De toutes les activations cérébrales liées aux structures limbiques, paralimbiques et
apparentées (Staub, 2002), émerge une émotion plus ou moins consciente. L’expression
subjective des émotions peut donc étre qualifiée d’expérience émotionnelle ou plus
communément de ressentis emotionnels. L’étude du ressenti émotionnel s’est principalement
réalisée de maniere auto rapportée (Martinent et al., 2016). De nombreux questionnaires ont été
développés pour mesurer toutes sortes de ressenti émotionnel. Chacun de ces outils est ancré
dans un cadre théorique précis afin d’évaluer les émotions qu’auraient ressenti les participants.
Par exemple, le Positive and Negative Affect Scale (PANAS ; Watson et al., 1988) s’inscrit dans
la conception dimensionnelle des émotions et évalue le ressenti d’affects positif et négatif.
D’autres questionnaires n’ont ciblé la mesure que d’une seule émotion comme le State-Trait
Anxiety Inventory (Spielberger, 1983), qui mesure 1’état d’anxiété (relatif a la situation) et le
trait d’anxiété (relatif a la personnalité). Le processus de validation de cette échelle a par ailleurs
proposé un étalonnage de ses scores pour adapter la mesure a divers contextes (e.g., école,
travail), cultures (e.g., américaine, francaise) et différents ages (e.g., enfant, adultes). Dans le
domaine du sport, certains auteurs ont cependant critiqué les mesures auto-rapportées car elles
permettaient difficilement I’exploration de la fluctuation des émotions ressenties au cours de la
pratique sportive (Doron & Martinent, 2015). De plus, ces auto-évaluations peuvent étre
potentiellement biaisées par divers facteurs socio-culturels (Fridlund, 1997) et dispositionnels
(Gross et al., 2000). Une autre méthode de mesure du ressenti émotionnel est I’entretien d’auto-
confrontation qui consiste a confronter le participant a un enregistrement audiovisuel de son
activité. 1l est alors invité a commenter et expliciter son ressenti émotionnel a un interlocuteur,

au fur et a mesure de I’enregistrement (Martinent et al., 2016 ; Theureau, 2006).
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2.2.4. Les émotions en sport, a I’école, et en EPS

La littérature scientifique fait été de nombreuses études sur le rdle des émotions dans les
apprentissages. Toutefois, ces connaissances demeurent hypothétiques jusqu’a leur vérification
en contexte écologique (Terré, 2016). En raison de leurs différentes composantes
physiologiques, cognitives et comportementales, les émotions ont occupé une place
grandissante dans les réflexions portant sur la qualité des enseignements scolaires (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014) et des entrainements sportifs (Headrick et al., 2015). Cette intérét
croissant s’explique en particulier par le role clef que jouent les émotions dans les
apprentissages ou méme le bien-étre des éleves (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014 ; VVoltmer

& von Salisch, 2017).

Dans le domaine sportif, la littérature semble s’étre focalisée sur les conséquences que
pouvaient avoir les émotions dans la performance. Par exemple, de nombreux travaux se sont
intéressés a la relation entre stress et performance sportive. Elle prendrait la forme d’un « U
inversé » (Yerkes & Dodson, 1908) dont le haut de la parabole décrirait une zone de
performance optimale. D’autres théories plus contemporaines ont tenté d’expliquer la relation
stress-performance suggérant la prise en compte d’autres parametres liés a la tiche et a
I’individu. Par exemple, selon la finesse de 1’acte moteur a réaliser, le niveau de stress optimal
pourrait varier, donnant lieu a une schématisation en triple U inverse (Weinberg & Hunt, 1976).
Plus la tache serait grossiére, plus le stress doit étre important pour atteindre un optimum de
performance. A I’inverse, plus la tiche sollicite une motricité fine, plus le niveau de stress doit
étre faible pour atteindre des performances de réalisation optimales. Par ailleurs, cet optimum
varie en fonction de chaque individu, suggérant que la zone optimale de fonctionnement n’est
pas figée (Hanin et al., 2000). La relation stress-performance dépend donc aussi de facteurs
dispositionnels. Par exemple, un individu dans une tdche donnée, peut atteindre sa zone

optimale de fonctionnement avec trés peu de stress tandis qu’un autre a besoin de bien
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davantage. Cette zone optimale de fonctionnement est plus ou moins étendue, permettant a
certains de tolérer différents niveaux de stress, tandis que d’autres n’atteignent un niveau de
performance qu’a partir d’un niveau de stress trés précis. Enfin, si le stress et 1’anxiété ont
souvent été identifiés comme des émotions particuliérement liées a la performance, des études
se sont portées sur le réle des émotions en fonction de leur intensité (i.e., actif / inactif), de leur
valence (i.e., positif / négatif) et de leur directionnalité (i.e., facilitant / handicapant ; Jones et
al., 1993). Le rble des émotions se questionnerait davantage vis-a-vis du ressenti de 1’individu.
Chaque émotion, indépendamment de leur valence et intensité, peuvent alors étre
potentiellement bénéfiques ou delétéres a la performance pour un individu dans une tache
donnée et a un instant précis (Nicolas et al., 2014). De maniere plus spécifique a la relation
entre anxiété et attention, il a ét¢ démontré que 1’anxiété est liée a des comportements de
rumination, relatifs a des informations non pertinentes et distrayantes pour les athléetes
(McCarthy et al., 2013). Cependant la relation anxiété-attention a fait I’objet d’une théorie
beaucoup plus complexe qu’une simple relation de causalité de ’anxiété vers I’attention. La
théorie du contréle attentionnel (Eysenck et al., 2007), basée sur la théorie de I’efficacité du
traitement (Eysenck & Calvo, 1992) et validée en contexte sportif (Wilson et al., 2009), a
démontré que I’anxiété interférait avec le contrdle attentionnel, en augmentant I’attention
allouée au traitement des stimuli potentiellement menacants. Selon la théorie du contrdle
attentionnel (Eysenck et al., 2007), de nombreuses études dans le contexte du sport ont montré
que ’anxiété favorisait la fixation de ’attention sur des stimuli menagants ou non pertinents

(e.g., Wilson et al., 2009).

Dans le contexte éducatif, les recherches portant sur le vécu émotionnel ont suggére que
la classification 2 x 2 de I’approche dimensionnelle (i.e., dimension de valence et d’activation)
pouvait étre enrichie (Pekrun, 2006). La théorie des émotions d’accomplissement a donc

proposé une taxonomie 3 x 2, ajoutant aux caractéristiques de valence et d’intensité / activation,
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la notion « d’objet » qui trouvait tout son sens dans le contexte scolaire (Pekrun, 2006). Cette
théorie a postulé que les émotions ressenties par les €éléves pouvaient provenir de 1’activité
réalisée ou du résultat qui lui était associé. L’émotion liée au résultat peut étre liée a une
constatation de ce dernier (i.e., résultat rétrospectif) ou a son anticipation (i.e., résultat
prospectif). A partir de ces trois dimensions (i.e., intensité, valence, objet), une identification
précise des émotions est possible. Cette identification est principalement régulée par la qualité
du sentiment de compétence percu (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Par exemple,
I’anxiété y est caractérisée par une valence négative, d’intensité active et liée a un résultat
prospectif. Le plaisir y est, quant a lui, considéré comme une émotion positive, active et liée a

I’activité (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).

Une distinction est cependant nécessaire entre les disciplines scolaires traditionnelles et
I’EPS (communément considérée comme une discipline scolaire a part entiere et complétement
a part ; Hébrard, 1986), et entre I’EPS et le contexte sportif. En effet, si le contexte de I’EPS
peut sembler étre objectivement le méme pour tous les éléves, la maniére dont les éléves le
percoivent et y réagissent reste singuliére. Cette particularité en fait autant de situations
différentes et prend tout son sens dans la maniere dont les éléves réagissent face a telle ou telle
activité d’apprentissage (Debois, 2007 ; Lave, 1988). Pour certains, I’EPS ne constitue qu’un
cours obligatoire comme les autres, tandis que pour d’autres il s’agit d’un lieu de défoulement,
d’amusement, d’apprentissage ou encore de dépassement de soi (Debois, 2007 ; Terré, 2016).
L’¢évaluation de cette situation dépend de la trajectoire personnelle de 1’¢léve et renvoie a sa
perception coit / bénéfice qu’il peut potentiellement en retirer pour lui-méme et son bien-étre
(Lazarus, 2000). A partir du moment ot quelque chose peut étre gagné ou perdu, une émotion
peut étre généree (Lazarus, 1991a). De plus, a travers les diverses situations que peuvent vivre
les éléves, de nombreuses réactions émotionnelles sont possibles. Lorsque 1’éléve pergoit un

danger, lorsqu’il se sent comparé aux autres, lorsqu’il est face a des situations inconnues mais
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aussi lorsqu’il se retrouve en réussite ou qu’il s’amuse, des émotions positives ou négatives

peuvent émerger (Debois, 2007).

Le ressenti d’avant activité semble étre principalement conditionné par le type d’activité
proposé¢ a 1’¢éleve. L’activité dépend de la pratique sportive support mais aussi de la maniére
dont elle est didactisée par I’enseignant pour la rendre accessible a I’éléve. Gagnaire et Lavie
(2005) ont ainsi proposé une classification des activités en fonction de deux parametres
influengant le type d’émotion associé. Le vécu émotionnel ne serait pas le méme, selon la
modalité d’obtention de la victoire ou de la réussite (i.e., par la mesure d’une réalisation, par un
score, par la conformité a une production corporelle de référence), et selon la forme donnée a
la pratique (i.e., I’épreuve, le défi, la rencontre). Pendant la réalisation, il semble que le rapport
qu’entretient 1’éléve avec D’activité et sa capacité percue a réaliser la tdche demandée
conditionne son vecu émotionnel (Martin-Krumm et al., 2016). 1l est ainsi évoqué le besoin
d’un équilibre entre le défi de la tiche et I’habileté pergue, et le besoin d’énonciation d’objectifs
claires et de rétroactions claires et précises pour tendre vers une expérience optimale (Martin-
Krumm et al., 2016). Enfin, I’apreés activité représente une troisieme temporalité durant laquelle
de nouvelles émotions peuvent survenir. Sans avoir été éprouvées dans le contexte spécifique
de I’EPS, les émotions d’accomplissement s’inscrivent assez bien dans cette temporalité¢ en

faisant intervenir la notion de réussite et d’échec dans I’émergence des émotions en EPS

(Tessier & Mascret, 2016).

En outre, une autre particularit¢ du contexte de I’EPS se référe aux relations
interindividuelles qui s’opérent au cours de la legon. Les connotations genrées de certaines
pratiques sportives et artistiques, les dualités confrontation / coopération et individuel / collectif,
font de I’EPS un espace privilégié pour I’émergence d’émotions spécifiques aux relations
sociales (Rull et al., 2016). L’engagement de soi (corporel et identitaire) en EPS rend ainsi

inévitable I’apparition d’émotions en lien avec le groupe social. Il n’est pas rare que les éleves
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aient un sentiment de menace corporelle ou identitaire et que cela ait des conséquences
négatives sur la construction de relations interindividuelles (Rull et al., 2016). Par exemple, il
a été démontré que les filles peuvent ressentir un sentiment de menace affective lors
d’évaluations en sport collectifs. Les filles sont en effet considérées comme moins compétentes
que les garcons dans les sports collectifs (Chalabaev et al., 2009). En cas d’évaluation non
mixte, ce stéréotype devient saillant en facilitant la comparaison filles / garcons, alors facteur
d’anxiété chez les ¢€léves stigmatisées, affectant leurs performances et reproduisant les
inégalités (Rull et al., 2016). En comprenant ces processus liant émotions et relations
interindividuelles, 1’enseignant peut tenter de désamorcer 1’apparition de ces réactions

émotionnelles négatives (Rull et al., 2016) .

Enfin, Martin-Krumm et al., (2016) ont mis en garde contre une approche simpliste
postulant que les émotions positives favorisaient les apprentissages et que les émotions
négatives les réduisaient. En effet, la realité du terrain rend le rdle des émotions en EPS plus
complexe que cette simple dualité, en attribuant de potentiels bénéfices aux émotions négatives,
tout en considérant également les émotions positives comme un potentiel frein. Par exemple,
les émotions négatives suscitées par certaines activités (e.g., escalade, natation) permettent de
développer I’intelligence émotionnelle, la gestion des émotions, la connaissance de soi et de
garantir la sécurité dans la pratique (Martin-Krumm et al., 2016). A I’inverse, la recherche
exacerbée d’émotions positives immédiates a 1’adolescence (McMakin & Dahl, 2014) peut
conduire a des comportements déviants, potentiellement dangereux. Par exemple, la recherche
de plaisir, par I’intermédiaire de sensations fortes, peut s’avérer a risque dans certaines

conditions qui ne garantissent pas la pleine sécurité du pratiquant (Martin-Krumm et al., 2016).
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2.2.5. Conclusion

L’enjeu de cette section était de présenter les différentes théories des émotions pour en
comprendre les origines, puis les conséquences. Quelle que soit la catégorisation choisie pour
décrire les réactions emotionnelles, la littérature fait état de diverses conséquences
physiologiques, cognitives, comportementales, selon si ces émotions étaient percues comme
positives ou négatives. Ainsi, nous avons parcouru différents travaux qui permettaient de
préciser la place du vécu émotionnel dans le cours d’EPS. A cette occasion, nous avons pu
constater que certains facteurs socio-environnementaux de la legon d’EPS (e.g., le rapport &
I’activité, les modalités d’obtention de la victoire) pouvaient influencer ce vécu émotionnel. I
nous a alors semblé important de comprendre comment nous pourrions optimiser 1’expérience
affective et attentionnelle des éléves en EPS. Si cette notion était loin d’étre nouvelle (comme
I’indiquaient les programmes actuels intégrant largement la dimension émotionnelle ; Terré,
2016), considérer 1’éleve « ressentant », plutot que 1’éléve « récitant » (Seve, 2016), relevait
d’une certaine complexité. A cet égard, I’enseignant d’EPS a été identifié comme pouvant
influencer les émotions et 1’attention des éléves (Debois, 2007 ; Maldonado et al., 2019 ;
Martin-Krumm et al., 2016 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005 ; Terre, 2016). Basée sur
les principes de la TAD et la TBA, la section suivante a présenté la notion de climat

motivationnel.

54



2.3. Climat motivationnel et besoins psychologiques fondamentaux

“Individuals can be vital, open, curious and caring. Yet, they can also be depleted, self-centered,
irresponsible, and even aggressive towards people important to them. Indeed, we all have potentials
for growth and flourishing, while also possessing vulnerabilities for defensiveness, and even
pathological functioning. An intriguing question then is which mechanisms elicit either the ‘best’ or

the ‘beast’ in each of us?”’
Vansteenkiste & Ryan (2013)

Les théories de la motivation ont identifié les conditions de participation sportive les
plus @ méme de conduire a une expérience sportive réussie et une implication durable (e.g.,
Ames, 1992 ; Cheon et al., 2016 ; Ryan & Deci, 2017). Cette littérature a démontré, entre autres,
que la qualité des interactions sociales, avec la classe et I’enseignant, jouait un réle majeur dans
la participation de I’¢éléve au cours d’EPS. Selon la TAD (Ryan & Deci, 2017) et la TBA (Ames,
1992 ; Nicholls, 1984), la motivation doit étre envisagée sous une forme qualitative
appréhendant les raisons et les buts qui sont a 1’origine des comportements. En effet, les raisons
qui orientent les comportements des éléves peuvent étre multiples au sein d’une méme classe,
et peuvent avoir des implications affectives et cognitives différentes. Par exemple, deux éléves
peuvent étre trés motivés pour le cours d’EPS, mais pour des raisons différentes : 1’un pour
obtenir une bonne note, ’autre car il prend beaucoup de plaisir a s’engager dans le cours.
L’orientation de ces buts est largement soumise a [I’influence de facteurs socio-
environnementaux que la TAD (Ryan & Deci, 2017) et la TBA (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984)

ont désigné comme étant principalement régi par le climat motivationnel de 1’enseignant.

2.3.1. La théorie de I’auto-détermination

La TAD est une macro-théorie de la motivation humaine, du développement et du bien-
étre, élaborée par Deci & Ryan en 1985, qui n’a eu de cesse de se developper ces dernieres
décennies. Ses applications s’étendent au champ d’application de la santé, du travail, de
I’éducation, du sport et de I’EPS (Sarrazin et al., 2011). Cette macro-théorie est composée de

six mini-théories interconnectées au sein d’une vision organismique et dialectique du
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fonctionnement humain, que sont (1) la théorie de 1’évaluation cognitive, (2) la théorie de
I’intégration organismique, (3) la théorie des orientations de causalité, (4) la theorie des besoins
psychologiques fondamentaux, (5) la théorie du contenu des buts, et (6) la théorie de la
motivation relationnelle (figure 4). La TAD a considéré que la satisfaction des besoins
psychologiques fondamentaux (i.e., autonomie, compétence et proximité sociale) était
inhérente a 1’autorégulation du comportement et au bien-étre (Ryan & Deci, 2017). Par ailleurs,
bien que la TAD ait reconnu que chaque individu était par nature « actif, [...] porté vers le
développement, [et] la maitrise des défis issus de |’environnement » (Sarrazin et al., 2011 ; p.
275), elle a soutenu I’idée que les différences interindividuelles étaient en partie définies par

les caractéristiques des environnements sociaux (Sarrazin et al., 2011).

Figure 4. Représentation des six mini-théories de la TAD

Les six mini-théories de la Théorie de 1’ Auto-Détermination (TAD)

Théorie de Théorie de Théorie des Théorie des Théorie du Théorie de la
I’évaluation I’intégration orientations de besoins psy. contenu des buts motivation
cognitive organismique causalité fondamentaux relationnelle
s N Ve Ve Ve ™
Aborde les effets des Analyse les Traite des différences Postule I'existence \ /Distingue les buts Se focalise sur le
facteurs socio- différentes qualités dispositionnelles a des trois besoins d’orientation besoin de proximité
environnementaux extrinseques des slorienter vers les psychologiques intri_nsé‘ques ot sociale, en soulignant
pour que I"autonomie comportements environnements et a fondamentaux innés exm_nseques Ieuls le réle important de
et la compétence motivés et comment réguler ses et universels qui cxpliquerficurzole la satisfaction du

. . . L dans la satisfaction- . .
puissent favoriser une | | le contexte social motivations nécessitent d'étre . besoin d'autonomie et
frustration des

motivation soutient ou menace le satisfaits pour une — de compétence pour
intrinséque processus meilleure santé et psvehologiques que les relations
d’intériorisation plus de bien-étre fondamentaux sociales
o AN AN AN VAN /) \epaouissent _/
\ )

!

Le nexus des six mini-théories de la TAD

* Besoin d’autonomie
* Besoin de compétence
* Besoin de proximité sociale

Note. Traduit et adapté de Standage et Ryan (2020)

La théorie de I’évaluation cognitive (Ryan & Deci, 2017) a examiné les conséquences

de facteurs environnementaux (e.g., le comportement du superviseur lors de I’exécution d’une
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tache) qui pouvaient faciliter ou entraver I’expression d’une motivation intrinséque. La theorie
de l’intégration organismique (Ryan & Deci, 2017) a postulé I’existence de plusieurs
régulations motivationnelles, pouvant se situer sur un continuum d’autodétermination. Chacune
de ces régulations serait fonction du degré d’autonomie versus contrainte avec lequel le
comportement est adopté. La théorie de I’intégration organismique a Spécifié les processus
d’intériorisation permettant d’atteindre une motivation entiérement autodéterminée, et en a
souligné les bénéfices. Elle a également décrit les caractéristiques des motivations extrinséques.
La théorie des orientations de causalité (Ryan & Deci, 2017) s’est appuyée sur les différences
dispositionnelles qui caractériseraient les orientations motivationnelles d’un individu. Le degré
d’autodétermination observé serait, in fine, le fruit de I’interaction entre la personnalité de
I’individu et divers facteurs socio-environnementaux. La théorie du contenu des buts (Ryan &
Deci, 2017) s’est inscrite dans une approche eudémoniste (i.e., principe philosophigue selon
lequel le bonheur est le but de la vie humaine), soutenant que le bien-étre était avant tout la
conséquence de la nature des buts poursuivis et atteints (i.e., intrinséque versus extrinseque).
Cette approche s’est opposée a une approche plus hédoniste (i.e., principe selon lequel la
recherche de plaisirs et 1’évitement de souffrances sont les buts de la vie humaine), faisant du
bien-étre la simple résultante d’une atteinte d’objectif. Les buts d’aspiration intrinseque
contribuent a la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux et sont associés a un
bien-étre psychologique plus important. Enfin, la théorie de la motivation relationnelle a
suggeré que le besoin de proximité sociale était de nature intrinséque, expliquant pourquoi tout
étre humain était a la recherche de relations étroites avec d’autres personnes signifiantes. La
satisfaction des trois besoins psychologiques fondamentaux, au sein de cette relation, serait
facteur de bien-étre et de confiance émotionnelle. Cette mini-théorie a indiqué que la
satisfaction du besoin d’autonomie facilitait la construction du lien social. Les processus liés a

ces trois besoins sont présentés dans la mini-théorie des besoins psychologiques (Ryan & Deci,
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2017). Celle-ci decrit le concept de « besoin psychologique fondamental » comme occupant
une place importante dans la TAD et transcendant 1’ensemble des six mini-théories. La théorie
des besoins psychologiques fondamentaux a considéré le besoin d’autonomie, de compétence
et de proximité sociale « comme des nutriments dont la satisfaction [était] essentielle a la
croissance psychologique » (Sarrazin et al., 2011 ; p. 288). La satisfaction de ces trois besoins
psychologiques fondamentaux constitue la base de la motivation autodéterminée (Sarrazin et
al., 2011). Elle est également source d’intégrité et de bien-étre (Sarrazin et al., 2011). Ce travail
de theése s’est fortement ancré dans le cadre heuristique offert par la TAD, qui, a bien des égards,
constituait un modéle fonctionnel dans le cadre de I’EPS. Toutefois, notre réflexion s’est
uniquement portée sur le rble des besoins psychologiques fondamentaux, et du climat
motivationnel, en se basant respectivement sur la théorie des besoins psychologiques

fondamentaux et la théorie de 1’évaluation cognitive.

2.3.1.1. La théorie des besoins psychologiques fondamentaux

Cette mini-théorie a fait le postulat de 1’existence de trois besoins psychologiques
universels, équivalents et indépendants (Pittman & Zeigler, 2007), qui faisait le lien entre
I’influence des facteurs socio-environnementaux et la motivation des individus. Ces derniers
sont 1’autonomie, la compétence et la proximité sociale (Baumeister & Leary, 1995).
L’autonomie a été définie comme étant le besoin d’un individu d’étre a 1’origine de son
comportement (e.g., disposer de choix réels, pouvoir partager son avis ; Decharms, 1968). La
proximité sociale renvoie au désir d’étre connecté et de recevoir de I’attention par d’autres
personnes signifiantes pour soi, et d’appartenir a un groupe social (Baumeister & Leary, 1995).
La compétence fait référence au besoin d’un individu de se sentir efficace dans ses interactions
avec I’environnement, d’étre capable de répondre a ses demandes et de surmonter les défis que
ce dernier propose (Ryan & Deci, 2017). En fonction de leur degré de satisfaction / frustration,

ces trois besoins psychologiques fondamentaux peuvent induire des conségquences cognitives,
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affectives et comportementales différentes. Par exemple, la satisfaction de ces trois besoins
psychologiques fondamentaux participe a une régulation motivationnelle de qualité (i.e.,
autodéterminée ; Ryan & Deci, 2017), plus de bien-étre, de proactivité (Vansteenkiste & Ryan,
2013), et un affect positif plus fort (e.g., Reis et al., 2000). A contrario, il a été démontré que la
frustration des besoins psychologiques fondamentaux était associée aux régulations
motivationnelles de faible qualité (i.e., non autodéterminées), et a été identifiée comme facteur
de passivité et de mal-étre (Vansteenkiste & Ryan, 2013). En somme, 1’allégorie opposant le
coté obscure versus lumineux de 1’étre humain s’explique en grande partie par la satisfaction et
la frustration de ces trois besoins psychologiques fondamentaux (Ryan & Deci, 2017 ;
Vansteenkiste & Ryan, 2013). Les leviers de satisfaction versus frustration de ces trois besoins

psychologiques fondamentaux ont été identifié par la théorie de 1’évaluation cognitive.

2.3.1.2. La théorie de I’évaluation cognitive

La théorie de I’évaluation cognitive a postulé que certains facteurs socio-
environnementaux (e.g., récompenses, évaluations, feedbacks) pouvaient influencer la
régulation motivationnelle d’un individu. Cet effet serait en grande partic médié par la
satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux (Ryan & Deci, 2017). La
théorie de 1’évaluation cognitive a généralisé cet ensemble de facteurs socio-environnementaux
sous le concept de climat motivationnel (qui, pour rappel, a été défini comme étant
« [’environnement psychologique de la classe qui orientait les buts et les motivations des
éleves » ; Ames, 1992). Le climat motivationnel a été caractérisé en six dimensions qui
pouvaient satisfaire ou frustrer les besoins psychologiques fondamentaux (figure 5), et pour
lesquelles le style motivationnel de 1’enseignant (i.e., ensemble des comportements utilisés par
I'enseignant pour motiver ses eleves a s’engager dans les activités d’apprentissage) jouait un
réle important (Reeve, 2014). Duda (2013) a nommé empowering I’association des trois

dimensions d’un climat motivationnel contribuant a la satisfaction des besoins psychologiques :

59



soutenant de I’autonomie (i.e., satisfait le besoin d’autonomie), structuré (i.e., satisfait le besoin

de compétence) et implique (également traduit comme « chaleureux », satisfait le besoin de

proximité sociale ; Smith et al., 2015). Inversement, Duda (2013) a nommé disempowering

I’association des trois dimensions d’un climat contribuant a la frustration des besoins

psychologiques fondamentaux : contraignant (également traduit comme « controlant », frustre

le besoin d’autonomie), chaotique (i.e., frustre le besoin de compétence) et négligeant

(également traduit comme « hostile », frustre le besoin de proximité sociale).

Figure 5. Comportements de tout superviseur contribuant a soutenir versus menacer les besoins
psychologiques fondamentaux d’un supervisé

Comportements susceptibles
de soutenir les besoins
psychologiques fondamentaux

Comportements qui soutiennent
I’autonomie

o |dentifier et nourrir les ressources
motivationnelles

o Utiliser un langage flexible

o Fournir des explications

e Reconnaitre et accepter les
difficultés et expressions d’affects
négatifs

o Donner des choix véritables

Comportements qui soutiennent
la proximité sociale (chaleureux)
e Se préoccuper des soucis /
problémes de ’autre
e Dispenser de I’attention, des soins
e Posséder une connaissance
minutieuse de ’autre
e Exprimer de I’affection, des liens,
de la compréhension
o Partager des ressources
personnelles, comme le temps,
I’énergie, I’intérét et le soutien
affectif

Comportements qui soutiennent
la compétence (structure)

o Communiquer des attentes claires

o Fournir des taches adaptées,
contenant un défi & surmonter

o Donner des encouragements et
conseils pour progresser

o Délivrer des feedbacks positifs
consécutifs aux tentatives faites

e Expliquer les succeés / échecs avec
des causes internes, controlables,
instables

Note. Selon Sarrazin et al. (2011)

.

4

Comportements susceptibles de
menacer les besoins
psychologiques fondamentaux

AUTONOMIE
Besoin de se sentir a
’origine de ses actions
plutdt qu’un simple
« pion controlé » par
d’autres

Comportements contraignants
(contrdlant)

e S’appuyer sur des sources
extérieures de motivation

o Utiliser un langage induisant la
pression ou la culpabilité

o Négliger les explications

o Afficher son pouvoir pour mettre
rapidement un terme aux plaintes
et expressions d’affects négatifs
(autoritarisme)

PROXIMITE
SOCIALE
Besoin d’étre connecté a
d’autres personnes, de
recevoir des soins et de
|’attention de celles-Ci,
d’appartenir a une
communauté ou un
aroupe social

Comportements qui menacent la
proximité sociale (hostile)
o Etre indifférent aux problémes de
I’autre
o Ne pas s’occuper des autres
o Exprimer de la froideur voire du
rejet, de Ihostilité

COMPETENCE
Besoin de se sentir
efficace dans ses
interactions avec
I’environnement,
d’exprimer ou d’exercer
ses capacités et de
maitriser les défis

60

Comportements qui menacent la
compétence (chaos)

o Ne pas communiquer de buts
claires

o Fournir des taches inadaptées aux
possibilités de chacun

¢ Ne pas donner d’encouragements ni
de conseils pour progresser

o Délivrer des feedbacks négatifs,
inconsistants et imprévisibles

o Inciter a expliquer les échecs en
terme de causes interne,
incontrolables et stable




Bien qu’un climat empowering soit négativement li¢ a un climat motivationnel
disempowering, ils ne sont pas nécessairement bipolaires, 1’un excluant 1’autre. En effet, un
enseignant peut adopter un style motivationnel soutenant un besoin et menacant un autre. Par
exemple, un enseignant peut frustrer le besoin d’autonomie des éléves, en étant contrélant
durant le cours, mais peut satisfaire le besoin de proximité sociale, en étant chaleureux ou
empathique avant et apres le cours (Bartholomew et al., 2010 ; Escriva-Boulley et al., 2018 ;
Smith et al., 2015). In fine, c’est I’interprétation et la perception que se font les éléves de ces

comportements qui leur donnent une valeur (Tessier et al., 2010).

Plus précisément, le besoin d’autonomie est satisfait si le climat motivationnel est
soutenant de 1’autonomie. Un tel climat offre de véritables choix aux éléves et repose sur des
sources de motivation internes, une communication de I’enseignant qui aide tous les éleves, des
explications compréhensibles et une reconnaissance des difficultés (Mageau & Vallerand, 2003
; Reeve, 2009). En revanche, le besoin d’autonomie est frustré si le climat motivationnel est
contrélant. Un climat controlant s’appuie sur des sources externes de motivation, une
communication et des feedbacks contrdlant, la non prise en compte ou méme le rejet des plaintes
des éléeves (Bartholomew et al., 2009). Le besoin de proximité sociale est satisfait si
I’enseignant adopte un style chaleureux. Un style motivationnel chaleureux désigne un
enseignant impliqué, prenant en considération les problémes des éléves, développant leur
confiance et le respect mutuel. Un style chaleureux se traduit également par un investissement
conséquent de temps, d’énergie et d’intérét (Escriva-Boulley et al., 2018 ; Smith et al., 2015).
Inversement, le besoin de proximité est frustré si le climat motivationnel est percu comme
hostile. Au sein d’un climat menagant le besoin de proximité sociale, I’enseignant est critique,
froid, potentiellement agressif verbalement, et néglige les sensibilités de ses eleves (Escriva-
Boulley et al., 2018 ; Smith et al., 2015). Enfin, le besoin de compétence est satisfait au sein

d’un climat structuré, caractériseé par des objectifs clairs, des buts spécifiques, des taches
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adaptées au niveau de chacun, des feedbacks positifs et des consignes qui précisent par quels
moyens réussir la tache (Jang et al., 2010 ; Sierens et al., 2009 ; Smith et al., 2015). En revanche,
le besoin de compétence est frustré si le climat est percu comme chaotique. Un tel climat
implique une absence de régles, et d’attentes claires. Les éléves sont alors livrés a eux-mémes

et se sentent incompeétents.

Les derniéres avancées en termes de définition du climat motivationnel tendent a
considérer une troisieme dimension neutre ou impersonnelle (Bhavsar et al., 2019). Ces récents
travaux, réalisés en contexte sportif, ont précisé que les comportements du coach pouvaient étre
percus comme ni soutenant, ni menacant des besoins psychologiques fondamentaux. La
TBA (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984), une autre théorie majeure de la motivation a, quant a elle,

précisé certaines caractéristiques du climat motivationnel.

2.3.2. La théorie des buts d’accomplissement

La TBA (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984), théorie majeure issue de la psychologie sociale
des derniéres décennies, a été initialement appliquée au champ de 1’éducation, puis beaucoup
utilisée le contexte du sport (Roberts, 2012) et de I’EPS (e.g., Jaitner et al., 2019). De plus, cette
théorie tend a étre de plus en plus considérée comme une théorie intégrée a celle de la TAD
(e.g., Garcia-Gonzalez et al., 2019). C’est a ce titre que nous avons également décrit la

complémentarité de la TAD et de la TBA.

La TBA a postulé que tout individu souhaitait « développer ou manifester — a soi ou aux
autres — une compétence élevée et éviter de paraitre incompétent » (Nicholls, 1984 ; p. 328).
Le sentiment de compétence de 1’individu et la maniére dont sa compétence est jugee, peuvent
induire différentes conséquences cognitives, affectives et comportementales. 1l existe deux
manieres de développer ou manifester — a soi ou aux autres — une compétence élevée (Nicholls,
1984). La premiére maniére de juger la compétence consiste a apprécier le niveau de maitrise

de I’individu dans une situation précise. Les individus qui adhérent a cette vision, se sentent
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compétents lorsqu’ils progressent par rapport a des critéres auto référencés (i.e., I’évolution
dans le temps de leur propre performance). Leurs objectifs sont associés a des buts de maitrise
et a leurs progrés personnels, plutét qu’a une démonstration de leur supériorité sociale. La
supériorité sociale est la seconde vision de la compétence que propose la TBA. L’individu se
sent compétent en s’appuyant sur des criteres externes, en comparant ses efforts et ses
performances a celles des autres et en se situant sur des barémes normatifs. Les objectifs sont

associes a des buts de performance et a la valorisation de leur ego.

A travers cette vision dichotomique que propose la TBA, c’est le désir de démontrer sa
compétence qui permet de distinguer les buts motivationnels. Cette conceptualisation théorique,
qui ne considére finalement que les tendances motivationnelles d’approche, a été remise en
question au profit d’une considération des stratégies motivationnelles d’évitement, soulignant
le désir de masquer son sentiment d’incompétence. L’élargissement de ce cadre théorique a
proposé un modeéle 2 x 2 des buts d’accomplissement. Ce modéle a combiné la dualité des
comportements d’approche / évitement, et la dualité de la vision de la compétence axée sur la
maitrise de la tache / axée sur I’ego et la performance (Elliot & McGregor, 2001). Plus
récemment, le modele 3 x 2 des buts d’accomplissement a précisé deux orientations possibles
au sein des buts de maitrise (Elliot et al., 2011). Ce renouveau théorique a ainsi identifié six
buts d’accomplissements. Trois buts ont été associés a une tendance d’approche : le tache-
approche (e.g., faire la tache correctement), le soi-approche (e.g., faire mieux qu’avant),
I’autrui-approche (e.g., faire mieux que les autres). Trois autres buts ont été associés a une
tendance a 1’évitement : le tache-évitement (e.g., éviter de faire la tache de fagon incorrecte), le
soi-evitement (e.g., éviter de faire pire qu’avant) et 1’autrui-évitement (e.g., éviter de faire pire
que les autres ; Elliot et al., 2011). En somme, plusieurs individus exposés a une méme
situation, peuvent poursuivre un méme objectif mais avec des buts d’accomplissement trés

differents. La détermination de I’orientation de ces buts motivationnels est sujette a I’influence
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de divers facteurs tels que le sentiment de compétence, les caractéristiques
sociodemographiques, ou encore les conditions socio-environnementales (Elliot, 1999 ;

Lochbaum et al., 2017)

Selon Nicholls (1984), les buts d’accomplissement poursuivis sont principalement le
fruit de I’interaction entre les caractéristiques dispositionnelles de I’individu a juger sa propre
compeétence (i.e., par rapport a la tache, a soi ou aux autres) et les caractéristiques situationnelles
du contexte de réalisation (e.g., travail, école, sport). La TBA a distingué deux types de contexte
relatifs au climat motivationnel, dans lesquels I’enseignant jouait un réle central a travers sa
propre maniere de juger la compétence (Cury et al., 2002). Ces deux contextes, qui
s’opérationnalisent lors des consignes, des feedbacks, ou encore du type d’exercice
proposé, sont : le climat motivationnel de maitrise et le climat motivationnel de compétition.
Le climat de maitrise valorise les buts de maitrise, les efforts et le progres personnel. Tandis
qu’un climat de compétition valorise la comparaison aux autres, et I’atteinte de résultats
normatifs. Ces deux climats sont identifiables a I’aide de 1’acronyme TARGET (tableau 2 ;
Epstein, 1988 ; Maehr & Midgley, 1991). Cet acronyme permet notamment de cibler les
différents leviers pédagogiques conduisant & créer un climat motivationnel de maitrise ou de
compétition : le type de tdche proposée (T), le style d’autorité adopté (A), la maniére de
reconnaitre les efforts (R), les stratégies de groupement des éléves (G), les modalités

d’évaluation choisies (E), la gestion du temps accordé aux éléves (T)
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Tableau 2. Résumé des caractéristiques et des stratégies d’un climat de maitrise versus de compétition par le prisme du TARGET

CLIMAT DE MAITRISE

CLIMAT DE COMPETITION

Focalisation Stratégies Stratégies
Tache Nature et valeur de - Proposer des exercices qui posent des défis a tous les - Tous les éléves pratiquent la méme tache
I’apprentissage éleves - Insister la nécessité de réussir 1’exercice
- Insister sur les buts et objectifs de ’apprentissage - Insister sur I’importance d’étre le meilleur ou le moins bon
- Insister sur le plaisir d’apprendre
Autorité Participation des - Fournir des opportunités de développer la responsabilité - Prendre toutes les décisions

éléves dans les prises
de décision concernant
I’apprentissage

- Développer les compétences a s’autoréguler

- Ne laisser aucune marge de manceuvre personnelle a
I¢leve

Reconnaissance

Renforcement des
comportements
valorisés par
I’enseignant

- Reconnaitre tous les éleves (pas uniquement les plus forts)
- Reconnaitre les progres personnels dans la maitrise

- Reconnaitre les efforts réalises

- Renforcer les feedbacks positifs

- Valoriser uniquement les éléves en réussite

- Considérer la réussite par rapport aux autres

- Ne considérer que le résultat final et ignorer les moyens
mis en ceuvre pour y parvenir

- Privilégier les feedbacks négatifs

Groupement Type d’organisation - Construire un environnement valorisant tous les éléves, - Groupes de niveaux explicitement organisés
des groupes et dans lequel ils ont le sentiment d’apporter une contribution - Construire un environnement valorisant uniquement pour
conséquences sur la significative les meilleurs
nature des interactions - Elargir les formes d’interactions sociales, en particulier - Encourager la comparaison sociale
pour les éléves en difficulté
- Encourager les valeurs humaines
Evaluation Types et modalités - Délivrée de maniére confidentielle - Délivrée publiquement
d’évaluation / notation - Augmenter le sentiment de compétence et d’efficacité des - Evaluations basées sur des performances normées
éleves - Souligner les progres réalisés par rapport aux autres
- Faciliter la prise de conscience des progres réalisés - Sanctionner I’échec
- Faire accepter que 1’échec fait partie de ’apprentissage
Temps Gestion du temps pour - Temps flexible - Ne pas tenir compte des différents rythmes d’apprentissage

atteindre les buts fixés

- Améliorer les capacités a s’autogérer

- Privilégier un temps de travail dicté par les besoins des
¢éléves et leurs taches d’apprentissage plutdt que par les
programmes

- Proposer des taches de durée identique & tous les éléves

- Rythmer le déroulement de la lecon et faire en sorte que les
¢éléves n’en décrochent pas

- Répondre aux exigences du programme sans tenir compte
des avancées des éléves

Note. inspiré de Maehr & Midgley (1991), Sarrazin et al.(2006)
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Parmi ces facettes du climat motivationnel selon la TBA, nous pouvons nous attarder
sur 1’évaluation. Celle-ci permet effectivement de I’orienter vers des buts de maitrise ou d’ego,
par I’intermédiaire des modalités de 1’évaluation et de I’importance accordée a la note. Pour
tendre vers un climat de maitrise, 1’évaluation doit étre délivrée de maniére confidentielle,
soutenir le besoin de compétence, faciliter la prise de conscience des progres realises et faire
accepter 1’échec comme faisant partie de 1’apprentissage (tableau 2 ; Maehr & Midgley, 1991 ;
Sarrazin, Tessier, & Trouilloud, 2006). L’évaluation formative est la forme d’évaluation qui
semble la plus adaptée a ces objectifs pédagogiques (Alcala et al., 2019 ; Gipps, 2002 ; Morgan,
2017). L’évaluation formative a licu au cours de 1’enseignement et est essentiellement utilisée
pour fournir un retour d’information soutenant le processus d’enseignement et d’apprentissage
(Alcala et al., 2019 ; Gipps, 2002). 1l a notamment été prouvé que 1’évaluation formative
soutenait le processus d'apprentissage (Black & Wiliam, 1998 ; Harlen et al., 2002 ; Kwon et
al., 2017 ; Volante & Beckett, 2011). En revanche, pour tendre vers un climat de compétition,
I’évaluation doit étre délivrée publiqguement, basée sur des performances normées, souligner les
progreés réalisés par rapport aux autres, encourager les rivalités entre les éléves et sanctionner
I’échec (e.g., par la note). L’évaluation sommative est la forme d’évaluation qui permet le
mieux d’appliquer ces principes pédagogiques (Gipps, 2002 ; Morgan, 2017). Elle a
généralement lieu a la fin d’un module d’apprentissage, pour rendre compte de ce que les éléves
ont appris. Cette évaluation se concrétise généralement par une note (Gipps, 2002). Il a été
démontré¢ que I’évaluation sommative agissait négativement sur les besoins psychologiques
fondamentaux, et favorisait des régulations motivationnelles non autodéterminées, en plagant
la note comme un objectif extrinséque a atteindre (Krijgsman et al., 2017). Il a également été
rapporté que 1’évaluation sommative entrainait des stratégies d'apprentissage de moins bonne

qualité (Benmansour, 1999 ; Harlen et al., 2002 ; Knight, 2002), et un affect négatif plus fort
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(Carless & Lam, 2014), telles que de la peur (Krijgsman et al., 2017), ou encore de 1’anxiété

(Black & Wiliam, 1998 ; Harlen et al., 2002).

2.3.3. La complémentarité entre la TAD et la TBA

La multiplication des études intégrant la TAD et la TBA au cours de la derniere décennie
(e.g., Garcia-Gonzalez et al., 2019 ; Smith et al., 2015) ont traduit les prémices d’une absorption
de la TBA par la TAD. Les deux théories se rejoignent a travers une définition complémentaire
du besoin de compétence. En effet, la TAD n’a proposé qu’une vision auto-référencée de la
compétence en I’associant a un simple sentiment « d’effectance » dans 1’action (Van Hoye,
2013 ; White, 1959), qui pouvait se traduire par « une recherche permanente d’interactions
efficaces avec [’environnement » (Bandura, 2002 ; p. 27). La TBA a permis d’enrichir la
conception de la TAD en proposant d’autres visions de la compétence, relatives a la tache, a
soi-méme et a autrui. Selon la vision adoptée et les comportements d’approche / évitement qui
y sont associés, les conséquences cognitives, affectives et comportementales peuvent étre tres
différentes (Bortoli et al., 2017). La prise en compte des postulats de ces deux théories a permis
des modélisations plus représentatives des origines et des implications du besoin de

compétence.

Le second point de confluence de la TAD et de la TBA concerne le role majeur du climat
motivationnel dans la satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux
(Duda, 2013b). Parmi les postulats de la TAD relatifs au soutien d’un climat empowering, il est
recommandé de fixer des objectifs précis, de proposer des taches adaptees, ainsi que des criteres
de réalisation compréhensibles. Ces indicateurs participent a la structuration d’un climat
motivationnel qui permet de satisfaire le besoin de compétence de 1’¢éléve (e.g., Aelterman et
al., 2019). La TBA a permis de nuancer cette relation en précisant que la maniére de structurer
le climat motivationnel pouvait étre délétéere au besoin de compétence, notamment si cette

structure faisait la promotion de buts impliquant 1’ego. Ces derniers contribueraient alors au
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soutien d’un climat motivationnel disempowering, tandis qu’un climat motivationnel structuré
impliquant des buts de maitrise contribuerait pleinement au soutien d’un climat empowering
(e.g., Smith et al., 2015). Plus récemment, Garcia-Gonzalez et al. (2019) ont exploré le lien
entre le climat de maitrise et le climat de compétition avec les besoins psychologiques
fondamentaux en EPS. Cette étude a, de nouveau, souligné les liens étroits existants entre la
TAD et la TBA en rapportant des relations significatives entre ces variables. Plus précisément,
il a été démontré que le climat de maitrise prédisait positivement la satisfaction des besoins
psychologiques fondamentaux et négativement leur frustration. En revanche, il a été démontré
que le climat de compétition favorisait uniqguement la frustration des besoins psychologiques

fondamentaux.

2.3.4. Les implications des besoins psychologiques fondamentaux et du climat
motivationnel en EPS
2.3.4.1. Les implications des besoins psychologiques fondamentaux en EPS

Dans le domaine de ’EPS, de nombreuses preuves scientifiques ont indiqué que la
satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux influencait positivement la qualité de la
motivation, tout en ayant d’autres implications affectives et cognitives. Par exemple, satisfaire
les trois besoins psychologiques a été associé a une motivation davantage autodéterminée (Cox
& Williams, 2008) et a plus d’engagement (Curran & Standage, 2017 ; Escriva-Boulley et al.,
2018). D’autres études ont démontré le lien entre la satisfaction des besoins psychologiques
fondamentaux, les affects positifs (Standage et al., 2005), et la concentration (Ntoumanis, 2005
; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012). Une faible satisfaction des besoins psychologiques
a été associée a une désaffection de ’activité physique (Curran & Standage, 2017), et un affect
négatif plus fort (e.g., Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005). Inversement, il a été relevé
dans divers contextes sportifs que la frustration des besoins psychologiques fondamentaux était

reliée a D’affect négatif (Stebbings et al., 2012 ; Teixeira et al., 2018), I’épuisement
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(Bartholomew et al., 2014 ; Stebbings et al., 2012), le désengagement (Jang et al., 2016), les
symptdmes dépressifs (Chen et al., 2015), les difficultés relationnelles (Costa et al., 2015) et la
détresse psychologique (Teixeira et al., 2018). Le rble de la frustration des besoins
psychologiques fondamentaux a été observé lors d’études transversales (Mabbe et al., 2018 ;
Van der Kaap-Deeder et al., 2019) et d’études longitudinales (Jang et al., 2016). Cependant,
dans le contexte spécifique de I’EPS, seulement quelques études ont montré que la frustration
des besoins psychologiques fondamentaux était vectrice de conséquences cognitives et
affectives négatives (Cheon et al., 2016 ; Haerens et al., 2015 ; Warburton et al., 2020). Plus
précisément, lors d’une étude longitudinale (Cheon et al., 2016), il a été démontré que la
frustration des besoins psychologiques fondamentaux était positivement reliée a I’amotivation,
et négativement a I’engagement, pendant la lecon d’EPS, mais aussi tout au long de ’année.
Haerens et al. (2015) ont prouvé que la frustration des besoins psychologiques fondamentaux
en EPS était positivement reliée a des formes de motivation contrdlées et de I’amotivation, et
négativement avec les motivations autodéterminées. Plus récemment, Warburton et al. (2020)
ont rapporté des corrélations négatives entre la frustration des trois besoins psychologiques
fondamentaux, 1’amotivation et la motivation externe. Ces travaux ont aussi observé des
corrélations négatives avec la motivation identifiée et la motivation intrinseque. Dans cette
étude, la frustration des besoins psychologiques fondamentaux était également reliée a la

motivation introjectée, mais trés faiblement.

2.3.4.2. Les implications du climat motivationnel en EPS
Les éetudes qui se sont exclusivement inscrites dans le courant de la TBA, et qui ont
examiné les effets du climat motivationnel en EPS (selon s’il est orienté sur la maitrise de la
tache ou la compétition), sont assez abondantes. Un climat de maitrise permet de renforcer la
motivation intrinséque (e.g., Digelidis & Papaioannou, 1999) et la motivation continuée (i.e.,

pratiquer une activité physique en dehors de 1’école ; e.g., Escarti & Gutiérrez, 2001). Un climat
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de maitrise est positivement corréleé aux affects positifs (e.g., Cecchini et al., 2001), a
I’amusement (Liukkonen et al., 2010), a la satisfaction (e.g., Vazou et al., 2005), et
négativement a 1’anxiété (e.g., Papaioannou, 1995). Un climat de maitrise en EPS est
positivement relié a un sentiment de compétence physique (Wallhead & Buckworth, 2004). En
revanche, un climat de compétition est négativement relié¢ a ’amusement (Liukkonen et al.,
2010), et positivement aux motivations non autodéterminées (Jaakkola et al., 2017), a I’anxiété
(e.g., Papaioannou, 1995) et a I’abandon sportif (Sarrazin et al., 2002). Toutefois, ces résultats
ne sont pas tous consistants. Ces relations n’ont pas été systématiquement observées. Si le
climat de compétition n’est pas positivement corrélé a la motivation intrinseque, il ne la menace
pas nécessairement (Papaioannou et al., 2004). Par ailleurs, d’autres études ont avancé qu’un
climat de compétition avait parfois certains bénéfices, telle que la performance scolaire a court
terme (e.g., Midgley & Urdan, 1995). En somme, si I’on trouve beaucoup de preuves
consistantes sur les bénéfices du climat de maitrise, les résultats ne sont pas tous consensuels

en ce qui concerne le climat de compétition.

En ce qui concerne les études qui s’inscrivent exclusivement dans le courant de la TAD,
il a ét¢ démontré qu’un climat motivationnel soutenant des besoins psychologiques
fondamentaux présente de nombreux bénéfices (pour une revue de littérature voir Van den
Berghe et al.,, 2014). Par exemple, un climat motivationnel soutenant des besoins
psychologiques fondamentaux renforce 1’engagement (Van den Berghe et al., 2016),
I’amusement (e.g., Johnson et al., 2017 ; Karagiannidis et al., 2015 ; Simons et al., 2003),
améliore I’affect positif (Mouratidis et al., 2008) et la concentration (Maldonado et al., 2019 ;
Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012). A I’inverse, des travaux ont
observé qu’un climat menagant des besoins psychologiques fondamentaux pouvait favoriser
une motivation non autodéterminée (Jaakkola et al., 2017), une plus faible satisfaction des

besoins psychologiques fondamentaux et une plus forte frustration de ces derniers (e.g.,
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Haerens et al., 2015). Ce type de climat favorise également un affect négatif plus fort
(Ntoumanis, 2005), de I’ennui (Karagiannidis et al., 2015), et renforce 1’esprit de défiance

(Haerens et al., 2015).

Ces études ont généralement appliqué une modélisation respectant 1’architecture
classique des principes de la TAD (e.g., Haerens et al., 2015 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et
al., 2005 ; figure 6). Plus précisément, ces études ont proposé une séquence causale allant du
climat motivationnel, vers les besoins psychologiques fondamentaux, puis les régulations
motivationnelles. A leur tour, les régulations motivationnelles prédisaient diverses

conséquences cognitives et affectives.

Figure 6. Architecture classique des principes de la TAD
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Par exemple, il a été démontré que le climat motivationnel, par la médiation de la
satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux, favorisait fortement les motivations
autonomes et faiblement les motivations controlées (Haerens et al., 2015). Le climat
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motivationnel, par le biais de la frustration des besoins psychologiques fondamentaux,
permettait de renforcer les motivations controlées, 1’amotivation (Haerens et al., 2015, 2018) et
I’anxiété (Haerens et al., 2018). En ce qui concerne le rdle du climat motivationnel sur la
concentration des éléves, quelques travaux ont respecté cette architecture proposée par la TAD
pour en comprendre les relations. Par exemple, Ntoumanis (2005) a cherché a démontrer que
les principes de la TAD s’opérationnalisaient dans le contexte de ’EPS. Il a analys¢ les relations
entre climat motivationnel (i.e., soutenant de 1’autonomie, structuré et chaleureux), satisfaction
des besoins psychologiques fondamentaux, régulations motivationnelles, affect négatif et
concentration au sein d’un seul et méme modele d’équation structurelle. Dans son étude,
Ntoumanis (2005) a réveélé que la satisfaction des besoins psychologiques, médiés par des
régulations autodéterminées de la motivation, était négativement liée aux affects négatifs et a
la concentration. Une autre étude similaire (Standage et al., 2005) a montré que la satisfaction
des besoins psychologiques fondamentaux, médiée par une motivation intrinséque, était reliée
a une meilleure concentration et des affects positifs. Aussi, la satisfaction des besoins
psychologiques fondamentaux, influencait négativement 1’amotivation, qui prédisait a son tour
une moins bonne concentration. Un protocole similaire a été réalisé auprés d’éléves mexicains
durant un cours d’EPS, afin de vérifier la validité de ces relations avec une population d’une
culture différente (Maldonado et al., 2019). Sans considérer les besoins psychologiques
fondamentaux dans son modele, cette étude a suggéré qu’un climat soutenant de I’autonomie,
était positivement lié aux motivations autonomes. Dans une moindre mesure, ce type de climat
¢tait positivement lié aux motivations controlées, et négativement a 1’amotivation. A leur tour,
les motivations autonomes favorisaient la concentration, tout comme les motivations
controlées, tandis que 1’amotivation prédisait négativement la concentration des éleves.

Maldonado et al. (2019) ont également présenté des corrélations indiquant une relation modérée
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entre un climat motivationnel soutenant des besoins psychologiques fondamentaux et la

concentration des éléves.

2.3.5. Conclusion

En somme, la TAD offrait un cadre explicatif multifactoriel, considérant a part égal le
besoin d’autonomie, de compétence et de proximité sociale comme des déterminants majeurs
de I’expérience d’une situation. La TBA, qui se limitait a la vision de la compétence, s’est
associée a cette vision holistique en apportant une précision analytique non négligeable du
besoin de compétence. De précédents travaux ont confirmé ces principes théoriques dans le

contexte de I’EPS.
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3. Objectifs, hypotheses de recherches
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Comme nous 1’avons précédemment indique, 1’attention de 1’éléve joue un réle majeur
dans le processus d’apprentissage cognitif (Connac, 2018 ; Lachaux, 2015 ; Leconte, 2005) et
moteur (Wulf & Lewthwaite, 2016). Les émotions, particulierement présentes en EPS (Debois,
2007), influencent fortement les différentes fonctions attentionnelles (e.g., Cohen et al., 2011 ;
Payne et al., 2019), et sont également impliquées dans la qualité des apprentissages (Dernevaud
et al., 2017). Et malgré I’existence de quelques études (Maldonado et al., 2019 ; Ntoumanis,
2005 ; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012), il a été souligné que les conséquences
cognitives du climat motivationnel étaient peu documentées dans le contexte de I’EPS
(\Vasconcellos et al., 2020). L’objectif général de ce projet doctoral a été d’examiner les
effets du climat motivationnel sur le vécu émotionnel et les fonctions attentionnelles des
éleves en EPS. En accord avec les principes de la TAD et de la TBA, notre hypothese
générale a postulé qu’un climat motivationnel empowering présentait principalement des
bénéfices sur le vécu émotionnel et les fonctions attentionnelles. Inversement, il a été
postulé qu’un climat motivationnel disempowering entrainait principalement des effets
délétéres. Pour tester ces hypothéses générales, plusieurs expérimentations ont été menées, par
I’intermédiaire de différentes approches méthodologiques, allant de 1’étude écologique en EPS

a I’étude expérimentale en laboratoire.

Tout d’abord, la littérature portant sur I’attention des éléves en EPS n’offrait pas, a notre
connaissance, d’outils de mesures fiables et valides. Par conséquent, il nous a été, au préalable,
indispensable de combler ce manque. Certaines études menées en EPS (Maldonado et al., 2019
; Zhang et al., 2012) ont mesuré la concentration de 1’¢éleve en une échelle de six items,
développée par Standage et al. (2005). Une échelle similaire a également été developpée par
Ntoumanis (2005), proposant une mesure en trois items. Bien que ces questionnaires
présentaient une consistance interne satisfaisante, leur processus de développement et de

validation n’a pas été publié, et n’a pas fait I’objet d’une traduction en langue francaise. Le
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Cognitive Processes Questionnaire in Physical Education (Solmon et Lee, 1997) était un
questionnaire développé pour mesurer les états cognitifs des eleves en EPS. Cette échelle, qui
n’a pas €té publiée en langue francaise, évaluait les variables cognitives impliquées dans la
réussite, en école primaire et dans 1’enseignement secondaire. Cette échelle était composée de
33 items mesurant cing sous-échelles intitulées : « autorégulation », « confiance-efficacité », «
attention-concentration », « volonté de s'engager » et « stratégies ». La sous-échelle « attention-
concentration » comprenait six items et évaluait le niveau de concentration dans la tache a
réaliser. A bien des égards, cette échelle était intéressante car elle mesurait la concentration de
I’éléve vis-a-vis de la tache et prenait en compte le role de I’enseignant. Toutefois, elle ne
mesurait pas la distraction de 1’¢léve et ne considérait pas la distraction liée a I’enseignant. Par
conséquent, en I’absence d’outil de mesure de la concentration et de la distraction des
éleves, notre premiére expérimentation a eu pour objectif le développement et la
validation d’un outil de mesure auto-rapportée permettant d’évaluer I’attention de 1’éléve

en EPS.

Ensuite, plusieurs critiques pouvaient étre adressées aux rares études portant sur les
relations entre climat motivationnel, besoins psychologiques fondamentaux, vécu émotionnel
et concentration des éléves en EPS (Maldonado et al., 2019 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al.,
2005 ; Zhang et al., 2012). Ces études, exclusivement ancrées dans les principes de la TAD,
n’ont pas tenu compte des principes de la TBA. Il était donc nécessaire de poursuivre leur
réflexion, en enrichissant la conceptualisation du climat motivationnel avec les notions de buts
motivationnels (buts de maitrise versus buts d’ego), dont I’orientation agissait différemment sur
le besoin de compétence. De plus, la conceptualisation negative du climat motivationnel (i.e.,
menagcant les besoins psychologiques fondamentaux ; Bartholomew et al., 2010), offrait de
nouvelles perspectives de recherches. La TAD a largement démontré que si les besoins

pouvaient étre satisfaits, ils pouvaient également étre frustrés (Sarrazin et al., 2006). Pourtant,
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les ¢tudes s’intéressant aux conséquences de la frustration des besoins psychologiques
fondamentaux en EPS était encore tres limitées (Escriva-Boulley, 2015) et commencaient
seulement a émerger (Cheon et al., 2016 ; Garcia-Gonzalez et al., 2019 ; Haerens et al., 2015,
2019 ; Warburton et al., 2020). Par ailleurs, la réduction des trois besoins psychologiques
fondamentaux en une variable latente unique, ne permettait pas d’examiner isolément le réle
du besoin d’autonomie, de compétence et de proximité sociale. Enfin, a I’exception de quelques
études (e.g., Haerens et al., 2015, 2019 ; Papaioannou et al., 2004), les méthodes statistiques
utilisées (i.e., corrélations, régressions lin¢aires simples, modéle d’équation structurelle ;
Maldonado et al., 2019 ; Standage et al., 2005, 2005 ; Zhang et al., 2012) n’ont pas tenu compte
de la variance liée au contexte de la classe. Les analyses multiniveaux ont pourtant été
largement recommandées dans les contextes d’étude dont les résultats pouvaient dépendre du
groupe d’individus (e.g., contexte educatif ; Bressoux, 2007). En ce qui concerne la prise en
compte des effets des émotions sur I’attention, peu d’études ont été réalisée en EPS. A titre
d’illustration, Ntoumanis (2005) ainsi que Standage et al. (2005) ont analysé les effets du climat
motivationnel sur I’affect positif, I’affect négatif et la concentration des éleves, sans prévoir
d’effet médiateur des affects sur la concentration. Cependant, de nombreux travaux ont prouvé
I’existence de relations entre émotions et attention (Eysenck et al., 2007 ; Eysenck & Wilson,
2016 ; Fredrickson, 2013 ; Vuilleumier et al., 2004). 1l était donc pertinent de tester un potentiel
effet médiateur du vécu émotionnel des éleves sur leurs fonctions attentionnelles. Ainsi,
I’objectif de notre seconde expérimentation était de tester un modéle multiniveaux reliant
le climat motivationnel aux fonctions attentionnelles des éléves en EPS. Cette relation a
été testée par la médiation de la satisfaction / frustration de chaque besoin psychologique

fondamental, et des affects positif et négatif.

Toutefois, la complexité de la dynamique d’une classe pouvait potentiellement masquer

certains phénomenes psychopédagogiques (Gurgand, 2019). En outre, il a déja été démontré
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que le climat motivationnel était multifactoriel et non bipolaire (Smith et al., 2015). Les
enseignants pouvaient, par exemple, utiliser des stratégies contrdlantes, frustrant le besoin
d’autonomie, mais malgré tout structurées, soutenant le besoin de compétence. Par conséquent,
il était alors difficile de dissocier les effets des stratégies empowering des stratégies
disempowering. De plus, I’examen des fonctions attentionnelles par mesure auto rapportée ne
fournissait des informations qu’a partir du ressenti subjectif des éléves. Ainsi, compléter nos
données écologiques, par I’intermédiaire d’une autre méthodologie, constituait une piste
d’investigation pour le moins utile et enrichissante. La réalisation d’une expérimentation en
situation de laboratoire offrait la possibilité d’explorer objectivement les fonctions
attentionnelles qui nous intéressaient, par d’autres moyens que des mesures auto rapportées
(e.g., TR a une tache attentionnelle). La mise en ceuvre d’une étude en situation de laboratoire
nous permettait aussi de contrdler le climat motivationnel auquel était soumis le participant,
favorisant la dissociation des effets d’un climat motivationnel empowering Vversus
disempowering. L’objectif principal de cette troisiéme expérimentation a été de comparer,
en situation de laboratoire, les affects positif / négatif et les fonctions attentionnelles des
participants, en fonction de leur exposition a un climat motivationnel empowering ou

disempowering.

Par ailleurs, le climat motivationnel étant un concept multifactoriel (Duda, 2013b ;
Milton et al., 2018), il était apparu nécessaire d’en tester les effets d’une facette isolée. Selon
le TARGET (Epstein, 1988 ; Maehr & Midgley, 1991), I’évaluation faisait partie intégrante du
processus d’apprentissage et du processus d’enseignement, et constituait un élément clef du
climat motivationnel (pour plus de précisions, voir le cadre théorique). D’une part, I’évaluation
formative contribuait a la construction d’un climat motivationnel empowering (Morgan, 2017).
D’autre part, 1’évaluation sommative participait au soutien d’un climat motivationnel

disempowering (Gipps, 2002 ; Morgan, 2017). Parmi les études récentes en EPS, Krijgsman et
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al. (2017) ont examiné I’influence de la note sur la motivation et le ressenti de peur des éléves.
Martos-Garcia et al. (2017) ont évalué les différences de perception des €éléves d’un dispositif
éducatif innovant, reposant sur une évaluation formative et par les pairs. Lentillon-Kaestner et
al. (2018) ont analysé I’impact de divers types d’évaluations sur plusieurs facteurs liés a
I’enseignement et a 1’apprentissage. Bien que la littérature ait déja recensé des effets de
I’évaluation sur le vécu émotionnel des éléves et I’apprentissage en EPS (e.g., Krijgsman et al.,
2017 ; Lentillon-Kaestner et al., 2018), les travaux a ce sujet restaient rares et méritaient d’étre
étoffés. En outre, des critiques ont été formulées a 1’égard de I’approche dimensionnelle des
affects qui ne permettait pas une identification des effets spécifiques d’une émotion particuli¢re
(Lazarus, 1991b ; Mouratidis et al., 2009). Par conséquent, il était important de compléter les
mesures utilisées dans ce travail, en ciblant une émotion précise. L anxiété a été 1’une des
émotions les plus étudiées dans le contexte scolaire et sportif. Les relations que cette émotion
entretenait avec les apprentissages scolaires (Cassady, 2010), la performance sportive (Eysenck
& Wilson, 2016 ; Jones et al., 1993), ainsi que le contrdle attentionnel (Eysenck et al., 2007)
pouvaient expliquer cet intérét. De plus, ’EPS semblait étre particulierement exposée aux
manifestations d’anxiété (e.g., perception subjective d’un danger, faire face & une situation
inconnue ou inhabituelle, comparaison sociale ; Debois, 2007 ; Endler et al., 1991 ; McDonald,
2001). Enfin, des recommandations ont été formulées pour dépasser ’analyse des états
psychologiques, afin d’investiguer les effets directs du climat motivationnel sur I’apprentissage
moteur (Sun et al., 2017). Par conséquent, une analyse des effets de 1’évaluation sur I’anxiété
(plutdt que sur les affects positif et négatif), et ’apprentissage moteur (plutét que sur les
fonctions attentionnelles) semblait nécessaire pour dépasser les objectifs généraux de ce travail.
Cette quatrieme et derniére expérimentation a comparé, les effets de deux types
d’évaluation (i.e., formative versus sommative) sur I’état d’anxiété, et I’évolution de la

performance des éléves (indicatrice d’apprentissage moteur ; Kok et al., 2020).
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4. Expérimentations

« Un probléme créé ne peut étre résolu en réfléchissant de la
méme maniére qu'il a été créé. »

Einstein (1879 - 1955)
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4.1. Méthodologie générale

4.1.1. Cadre du projet doctoral

La premiére expérimentation répondait a un objectif préalable de ce travail et a consisté
a développer et valider un outil de mesure de la concentration / distraction des éléves en
situation sportive. Ensuite, I’un des enjeux de ce travail a été de proposer un ensemble de
protocoles complémentaires, permettant d’étudier les relations entre climat motivationnel, vécu
émotionnel et fonctions attentionnelles. Par conséquent, le design méthodologique de ce projet
doctoral s’est articulé autour de plusieurs approches. Celles-ci allaient d’une approche
appliquée au contexte de I’EPS, a une approche plus expérimentale en situation de laboratoire.
L’expérimentation I visait le développement d’une échelle de mesure de 1’attention avec des
étudiants en STAPS. L’expérimentation II était appliquée au contexte scolaire, et a été réalisée
afin d’explorer les relations entre le climat motivationnel, besoins psychologiques
fondamentaux, vécu émotionnel et état attentionnel des éleves. Cette étude a été menée aupres
de lycéens de I’Académie Nancy-Metz, dont les enseignants d’EPS se sont portés volontaires,
apres un appel a candidature diffusé par les Inspecteurs d'Académie - Inspecteurs Pédagogiques
Régionaux (IA-IPR). Afin de compléter nos observations, I’expérimentation Il a été réalisée
en situation de laboratoire. Les analyses ont porté sur les fonctions attentionnelles et le vécu
émotionnel des participants lors d’une tdche de TR de choix, selon s’ils étaient soumis a un
climat motivationnel empowering versus disempowering. Ce travail a été mené dans les locaux
de 'UFR SciFA (Université de Lorraine), avec des étudiants (de licence) volontaires. Enfin,
I’expérimentation IV a été réalisée, pour comparer les effets de deux types d’évaluation sur
I’anxiété des éléves et leur apprentissage moteur. Cette expérimentation longitudinale (i.e.,
plusieurs temps de mesure pendant et aprés le module d’apprentissage) a été menée en EPS,
avec des lycéens de I’ Académie Nancy-Metz. Cette expérimentation a obtenu I’autorisation de

I’enseignant d’EPS et de son chef d’établissement.
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4.1.2. Considérations éthiques

L’ensemble des travaux ont respecté la déclaration d’Helsinki (1975, 2002) ainsi que la
loi Jarde (loi n° 2012-300 du 5 mars 2012 relative aux recherches impliquant la personne
humaine, modifiée par 1’ordonnance n° 2016-800 du 16 juin 2016). Aussi, avant le début de
chaque collecte de données, les études ont été déclarées a la Commission Nationale de
L'informatique et des Libertés (CNIL). Les volontaires ont été informés que les résultats de
I’étude seraient potentiellement diffusés sous forme de présentations lors de congres
scientifiques, publications scientifigues ou these, sans pour autant rendre possible

I’identification des participants.

Les études de de I’expérimentation I ont ciblé les séances de travaux pratiques d’APSA,
sur la base du volontariat d’enseignants intervenant en STAPS. Chaque étudiant a recu au
préalable une note d’information spécifiant le contenu de I’étude, les objectifs, les formes de
publication, les conditions d’anonymat et de confidentialité, les bénéfices et les contraintes

d’une éventuelle participation (annexe 1).

L’expérimentation Il, en établissement scolaire, a été préalablement autorisée par le
rectorat de Nancy-Metz. Grace au soutien des IA-IPR, I’appel a volontaire a été communiqué a
tous les enseignants de 1’ Académie Nancy-Metz sur leur boite mail professionnelle (annexe 2).
Les classes ont été sélectionnées sur la base du volontariat des enseignants d’EPS. Chaque chef
d’établissement a été informé du contenu et des objectifs de 1’étude (annexe 3) et a autorisé
I’étude. Plusieurs semaines en amont de 1’étude, chaque éleve a été informé par leur enseignant
de la mise en place de cette étude, que les informations étaient recueillies de maniere anonyme,
restaient confidentielles, et que leur participation ne présentait ni bénéfice ni contraintes.
Chaque éléve et chaque enseignant ont également regu une demande d’enregistrement de
I’image et de la voix (annexe 4). Chaque éléve et chaque responsable légal a donné son

consentement pour la participation de 1’¢leve a I’étude. Lorsque le responsable 1égal ou 1’¢léve
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refusait, 1’éléve ne participait pas a 1’étude mais pouvait participer au cours de maniére
habituelle. Le jour de 1’étude et avant de commencer le recueil de données, I’investigateur a
expliqué aux éleves qu’il leur était encore possible de refuser de participer, et qu’ils pouvaient

¢galement se retirer de I’étude a tout moment et sans aucune répercussion.

L’expérimentation III, en laboratoire, a €té reéalisée sur la base du volontariat
d’étudiants. Avant chaque expérimentation, les volontaires ont regu une note d’information
(annexe 5). Celle-ci précisait que notre travail de recherches s’inscrivait dans un projet plus
large, s’intéressant aux effets des comportements de 1’enseignant sur les états émotionnels et
attentionnels des éleves. Cette note d’information spécifiait le contenu de 1’étude, les objectifs,
les formes de publication, les conditions d’anonymat et de confidentialité, les bénéfices et les
contraintes d’une éventuelle participation. Les étudiants ont été informés que les données
recueillies restaient confidentielles. Cette note d’information était accompagnée d’un
formulaire de consentement (annexe 5). Le jour de 1’étude et avant de commencer le recueil de
données, I’investigateur a expliqué au participant qu’il lui était possible de se retirer de I’étude

a tout moment et sans aucune répercussion.

Lors de I’expérimentation I'V, en établissement scolaire, le chef d’établissement a donné
son autorisation et I'enseignant participant a I’étude a donné son consentement libre et éclairé.
Les parents / responsables I1égaux ont également donné leur consentement libre et éclairé. Tous
les €léves ont ét¢ informés des objectifs de 1’¢tude, et qu’il n’y avait ni bénéfices, ni contraintes
relatives a une participation ou a une non-participation. Il leur a été précise que les données
étaient confidentielles, que leur participation se faisait sur la base du volontariat, et qu’ils
pouvaient se retirer de 1’étude a tout moment, sans que cela ne puisse avoir de conséquences.

Tous les éleves ont donné leur consentement libre et éclairé avant leur participation.
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4.2. EXPERIMENTATION | : Développement et validation d’une échelle de
mesure auto-rapportée de I’attention en situation sportive

L’objectif de cette premiére expérimentation était de présenter le développement et la
validation du Sport Situation Attentional Questionnaire (SSAQ). Ce travail s’est appuyé sur les
étapes de validation proposées par Messick (1995) et Boateng et al. (2018). Dans cette
perspective, plusieurs études ont été menees. L’étude 1 a développé un ensemble d’items
relatifs a la définition de 1’¢léve attentif et évalué la clarté et la compréhension de ces items.
L’étude 2 a exploré la structure factorielle du questionnaire. L’étude 3 avait pour objectif de
confirmer la structure factorielle de I’échelle auprés d’étudiants de licence STAPS. Cette
troisieme étude a également examiné la fiabilité et la validité concourante de cette échelle, et
testé I’invariance de 1’échelle entre les femmes et les hommes. Enfin, I’étude 4 a permis de
confirmer la structure factorielle de 1’échelle et sa fiabilité avec des lycéens durant un cours

d’EPS.

4.2.1. Etude 1 : Développement d’une version préliminaire

L’étape préliminaire a toute création de questionnaire était de définir clairement le
concept a mesurer. La définition de 1’éléve attentif a été réalisée dans le cadre théorique : « un
¢léve est attentif, lorsqu'il est capable de se concentrer tout au long de 1’exercice sur les
informations pertinentes (e.g., la tache, les instructions de I'enseignant), en ne se laissant pas
distraire par des informations non pertinentes (e.g., distractions liées a la tache, distractions
liées a I’enseignant) ». L’objectif de ce premier travail était de développer une version
préliminaire de 1’instrument, en utilisant des items de questionnaires déja existants et en
proposant de nouveaux items (Boateng et al., 2018). Ensuite, la clarté de ces items a été
examinée par un comité d’experts du champ, et par I’intermédiaire d’entretiens cognitifs
(Boateng et al., 2018 ; Messick, 1995). L’évaluation de la clarté des items avait pour finalité de
maitriser les risques d’incompréhension et les divergences d’interprétations personnelles
(Chomeya, 2010).
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4.2.1.1. Formulation des items

La formulation des items a été établie par un comité de quatre experts en EPS, sciences
cognitives, et développement de questionnaires. A travers 1’analyse de questionnaires existant,
ce comité d’experts a retenu plusieurs items, provenant des échelles non publiées de Ntoumanis
(2005) et de Standage et al. (2005), ainsi que du Cognitive Processes Questionnaire in Physical
Education (Solmon & Lee, 1997). Le comité d’experts a complété cet ensemble d’items, en
formulant de nouvelles questions. Pour qu’un item soit retenu, il fallait qu’il corresponde, soit
au processus de concentration, soit au processus de distraction, et qu’il soit pertinent dans le
contexte d’une situation sportive. Les items en anglais ont été traduits en francais par deux
chercheurs indépendants. Le comité d'experts a ensuite comparé les deux propositions pour

choisir I'élément le plus pertinent. A la fin du processus, 50 items ont été proposés.

4.2.1.2. Evaluation de la clarté des items

Les 50 items ont a nouveau été soumis a évaluation aupres du comité d’experts, afin de
détecter les redondances, et les mauvaises formulations. Cette évaluation a permis de ne
conserver que les items qui avaient été formulés simplement et qui ne présentaient aucune
ambiguité (Boateng et al., 2018). Lorsqu’un membre du comité d’expert identifiait un item
problématique, celui-ci était discuté pour étre reformulé ou supprimé. Suite a cette évaluation,
30 items ont été exclus car ils étaient redondants, ambigus, ou ne correspondaient pas
parfaitement a notre définition de 1’¢éléve attentif. La version préliminaire du SSAQ était donc
composée de 20 items (tableau 3). La clarté de cette version a été évaluée par le biais
d’entretiens cognitifs, afin d’identifier de potentielles difficultés de compréhension chez les

jeunes.

4.2.1.2.1. Participants et procédure
Dix étudiants en STAPS (trois femmes et sept hommes ; Mage = 18.60 ans ; ETage =. 70)

ont participé a cette étude. Tous les questionnaires ont eté administrés au format papier-crayon.
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Les participants devaient répondre a chaque question sur une échelle de Likert de six points,
allant de un : « pas du tout clair » a six « totalement clair ». Ce mode de réponse permettait
d’éviter les réponses neutres et forcait le participant a indiquer si la question était plus ou moins

clair (Clark & Watson, 2016). La réponse au questionnaire a duré environ cing minutes.

Lorsque le score n’était pas maximal, des entretiens cognitifs ont été menés afin
d’identifier la difficult¢ (Boateng et al., 2018). Durant cet entretien, le participant devait
verbaliser a voix haute I’interprétation qu’il avait de la question (Boateng et al., 2018), puis
expliquer quels étaient les éléments de la question qui ne lui semblaient pas parfaitement clairs.

Chaque entretien cognitif a duré environ cing minutes.

4.2.1.2.2. Résultats et discussion

Cette étude a démontré une excellente compréhension des items (M =5.93 ; ET = .25 ;
Tableau 3). En moyenne, aucun élément n'a été évalué avec un score inférieur a 5.50. Parmi les
items n’atteignant pas un score maximal, les entretiens cognitifs ont révélé que les participants
n'étaient pas complétement sdrs de la signification de certains termes, tels que « distrait », « je
me sentais », « je suis arrivé ». Apres discussion, les participants étaient parfaitement en accord
avec la signification proposée. Par conséquent, aucune reformulation n’a été réalisée, et aucun
autre entretien cognitif n’a été mené (Boateng et al., 2018). Sur la base de ces résultats, le comité
d’experts a confirmé la clarté de cet ensemble de 20 items (Clark & Watson, 2016), et que des

analyses psychométriques approfondies pouvait étre menées.
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Tableau 3. Compréhension de la version préliminaire du SSAQ (20 items)

Moyenne Probleme Reformu-
(Ecart-type) mentionné lation

1. J’étais concentré(e) pour réussir I’exercice. 6.00 (.00) Non

2. L’enseignant a su diriger mon attention sur ce 6.00 (.00) Non
qu’il fallait faire.

3. J’ai commis des erreurs d’inattention. 6.00 (.00) Non

4. Pendant I’exercice, j’ai été déconcentré(e) par 6.00 (.00) Non
I’enseignant.

5. Jétais focalisé(e) sur I’exercice. 6.00 (.00) Non

6. J’ai senti que I’enseignant m’aidait a me 5.90 (.32) «j’ai senti » Non
concentrer sur 1’exercice

7. Il m’est arrivé(e) d’étre dans la lune 5.90 (.32) «estarrivé » Non

8. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que  6.00 (.00) Non
faisait I’enseignant.

9. Je me suis appliqué(e) a réaliser I’exercice 6.00 (.00) Non

10. J’ai eu I’impression que 1’enseignant savait quoi 5.80 (.63) « savait quoi Non
faire pour gque je me concentre sur I’exercice. faire »

11. Tl m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e). 6.00 (.00) Non

12. Certaines explications de I’enseignant m’ont 5.80 (.42) « distrait » Non
distrait pendant 1’exercice

13. Je suis resté(e) attentif(ve) tout le long de 6.00 (.00) Non
I’exercice

14. L’enseignant a su capter mon attention pour que 6.00 (.00) Non
je m’implique dans I’exercice.

15. 1l m’est arrivé(e) de penser a autre chose plutot 5.90 (.32) Sens général Non
qu’a I’exercice.

16. 1l m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que  6.00 (.00) Non
disait I’enseignant.

17. J’étais concentré(e) pour réaliser I’exercice. 6.00 (.00) Non

18. J’ai eu I’impression que I’enseignant m’aidait a 5.90 (.32) Sens général Non
mieux me concentrer.

19. J’ai été distrait(e) par des événements extérieurs 5.80 (.42) « événement Non

extérieur »
20. J*étais davantage concentré(e) sur I’enseignant 5.50 (.85) Sens général Non

que sur I’exercice.

4.2.2. Etude 2 : Analyse factorielle exploratoire du SSAQ
L’objectif de cette seconde étude était d’évaluer la structure de la version préliminaire
du SSAQ, en explorant sa structure factorielle (Messick, 1995). Cette étape devait également

permettre d’identifier le nombre de facteurs a retenir dans cette échelle, en examinant les
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covariances entre les différents items. Si nécessaire, cette étape permettait également de réduire

le nombre d’items (Boateng et al., 2018).

4.2.2.1. Etude 2 : Méthode

4.2.2.1.1. Participants et procédure

Cent soixante-quatre étudiants en STAPS (43 femmes et 121 hommes ; Mage = 19.63
ans ; ETage = 2.10) ont participé a cette étude. Les caractéristiques de cet échantillon étaient
similaires a I’échantillon de la premiére étude. La passation du questionnaire a éte realisée dans
le souci de perturber le moins possible le déroulement habituel du cours. Apreés la mise en place
d’une situation d’apprentissage par D’enseignant et sa réalisation par les étudiants,
I’investigateur a distribué¢ le SSAQ aux étudiants participant a 1’étude. L’investigateur s’est
également rendu disponible pour toutes questions éventuelles (e.g., le sens d’une phrase, d’un
mot). Les étudiants ont donc répondu au SSAQ immédiatement aprés la réalisation d’une
situation d’apprentissage qui suivait 1’échauffement. L’enseignant était présent mais ne devait,
et n’a pas, interagi avec les étudiants pendant qu’ils répondaient aux questions. L’enseignant
n’a pas eu acces aux réponses des étudiants. Les APS pratiquées lors de cette étude étaient :
athlétisme (n = 35), baseball (n = 27), basketball (n = 47), football américain (n = 55). Le

renseignement du questionnaire a duré environ cing minutes.

4.2.2.1.2. Mesures
Caractéristiques du participant. Tous les questionnaires ont été administrés au format
papier-crayon. En premier lieu, les participants indiquaient des informations relatives a leur
age, genre (i.e., femme, homme, autre) et leur expérience sportive (i.e., aucune pratique,

pratique réguliere).

SSAQ. Les réponses étaient recueillies sur une échelle de Likert de sept points avec un

« pas du tout d'accord » et sept « totalement d'accord ». Cette échelle de mesure semblait la plus
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appropriée (Boateng et al., 2018). En effet, une échelle a cinq points aurait pu étre
potentiellement réduite a trois options de réponses car les options les plus extrémes (i.e., un et
cing) auraient pu étre evitées afin de ne pas apparaitre comme « extréme ». Cependant, proposer
une échelle de plus de sept points pouvait introduire un niveau de détail inapproprié. Cela
pouvait potentiellement favoriser des problemes d'interprétation (Cohen et al., 2013). Une

échelle de sept points a donc permis de limiter ces biais.

4.2.2.1.3. Analyses des données

L’ensemble des données de cette étude a été analysé avec le logiciel SPSS 23. Les
données manquantes et les conditions de normalité ont été examinées. La factorabilité des
données a été testée en utilisant le test de sphericité de Barlett, qui devait étre significatif (p <
.05 ; Dziuban & Shirkey, 1974). L’adéquation d’échantillonnage a été testée en utilisant le test
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), pour lequel il était nécessaire d’obtenir une valeur égale ou
superieure a .80 (Dziuban & Shirkey, 1974). Selon notre définition de 1’éléve attentif, nous
avions une compréhension a priori du nombre de facteur a retenir. Nous attendions soit deux
facteurs (e.g., concentration et distraction), soit quatre facteurs (concentration et distraction
relatifs a la tache et a I’enseignant). Cependant, la méthode d’extraction utilisée dans SPSS 23
n’a pas spécifié aucun nombre de facteur a retenir. En accord avec Izquierdo et al., (2014) et
Osborne et al. (2008), la méthode d’inspection des scree plot a été conjointement utilisée avec
la méthode de la moyenne partielle minimum (Minimum Average Partial method, MAP ;
Velicer, 1976) afin de décider du nombre de facteurs a retenir. En accord avec Gaskin et Happell
(2014), une analyse factorielle exploratoire a été conduite avec la méthode du maximum de
vraisemblance. Une rotation oblique a été choisie car il était trés probable que les facteurs
extraits soient corrélés entre eux. Pour évaluer la qualité d’ajustement du modele, les indicateurs
suivants ont été évalués : la variance totale expliquée (> 50% = satisfaisant ; Tinsley & Tinsley,

1987), les coefficients standardises (> .40 ; Ford et al., 1986), aucun cross loading ne devait
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étre observe (i.e., un item qui présente plusieurs coefficients standardisés a .32 ou plus, sur deux
facteurs ou plus ; Tabachnick & Fidell, 2007 ; Osborne et al., 2008). La consistance interne de
chaque facteur a été évaluée en inspectant les inter-corrélations et en calculant les alphas de
Cronbach (a > .80 = excellent, .70 > a > .60 = limites basses ; Hair et al., 2010 ; Milton et al.,

2018).

4.2.2.2. Etude 2 : Résultats et discussion

4.2.2.2.1. Analyses préliminaires

Dix items présentaient des données manguantes sans dépasser 2.4%. Par conséquent, les
observations, qui avaient une ou plusieurs valeurs manquantes parmi les variables spécifiées
dans chaque test, ont été éliminées (i.e., list-wise deletion ; Garson, 2015). Les distributions des
scores des 20 items ont été analysées pour tester leur normalité. Les résultats ont montré que
les scores de huit items ne respectaient pas une distribution normale (valeur d’asymeétrie / erreur
standard : -4.37 a 12.14 ; valeur d’aplatissement / erreur standard : -3.48 a 14.36). Bien que la
condition de normalité ait été violée pour plusieurs items, 1’analyse factorielle exploratoire
utilisant la méthode du maximum de vraisemblance était suffisamment robuste pour justifier

son utilisation (Gaskin & Happell, 2014).

4.2.2.2.2. Analyse factorielle exploratoire du SSAQ a 20 items

Le test de Kaiser-Meyer-Olkin a indiqué un échantillonnage adéquat (KMO = .86). Le
test de Barlett n’a identifié aucun probleme de sphéricité (x* (190) = 1426.55, p < .01).
L’examen des scree plot (Nunnally, 1994) et la méthode MAP (Velicer, 1976) ont indique
qu’une structure a quatre facteurs devait étre retenue. Le pourcentage de la variance totale
expliguée en extrayant quatre facteurs était de 63.43%. L’analyse factorielle exploratoire avec
la méthode du maximum de vraisemblance et une rotation oblique a donc été réalisée avec une
structure a quatre facteurs (Tableau 4). Pour identifier le concept théorique décrit par chaque
facteur, le comité d’experts mentionné précédemment (cf. étude 1) a analysé chaque facteur. Le
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facteur | a été identifie comme « concentration dans la tache »; le facteur Il comme
« concentration grace a 1’enseignant » ; le facteur Il comme «distraction vis-a-vis de la
tache » ; le facteur IV comme « distraction a cause de 1’enseignant ». Aucun cross loading n’a
été identifié et les coefficients standardisés étaient satisfaisants a 1’exception de 1’item 3 (i.e.,
« J'ai commis des erreurs d’inattention ») et de I’item 20 (i.e., « J étais davantage concentré(e)
sur [’enseignant que sur [’exercice ») qui présentaient des coefficients inférieurs a .40 (Tableau
4). L’item 20 était faiblement associé a la catégorie labellisée « concentration grace a
I’enseignant » alors que le sens principal attribué par le comité d’experts était plutdt a associer
au facteur labellisé « distraction a cause de I’enseignant ». La cohérence interne de chaque
facteur était satisfaisante (Tableau 4). Les corrélations inter-item variaient entre .44 et .68 pour
le facteur de concentration dans la tache, et entre .52 et .64 pour le facteur concentration grace
a I’enseignant. Le facteur de distraction vis-a-vis de la td&che montrait des corrélations inter-
item entre .42 et .57, sauf pour I’item 3 (entre .04 et .32). Le facteur de distraction a cause de
I’enseignant montrait des corrélations inter-item comprises entre .39 et .53, excepté pour I’item
20 (entre .18 et .35). Selon Little et al. (1999), les items d’une échelle en développement doivent
présenter des corrélations modérées avec les autres items. Par conséquent, compte tenu des
faibles corrélations inter-item de I’item 3 et de I’item 20, une seconde analyse a été menée en

excluant ces derniers.

4.2.2.2.3. Analyse factorielle exploratoire du SSAQ a 18 items
Le test de Kaiser-Meyer-Olkin a indiqué un échantillonnage adéquat (KMO = .87). Le
test de Barlett n’a identifié aucun probleme de sphéricité (¥*> (153) = 1369.28, p < .01).
L’examen des scree plot (Nunnally, 1994) et la méthode MAP (Velicer, 1976) ont a nouveau
montré qu’une structure a quatre facteurs devait étre retenue. Le pourcentage de la variance
totale expliquéee en extrayant quatre facteurs était de 67.49%. L’analyse factorielle exploratoire

avec la méthode du maximum de vraisemblance et une rotation oblique a donc été réalisée avec
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une structure a quatre facteurs (Tableau 4). L’identification des facteurs en fonction des
groupements d’items étaient les mémes que ceux observés lors de 1’analyse exploratoire a 20
items. Aucun cross loading n’a été identifié et tous les coefficients standardisés étaient
satisfaisants (Tableau 4). Les corrélations inter-item ont été améliorées pour le facteur
« distraction vis-a-vis de la tache » (entre .39 et .53) et le facteur « distraction a cause de
I’enseignant » (entre .42 et .57). La consistance interne de ces deux facteurs a augmenté
(Tableau 4). En résumé, la version du SSAQ a 18 items faisait preuve de corrélations inter-item
et d’une consistance interne plus élevées, d’une meilleure adéquation de 1’échantillon, d’une
variance totale expliquée plus importante et d’une structure a quatre facteurs dont les
coefficients standardisés étaient plus élevés. Chaque facteur comprenait au moins quatre items,
qui représentait le minimum requis pour une échelle en développement, afin de garantir une
fiabilité satisfaisante (Clark & Watson, 2016). Par conséquent, la version du SSAQ a 18 items
a eté conservée pour les analyses suivantes. Ces quatre facteurs étaient cohérents avec la
définition d’un éleéve attentif en cours d’EPS. Le facteur de concentration dans la tache et le
facteur de concentration grace a I’enseignant se référaient a étre « capable de se concentrer tout
au long de [’exercice sur les informations pertinentes (e.g., la tache, les instructions de
[’enseignant) ». Les facteurs de distraction vis-a-vis de la tache et a cause de I’enseignant se
référaient au fait de ne pas se laisser « distraire par des informations non pertinentes (e.g.,

distractions liées a la tdache, distractions liées a [’enseignant). »
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Tableau 4. Analyse factorielle exploratoire et consistance interne du SSAQ a 20 et 18 items

SSAQ a 20 items SSAQ a 18 items

| 1 1w | m 1w

[1] Concentration dans la tache o = .88 a=.88°
Item-1 .78 .76
Item-5 .67 .60
Item-9 .78 81
Item-13 .66 .53
Item-17 .79 73

[11] Concentration gréace a I’enseignant a=.87° a=.87°
Item-2 .56 .57
Item-6 .79 .79
Item-10 .83 .87
Item-14 .67 .68
Item-18 73 .76

[111] Distraction vis-a-vis de la tache a=.75 a=.77°
Item-3€ .38 -
Item-7 .55 .60
Item-11 .76 e
Item-15 .53 .58
Item-19 .58 73

[1V] Distraction a cause de I’enseignant a =752 a=.79°
Item-4 g1 12
Item-8 73 .70
Item-12 .69 .66
Item-16 .67 .67
Item-20C. .32 -

Note. a = Alpha de Cronbach du SSAQ a 20 items ; b = Alpha de Cronbach du SSAQ a 18 items ; ¢ = items exclus du SSAQ a 18 items ;

Pour faciliter la lecture, toutes les valeurs < .32 n’ont pas été reportées.
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4.2.3. Etude 3 : Analyse factorielle confirmatoire du SSAQ et analyse de sa

validité prédictive

L’objectif principal de cette troisieme étude était d’évaluer la validité structurelle et
externe du SSAQ (Messick, 1995). Pour ce faire, une analyse factorielle confirmatoire (AFC)
sur le SSAQ a 18 items a été menée aupres d’étudiants en STAPS. La validité concourante a
¢été testée en mesurant 1’anxiété des étudiants STAPS. Le second objectif de cette étude était
d’évaluer la validité générale du SSAQ (Messick, 1995). Pour ce faire, le biais de désirabilité
sociale a été examiné. En effet, les réponses aux questionnaires peuvent parfois étre influencees
par la tendance naturelle que chacun de nous avons a vouloir renvoyer la meilleure image
possible (Van de Mortel, 2008). L’invariance des mesures selon le genre a été examinée afin
de déterminer si la structure a quatre facteurs du SSAQ était la méme entre les femmes et les
hommes. Puis, des différences en fonction du genre ont éte testées car ces analyses ont souvent
révéelé que le genre pouvait expliquer certaines différences de résultats en contexte sportif
(Benson & Eys, 2017). 1l a également démontré que le genre peut étre un déterminant des
capacités cognitives (Alavi et al., 2019). Enfin, des différences en fonction de I’expérience
sportive ont également été analysées. Les comportements attentionnels peuvent effectivement
différer entre un pratiquant expert, évoluant dans un état attentionnel principalement
automatique, et un novice qui pratiquerait en contrélant davantage son attention (Abernethy et

al., 2007).

4.2.3.1. Etude 3 : Méthode

4.2.3.1.1. Participants et procédure
Les recueils de données de 1’étude 2 et de I’¢tude 3 ont été réalisés sur différents campus,
et dans différents sports. Par conséquent, aucun participant n’a eu I’opportunité de prendre part
aux deux passations. Dans 1’étude 3, I’échantillon était composé de 216 étudiants STAPS (96

femmes, 120 hommes ; Mage = 18.91 ans ; ETage = 1.30). La procéedure était identique a celle de
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I’étude 2. Celle-ci consistait a répondre a un questionnaire, immédiatement apres une situation
d’apprentissage, lors d’une séance habituelle de travaux pratiques d’APSA. L’investigateur a
distribué les questionnaires et s’est rendu disponible pour toutes questions éventuelles (e.g., le
sens d’une phrase, d’un mot). L’enseignant est resté présent mais ne devait, et n’a pas, interagi
avec les étudiants. L’enseignant n’a pas eu accés aux réponses des étudiants. Les APS
pratiquées étaient la natation (n = 19), la gymnastique (n = 15), la boxe francaise (n = 28), le
volleyball (n = 109), le badminton (n = 20) et le tennis (n = 25). La passation a duré environ

dix minutes.

4.2.3.1.2. Mesures
Caractéristiques du participant. Tous les questionnaires ont été administrés au format
papier-crayon. En premier lieu, les participants ont indiqué des informations relatives a leur
age, genre (i.e., femme, homme, autre) et expérience sportive (i.e., aucune pratique, pratique

réguliére).

SSAQ a 18 items. Les réponses ont été recueillies sur une échelle de Likert a sept points :

un signifiant « pas du tout d’accord », et sept signifiant « totalement d’accord » (annexe 6).

Anxiété. La version francaise du CSAI-2 (Cury et al., 1999) a été utilisée (annexe 6).
Cette échelle est une mesure globale de 1’état d’anxiété, adaptée a la compétition sportive. Cet
outil, comprenant 23 items, est structuré en trois sous-échelles : la confiance en soi (e.g.,
« J’étais confiant » ; neuf items), l'anxiété cognitive (e.g., « Je doutais de moi » ; sept items) et
I’anxiété somatique (e.9., « J ai senti mon estomac se nouer » ; Sept items). Les réponses étaient
réparties sur une échelle de Likert a quatre points : un signifiant « pas du tout », et quatre
signifiant « beaucoup ». Cette échelle a été validée en contexte sportif avec des collégiens et
des lycéens, ainsi que des étudiants en STAPS et des athletes de haut niveau (Cury et al., 1999).
Par exemple, cette échelle a été utilisée avec 320 pratiquants de sports individuels et collectifs

(Mage = 19.37 ans ; ETage = 1.26), incluant 160 femmes et 160 hommes (Arous et al., 2013).
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Cette étude a rapporté une consistance interne satisfaisante pour la confiance en soi (a = .93),
I’anxiété cognitive (a = .89), et I’anxiété somatique (o = .82). En contexte d’EPS, cette échelle
a été utilisée avec 461 collégiens et lycéens (Mage = 15.68 ans ; ETage = 1.17), incluant 213 filles
et 248 garcons (Isoard-Gautheur et al., 2010). Cette étude a également rapporté une consistance
interne satisfaisante pour la confiance en soi (a =.79), I’anxiété cognitive (o =.79), et I’anxiété

somatique (o = .74).

Désirabilité sociale. L’adaptation francaise de la version courte (forme C) du Marlowe-
Crowne Desirability Scale (Reynolds, 1982) a été utilisée (annexe 6) pour évaluer la désirabilité
sociale en 13 items (e.g., « Je suis toujours poli(e) méme avec les gens désagréables »). Les
réponses possibles étaient « vrai » ou « faux ». La version francaise de cette échelle a été utilisée
aupres de 697 participants (Verardi et al., 2010), incluant 370 femmes et 327 hommes, et

rapportant une consistance interne acceptable (o = .63).

4.2.3.1.3. Analyses des données

L’ensemble des analyses a été réalisé avec le logiciel SPSS 23 et SPSS AMOS 23. Les
données manguantes, et les conditions de normalité ont été examinées. Une AFC a été appliquée
au SSAQ a 18 items pour confirmer la structure de 1’échelle. Le modele a été testé avec
I’estimation du maximum de vraisemblance (Maximum Likelihood Robust estimator, MLR ;
Muthén & Muthén, 2017). Comme 1’ont recommandé Hu et Bentler (1999), les indices
d’ajustement suivants ont été utilisés : le Chi-carré (> =321.55, df =129, p <.001, TLI = .94,
CFI = .95, RMSEA) et deux indices d’incrémentation de 1’ajustement : le Comparative Fit
Index (CFI ; Bentler, 1990) et le Tucker-Lewis index (TLI ; Tucker & Lewis, 1973). Lorsque
CFI et TLI etaient supérieurs a .90, ils étaient considérées comme satisfaisants et comme
excellents lorsqu’ils sont supérieurs a .95 (Hooper et al., 2008). Le Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), qui est un indice d’ajustement absolue a été relevé. Lorsque 1’indice

RMSEA était inférieur a .08, il indiquait un modele adéquat, et lorsqu’il était inferieur a .06,
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cela signifiait que le modéle était excellent (Browne & Cudeck, 1993). Pour tester la fiabilite
du modele, la fiabilité composite (Composite reliability, CR) a été relevée et celle-ci devait étre
supérieure a .70 (Hair et al., 2016). La cohérence interne a également été examinée par
I’intermédiaire de 1’alpha de Cronbach. La validité convergente a été évaluee en calculant la
variance moyenne extraite (Average Variance Extracted ; AVE) qui devait étre supérieure a
.50 (Hair et al., 2016). La validité divergente a été évaluée en calculant la variance partagée
moyenne (Average Shared Variance ; ASV) qui devait étre inférieure a son AVE respectif (Hair
et al., 2016). Pour tester la validité concourante de I’échelle, des corrélations de Pearson ont
également été réalisées entre les facteurs du SSAQ et les sous-échelles du CSAI (coefficients r
entre .10 — .30 = effet faible, entre .30 — .50 = effet moyen, et supérieur ou égale a .50 = effet
fort ; Cohen, 2013). Pour tester le biais de désirabilité sociale, uyne ANOVA a un facteur a été
menée sur les scores de réponse au questionnaire. Pour cela, 1’échantillon a été scindé en deux
groupes (i.e., les plus désirables et les moins désirables), en utilisant la médiane comme valeur
intermédiaire. Pour déterminer si la structure a quatre facteurs du SSAQ était la méme selon le
genre (i.e., femmes et hommes), plusieurs modéles d’invariance ont été testés en réalisant une
AFC a groupes multiples. L’invariance configurale (i.e., facteurs non différents entre les
groupes), l’invariance métrique (i.e., saturations non différentes entre les groupes), et
I’invariance scalaire (i.e., seuils non différents entre les groupes) ont été analysées (Vaudroz &
Berger, 2018). Nous avons comparé les modéles selon ces trois types d’invariance, en
examinant les differences entre : ¥, CFI, TLIL, et RMSEA. Il n’y avait pas d’invariance selon le
genre, si les modifications de CFI et TLI étaient inférieures a .01, et que les changements de
RMSEA étaient inférieurs a .015 (Chen, 2007). Une forte invariance était démontrée si les trois
tests indiquaient une invariance du modele. Enfin, des tests multivariés ont été réalisés pour

évaluer la sensibilité du SSAQ au genre et a I’expérience sportive avec p inférieur a .05.
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4.2.3.2. Etude 3 : Résultats et discussion

4.2.3.2.1. Analyses préliminaires et statistiques descriptives

La distribution normale des scores du SSAQ n’a pas été respectée pour neuf items
(valeur d’asymétrie / erreur standard : -7.18 a 16.07 ; valeur d’aplatissement / erreur standard :
-4.18 4 23.56). Entre 0% et 1.9% de données manquantes par variable ont été observeées, et ont
été considérées comme étant absentes de facon completement aléatoire (missing completely at
random, MCAR ; p > .05 ; Little, 1988). Par conséquent, les données ont été remplacées en
utilisant la méthode par estimation du maximum de vraisemblance (Maximum Likelihood ;
Garson, 2015). Les alphas de Cronbach des sous-échelles du CSAI-2, et de I’échelle de
désirabilité sociale indiquaient une consistance interne satisfaisante (entre .62 et .91 ; tableau
6). Les statistiques descriptives ont indiqué que les étudiants se sentaient concentrés dans la
tache et grace a I’enseignant (Tableau 5). Il se sentaient également un peu distraits vis-a-vis de
la tdche et trés peu a cause de 1’enseignant. Les scores du CSAI-2 ont montré que les étudiants
avaient assez confiance en eux et étaient peu anxieux cognitivement et somatiquement. Enfin,
le score de désirabilité sociale était inférieur au score intermédiaire de 1’échelle, il peut en étre
déduit que les étudiants de cet échantillon ne présentaient globalement pas un niveau élevé de

désirabilité sociale.

4.2.3.2.2. Analyse factorielle confirmatoire
La validité structurelle du SSAQ a 18 items a été testée avec une AFC utilisant
I’estimateur MLR. L’ajustement du modéle était satisfaisant (x> = 297.6, df = 129, p < .001,
TLI = .90, CFI = .91, RMSEA = .08, LO 90% = .07, HI 90% = .09). Les coefficients
standardisés de chaque facteur étaient compris entre .55 et .89 (le détail des données de ce
modele est disponible en annexe 7). Les analyses de covariance ont révélé un indice de
modification élevé (i.e., 22.27) entre I’item 6 et I’item 18, tous deux relatifs a la concentration

grace a l’enseignant. Par conséquent, le modele pouvait étre amélioré si les erreurs de
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covariance de ces deux items relatifs étaient libres de covarier. Etant donné que ces deux items
étaient théoriquement proches, le modéle final a inclus ces nouvelles spécifications. Le modele
final a présenté un meilleur ajustement (y2 = 255.89, df =128, p <.001, TLI =.92, CFI = .93,
RMSEA = .07, LO 90% = .06, HI 90% = .08). Les coefficients standardisés étaient a nouveau

compris entre .55 et .89 (figure 7).
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Figure 7. Analyse factorielle confirmatoire du SSAQ auprés d’étudiants en STAPS
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4.2.3.2.3. Validité, fiabilité, invariance et corrélations

Les alphas de Cronbach des facteurs du SSAQ, les corrélations entre les dimensions les
CR, AVE, ASV, ainsi que les moyennes et écart-types sont présentés dans le tableau 5. Tous
les facteurs répondaient aux exigences de validité convergente (tous les AVE étaient supérieurs
a .50) et de validité divergente (tous les ASV étaient inférieurs a leurs AVE respectifs). Toutes
les dimensions presentaient une fiabilité satisfaisante (CR supérieurs a .70). Les corrélations
entre les dimensions étaient presque toutes significatives, cohérentes et avec une taille d’effet
satisfaisante. Les deux dimensions relatives a la concentration avaient des relations
significatives et négatives avec la distraction vis-a-vis de la tache. Les deux dimensions
relatives a la concentration étaient également positivement liées 1’une a 1’autre, tout comme les
dimensions relatives a la distraction. Enfin, chaque dimension présentait une cohérence interne

satisfaisante (« > .70 ; Tableau 5).

Tableau 5. Moyenne, écart-type, fiabilité, validité convergente et divergente, corrélations entre
les facteurs et consistance interne de chaque facteur du SSAQ, avec des étudiants en STAPS

M ET CR AVE ASV 1 2 3 4
1. CTACHE 528 108 .88 59 .16 87 A41**  -55** ns
2. CPROF 482 144 89 62 .07 90  -18** ns
3. DTACHE 324 159 81 51 .13 80 .23**
4. DPROF 175 98 77 47 .02 .76

Note. CTACHE = concentration dans la tache ; CPROF = concentration grace a [ ‘enseignant ; DTACHE = distraction vis-a-vis de la tache ;
DPROF = distraction & cause de /’enseignant ; M. = Moyenne. ET = Ecart-type. CR = Composite Reliability [fiabilité composite]. AVE =
Average Variance Extracted [Variance moyenne extraite ; validité convergente]. ASV = Average Shared Variance [Variance moyenne
partagée ; validité divergente]. « = diagonale.

Les corrélations entre les quatre facteurs du SSAQ et les trois sous-échelles du CSAI-2
ont permis de confirmer la validité concourante du SSAQ (tableau 6). De faibles corrélations
positives ont été observées entre la distraction vis-a-vis de la tache et I’anxiété somatique. De

faibles corrélations positives ont également été trouvées entre la distraction a cause de

I’enseignant et I’anxiété cognitive et somatique. De plus, de faibles corrélations négatives sont
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apparues entre la distraction vis-a-vis de la tache et la confiance en soi. Ces résultats sont
coheérents avec de précédentes études démontrant que 1’anxiété est liée a la distraction (Eysenck
et al., 2007). Cette relation est particulierement présente lorsque les stimulations sont relatives
a une menace (Eysenck et al., 2007). L’absence de menace ou de facteur anxiogene peut
expliquer pourquoi nos relations entre distraction et anxiété sont faibles. L’enseignant n’a
probablement pas été percu comme une menace. Une autre piste d’explication peut étre relative
a la nature du coefficient de corrélation. En effet, son calcul repose sur la covariance de deux
variables, divisée par le produit de leur écart-type. Par consequent, la non normalité des items
du SSAQ, liés a des effets planchers et des effets plafonds, peut avoir limité les effets de

corrélations (annexes 9 et 10).

Tableau 6. Statistiques descriptives et corrélations entre les facteurs du SSAQ, du CSAI-2 et
de la désirabilité sociale

Conf: Anx. Anx. Des.

en soi cog. som. soc.
Concentration dans la tache n.s n.s n.s n.s
Concentration grace a 1’enseignant n.s n.s n.s n.s
Distraction vis-a-vis de la tache - 19** n.s 26%* -21**
Distraction a cause de I’enseignant n.s 15* 16* -.15*
Moyenne 3.02 1.71 1.52 7.08
Ecart-type .68 .78 44 2.77
Alpha de Cronbach .89 il 62 64

Note. Conf. en soi = Confiance en soi ; Anx. Cog. = Anxiété cognitive ; Anx. Som. = Anxiété somatique ; Des. soc. = Désirabilité sociale. n.s
= non significatif ; * =p < .05 ; ** =p <.001

En ce qui concerne I’invariance du modele selon le genre (tableau 7), les Ay? (Adf)
étaient non significatifs. CFl, TLI et RMSEA était inférieurs a .01 et a .015. Ces résultats ont
confirmé I’invariance configurale, métrique et scalaire du modele selon le genre. Une ANOVA
a un facteur a été menée avec le genre comme variable indépendante et avec chaque facteur du

SSAQ comme variable dépendante. Les résultats ont démontré que comparées aux hommes (n
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=120; M =4.62; ET =1.49), les femmes (n =96 ; M =5.08 ; ET = 1.33) s’étaient senties plus
concentrées grace a ’enseignant (F(1,215) = 5.57, #? = .03, p = .02). Ces observations sont
cohérentes avec d’autres études qui ont été menées aupres d’écoliers, montrant que les filles
prétaient davantage attention que les garcons (Alavi et al., 2019). D’autres études ont également
montré que les femmes étaient plus performantes que les hommes, en terme de capacité de
planification et de capacites attentionnelles (Naglieri & Rojahn, 2001). De plus, il a éeté
démontré que les femmes pouvaient avoir plus tendance a se focaliser sur les objectifs
d’apprentissage (Anderman & Young, 1994 ; Diseth & Samdal, 2014), tandis que les hommes
étaient moins disciplinés (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). Pour toutes ces raisons, nous

avons recommandé de considérer I’influence du genre dans les futures études utilisant le SSAQ.

Tableau 7. Invariance de la mesure du SSAQ entre des étudiants et des étudiantes STAPS

Modéle ¥’(ddl) RMSEA CFI TLI MC Ay A A A
(90% IC) (Addl) RMSEA CFI TLI

Configurale * 417.17 .054 0.917 0.900 - - - - -
(256)*  (.045 - .064)

Meétrique ° 432.08 .053 0916 0905 a 1491 -001  -001 .005

(270)* (.044-.062) (14)
Scalaire © 457.97 .053 0.912 0906 b 25.89 .000 -.004 .001
(288)*  (.043 - .061) (18)

Note. Les sous-groupes sont des femmes (n = 96), et des hommes (n = 120) ; df = degrés de libertés ; RMSEA = Root Mean Square Error of
Approximation ; IC = Intervalle de Confiance ; CFl = Comparative Fit Index ; TLI = Tucker-Lewis Index ; MC = modele de comparaison ; *

=p<.001.

Concernant I’influence de la désirabilité sociale, une ANOVA a un facteur a été
effectuée avec le score de désirabilité sociale comme variable indépendante et chaque facteur
du SSAQ comme variable dépendante. Nous avons utilisé la valeur médiane (i.e., médiane =
7.00 ; ET = 2.77) pour séparer 1’échantillon en deux groupes. Une différence significative a été
trouvée sur la distraction vis-a-vis de la tache, indiquant que les étudiants avec un score de
désirabilité sociale plus élevé (n =104 ; M =2.95 ; ET = 1.48), avaient des scores de distraction

plus faibles (F(1,215) = 6.84, n? = .03, p = .01), que les étudiants avec un score de désirabilité
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sociale plus faible (n = 112 ; M = 3.51 ; ET = 1.64). Les resultats ont également montré une
faible corrélation négative avec la distraction vis-a-vis de la tache et la distraction a cause de
I’enseignant. Ce résultat n’était pas surprenant car il a été admis que 1’attention des étudiants
était un indicateur d’engagement que I’enseignant prenait particulierement en compte (Durand,
1996). Les items de distraction pouvaient donc étre sensibles aux biais de désirabilité sociale
(Van de Mortel, 2008). Par consequent, les éléves a forte desirabilité sociale étaient susceptibles
de modifier leurs réponses afin de paraitre moins distraits et ainsi bénéficier d’une
représentation plus positive aupres de I’enseignant. Bien que ce biais soit faible, certaines
précautions doivent, a 1’avenir, étre prises. Pendant les consignes aux eétudiants, il est
recommandé que I’investigateur de 1’étude insiste sur le fait que les données sont collectées et
conservées de maniére anonyme (Randall & Fernandes, 1991). Les participants pourraient
également remplir une échelle de désirabilité sociale permettant de controler les caractéristiques
de I’échantillon de 1’étude. Il pourrait étre également envisagé que 1I’enseignant s’absente durant

la passation.

Enfin, Une ANOVA a un facteur a également été menée avec 1’expérience sportive en
dehors de 1’école comme variable indépendante et chaque facteur du SSAQ comme variable
dépendante. Deux groupes ont été distingués : ceux n’ayant aucune pratique en club sportif en
dehors des cours en STAPS (n = 40) et ceux ayant une pratique réguliere en club (n = 176). Les
résultats ont montré qu’il n’y avait pas de différence significative entre les deux groupes (p >
.05). Malgré ce résultat, nous avons proposé aux futures études d’étre vigilantes sur I’influence
de I’expeérience sportive, car le présent échantillon était relativement faible. Il a également éeté
démontré que les comportements attentionnels pouvaient différer entre un expert (pratiquant
avec une attention plus automatique) et un novice (pratiquant avec une attention plus contrélée ;

Bernier et al., 2009).
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4.2.4. Etude 4 : Analyse factorielle confirmatoire du SSAQ auprés de lycéens en

EPS

L’objectif principal de cette quatrieme étude était de confirmer la structure factorielle
du SSAQ et d’évaluer sa fiabilité auprés de lycéens en cours d’EPS. Cette étude complétait
I’évaluation de la structure du SSA (Messick, 1995), en analysant sa validité aupres du contexte
cible.

4.2.4.1. Etude 4 : Méthode
4.2.4.1.1. Participants et procédure

Les participants étaient 481 éleves (317 filles, 161 gargons, trois n’ont pas spécifié ;
Mage = 15.40 ans ; ETage = .87), de 23 lycées différents. Une seule classe par lycée a participé a
I’¢tude. La sélection des classes était basée sur le volontariat de I’enseignant d’EPS. Le
protocole était similaire a celui de 1’étude 2 et 3 : le recueil de données avait lieu a la fin d’une
situation d’apprentissage qui suivait 1’échauffement, lors d’un cours d’EPS habituel.
L’investigateur a distribué les questionnaires et s’est rendu disponible pour toutes questions
éventuelles (e.g., le sens d’une phrase, d’un mot). L’enseignant était présent mais ne devait, et
n’a pas, interagi avec les éléves pendant qu’ils répondaient aux questions. L’enseignant n’a pas
eu acces aux réponses des éleves. Les réponses ont été recueillies sur une échelle de Likert de
sept points : un signifiant « pas du tout d’accord », et sept signifiant « totalement d’accord ».
La passation du questionnaire a duré environ cing minutes. Les APS pratiquées étaient
I’athlétisme (n = 33), I’escalade (n = 23), le rugby (n = 21), le volleyball (n = 27), le basketball
(n = 55), le handball (n = 30), le tennis de table (n = 15), I’acrosport (n = 54), le badminton (n

= 64), le step (n = 46), et la musculation (n = 113).

4.2.4.1.2. Analyses des données
L’ensemble des analyses a été réalise avec le logiciel SPSS 23 et SPSS AMOS 23. Les

données manguantes ont été examinées. La distribution des scores des 18 items a été analysée
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pour tester leur normalité. Une AFC a été appliquée au SSAQ a 18 items pour confirmer la
structure de 1’échelle. Le modéle a été examiné avec une estimation MLR (Muthén & Muthén,
2017). Les indices d’ajustement qui ont été retenus, ainsi que leurs valeurs limites, étaient
identiques a ceux de I’étude précédente (Hu & Bentler, 1999), tout comme pour tester la fiabilité
composite (Hair et al., 2016) , la consistance interne (Hair et al., 2010 ; Milton et al., 2018)

ainsi que la validité convergente et divergente (Hair et al., 2016).

4.2.4.2. Etude 4 : Résultats et discussion

4.2.4.2.1. Analyses préliminaires et statistiques descriptives

La distribution normale des scores du SSAQ n’a pas été respectée pour 14 items (valeur
d’asymeétrie / erreur standard : -10.39 a 19.75 ; valeur d’aplatissement / erreur standard : -6.44
a 18.14). Entre 0% et 1.9% de données manquantes par variable ont été observées, et ont été
considérées comme étant absentes de facon complétement aléatoire (MCAR ; p > .05 ; Little,
1988). Par conséquent, les données ont été remplacées en utilisant la méthode par estimation
du maximum de vraisemblance (Garson, 2015). Les statistiques descriptives ont indiqué que
les étudiants se sentaient concentrés dans la tache et grace a ’enseignant. Il se sont également
sentis un peu distraits vis-a-vis de la tache et trés peu a cause de I’enseignant (tableau 8). Ces

scores étaient similaires a ceux observés lors de I’étude 3 avec les étudiants STAPS.

4.2.4.2.2. Analyse factorielle confirmatoire

L’ajustement du mod¢le était satisfaisant (%> = 321.55, df = 129, p < .001, TLI = .94,
CFI = .95, RMSEA = .06, LO 90% = .05, HI 90% = .06). Les coefficients standardisés de
chaque facteur étaient compris entre .44 et .82 (le détail des données de ce modele est disponible
en annexe 8). Comme ce fut le cas lors de I’AFC de I’étude 3, les analyses de covariance ont
révélé que le modele pouvait étre amélioré si les erreurs de covariance de deux items relatifs a
la concentration grace a 1’enseignant (i.e., item 6 et item 18) étaient libres de covarier (indice
de modification = 22.34). Etant donné que ces deux items étaient théoriquement proches et en
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cohérence avec I’analyse factorielle de 1’étude 3, le modele final a inclus ces nouvelles
spécifications. Le modele final a présenté un meilleur ajustement : y2 = 285.38, df =128, p <
.001, TLI = .95, CFI = .96, RMSEA = .05, LO 90% = .04, HIl 90% = .06. Les coefficients

standardisés étaient compris entre .44 et .83 (figure 8).
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Figure 8. Analyse factorielle confirmatoire du SSAQ aupreés de lycéens en cours d’EPS
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4.2.4.2.3. Validité et fiabilité

Les alphas de Cronbach des facteurs du SSAQ, les corrélations entre les dimensions les
CR, AVE, ASV, ainsi que les moyennes et écart-types sont présentés dans le tableau 8. Tous
les facteurs répondaient aux exigences de validité convergente (tous les AVE étaient supérieurs
a .50) et de validité divergente (tous les ASV étaient inférieurs a leurs AVE respectifs). Toutes
les dimensions présentaient une fiabilité satisfaisante (tous les CR étaient supérieurs a .70). Les
corrélations entre les dimensions étaient toutes significatives, cohérentes et avec une taille
d’effet satisfaisante. Les deux dimensions relatives a la concentration ont présenté des
corrélations significatives et négatives avec les deux dimensions relatives a la distraction. Les
deux dimensions relatives a concentration étaient également positivement liées I’une a I’autre,
tout comme les dimensions relatives a la distraction. Enfin, chaque dimension présentait une

cohérence interne satisfaisante (a > .70).

Tableau 8. Consistance interne, corrélations entre les facteurs, fiabilité, validité convergente et
divergente, moyenne et écart-type de chaque facteur du SSAQ avec des lycéens en EPS

M ET CR AVE ASV 1 2 3 4
1. CTACHE 528 127 90 64 19 90 47** -55%* -19**
2. CPROF 469 146 86 56 .10 87 -26** - 15%*
3. DTACHE 347 162 .76 45 18 .76 A42%*
4. DPROF 206 121 74 42 .08 73

Note. CTACHE = concentration dans la tache ; CPROF = concentration grace a [ ‘enseignant ; DTACHE = distraction vis-a-vis de la tache ;
DPROF = distraction & cause de /’enseignant ; oo = diagonale. M. = Moyenne. ET = Ecart-type CR = Composite Reliability [fiabilité
composite]. AVE = Average Variance Extracted [Variance moyenne extraite ; validité convergente]. ASV = Average Shared Variance
[\Variance moyenne partagée ; validité divergente].

4.2.5. Limites et recherches futures

Plusieurs limites relatives au SSAQ peuvent étre soulignées. Lors des quatre études, il
a été observé que la majeure partie des items ne respectait pas une distribution normale (annexe

9). Le facteur de distraction a cause de I’enseignant a également présenté des problemes de

normalité. Ces résultats étaient probablement liés a plusieurs effets planchers et plafonds (i.e.,
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lorsque plus de 15% des réponses concernent le score le plus faible ou le score le plus éleve,
Terwee et al., 2007 ; annexe 10). Ce résultat pouvait s’expliquer par le fait que I’enseignant
n’avait pas adopté de comportements anxiogénes ou menacant. 1l serait intéressant de tester la
validité du SSAQ en compétitions sportives, afin d’augmenter I’anxiété des étudiants (Cury et
al., 1999), et ainsi la distraction des participants (Eysenck & Wilson, 2016). Dans la méme idée,
la validité concourante du SSAQ pourrait étre testée avec d’autres variables psychologiques,
telles que les motivations autodéterminees. Il a été recemment démontré que ces derniéres sont
reliées a la concentration en EPS (Maldonado et al., 2019). Par ailleurs, si la structure du SSAQ
a été confirmée avec des lycéens, il reste néanmoins possible d’observer des divergences de
compréhension de I’échelle. En effet, le SSAQ a été initialement développé avec des étudiants
STAPS. Par conséquent, des tests d’invariance selon plusieurs groupes d’age (i.e., lycéens,
collégiens, écoliers) serait intéressante. Enfin, comme avec toute mesure auto rapportée,
plusieurs biais pouvaient intervenir (e.g., mémoire, désirabilité sociale, véracité des réponses ;
Brenner & DelLamater, 2014). En I’occurrence, nous avons démontré que les facteurs de

distraction étaient quelque peu affectés par le biais de désirabilité sociale.

4.2.6. Conclusion

Le SSAQ a été développé et validé avec des étudiants STAPS et des lycéens en EPS.
Cette premiére expérimentation était une étape nécessaire pour répondre a nos questions de
recherche sur la concentration et la distraction des éleves en EPS. Notre seconde
expérimentation s’est ainsi intéressée aux relations entre le climat motivationnel de

I’enseignant, la concentration et la distraction des eléves en EPS (mesurées par le SSAQ).
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4.3. EXPERIMENTATION Il : Climat motivationnel, vécu émotionnel et
concentration / distraction des éléeves en EPS

L’objectif de ce chapitre était de mieux comprendre les relations entre le climat
motivationnel de I’enseignant et la concentration, et la distraction des éléves en EPS. A partir
de la séquence classique de la TAD (Ryan & Deci, 2017), et de la littérature scientifique entre
affects et attention (Cohen et al., 2011 ; Eysenck et al., 2007), nous avons pris en compte
d’autres variables dans cette relation. Dans une logique de réduction des variables intégrées au
modele testé, il a semblé nécessaire et opportun de s’appuyer sur la catégorisation
bidimensionnelle des émotions en ne mesurant que les affects positif et négatif. Ainsi, des
médiations par la satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux, et des
affects positifs / négatifs ont été envisagées. Afin de dépasser la littérature actuelle (Maldonado
et al., 2019 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012), nous nous sommes
intéressés au climat motivationnel empowering et disempowering, ainsi qu’a la satisfaction et a
la frustration des besoins psychologiques fondamentaux. Par ailleurs, nous avons cherché a
améliorer I’analyse statistique de ces relations en tenant compte de la variance liée a la classe.
Dans cette perspective, le recours a des analyses multiniveaux a été recommandé pour tenir
compte de I’influence du facteur classe (Bressoux, 2007). Notre hypothese (figure 9) suggérait,
a l’inverse du climat disempowering, la présence de relations positives entre le climat
motivationnel empowering, avec la concentration / distraction des éléves. Plusieurs médiations
par la satisfaction et la frustration de chaque besoin psychologique fondamental respectaient la
méme logique. Enfin, d’autres médiations par 1’affect positif et I’affect négatif ont été incluses.
Il était supposé que 1’affect positif, a ’inverse de I’affect négatif, soit positivement relié a la

concentration et négativement a la distraction.
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Figure 9. Modéle hypothétique reliant les variables de 1I’expérimentation 11
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Note. Modéle hypothétique, liant le climat motivationnel & la concentration / distraction des éléves, médié par la satisfaction / frustration de
chaque besoin psychologique fondamental et par la médiation de I’affect positif et négatif. Les bulles représentent des variables latentes. Pour
des raisons de clarté, tous les chemins ne sont pas représentés : des relations ont été spécifiées entre chaque variable latente de chaque groupe.
EMPO = climat motivationnel empowering ; DISEMPO = climat motivationnel disempowering ; SAT AUT = satisfaction du besoin
d’autonomie ; SAT COM = satisfaction du besoin de compétence ; SAT PRO = satisfaction du besoin de proximité ; FRU AUT = Frustration
du besoin d’autonomie ; FRU COM = frustration du besoin de compétence ; FRU PRO = frustration du besoin de proximité ; AFF POS =
affect positif ; AFF NEG = Affect négatif ; CTACHE = concentration dans la tAche ; CPROF = concentration grdice a l’enseignant ; DTACHE

= distraction vis-a-vis de la tache ; DPROF = distraction a cause de I’enseignant

4.3.1. Méthode
4.3.1.1. Participants et procédure
L’¢étude a été conduite aupres de 481 éleves (317 femmes, 161 hommes, trois n’ont pas
specifie leur genre), &ges de 13 a 20 ans (Mage = 15.40 ans ; ETage = .87), issus de 23 lycees de
I’Académie Nancy-Metz. Pour mieux contrler la variance liée a 1’établissement, une seule
classe par etablissement a pris part a 1’étude. La procédure suivante a été strictement respectée
lors de chaque recueil de données. Tout a été mis en ceuvre pour que le cours ne soit pas

influencé par la présence de I’investigateur. Cette précaution a été prise pour réduire au mieux
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le biais Hawthorne (Adair et al., 1989), désignant la modification des comportements des
participants en présence d’un observateur. Lors d’une legon d’EPS, les participants ont répondu
aux questionnaires, immédiatement aprés une situation d’apprentissage qui suivait
I’échauffement. Aprés avoir distribué le questionnaire, I’investigateur a précisé aux €léves qu’il
n’y avait ni bonne, ni mauvaise réponse et que leur réponse devait uniquement refléter leur
ressenti durant 1’exercice qu’ils venaient de réaliser. L’ investigateur est resté disponible afin de
répondre a toutes questions éventuelles (e.g., le sens d’une phrase, d’un mot). L’enseignant était
présent mais ne devait, et n’a pas, interagi avec les éléves. L’enseignant n’a pas eu acces aux

réponses des éleves. La passation a duré environ 20 minutes.

4.3.1.2. Mesures

Tous les questionnaires ont été administrés au format papier-crayon et sont disponibles
en annexe 11. Pour optimiser la qualité des données collectées, les réponses étaient graduées
sur une échelle de Likert a sept points : un signifiant « pas du tout d’accord », et sept signifiant
« totalement d’accord ». Cette graduation semblait étre la plus appropriée, car une échelle a
cing points aurait pu biaiser la plus petite et la plus grande option de réponse pouvant étre
percues comme extrémes. De plus, proposer une échelle supérieure a sept points pouvait
introduire des problémes d’interprétation, a cause d’un niveau de détail inapproprié (Boateng

etal., 2018 ; Cohen et al., 2013).

Concentration / distraction des éleves. La concentration et la distraction des éléves ont
été mesurées avec le SSAQ. La validation de cette échelle avec 1’échantillon de la présente
étude, a été présentee dans le precédent chapitre (cf. section 4.2.4.). Cette échelle était composee
de 18 items, se répartissant en quatre sous-échelles : concentration dans la tache (cing items ;
e.g., « J étais concentré(e) pour réussir l’exercice »), concentration grace a 1’enseignant (cing
items ; e.g., «J'ai senti que [’enseignant(€) m’aidait @ me concentrer sur l’exercice »),

distraction vis-a-vis de la tache (quatre items ; e.9., « Il m’est arrivé(e) d étre déconcentré(e) »),
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distraction a cause de I’enseignant (quatre items; e.g., « Pendant [’exercice, j'ai été

déconcentré(e) par [’enseignant(e) »).

Affect positif et affect négatif. L’affect positif et 1’affect négatif ont été mesurés avec la
version francaise du Positive and Negative Affect Schedule (PANAS ; (Gaudreau et al., 2006 ;
Watson et al., 1988). Ce questionnaire est composé de deux sous-echelles : 1’affect positif (10
items ; e.g., «intéressé ») et I’affect négatif (10 items ; e.g., «irrité »). Cette échelle a été
utilisée en EPS par Radel et al. (2010) auprés de lycéens francais (Mage = 18.50 ans ; ETage =
.70). Cette étude rapportait une consistance interne satisfaisante pour la dimension positive (a

=.83) et acceptable pour la dimension négative (a = .63).

La satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux. La satisfaction du besoin
d’autonomie a été mesurée avec des items utilisés par Standage et al. (2005) en contexte d’EPS
(5 items ; e.g., «J'ai décidé de ce que je voulais faire »), rapportant une consistance interne
satisfaisante (a« > .80). La satisfaction du besoin de compétence a €té recueillie avec une sous-
échelle de I’Intrinsic Motivation Inventory (6 items ; e.qg., « J'ai senti que je réussissais trés
bien » ; McAuley et al., 1989), employée par Standage et al. (2005), qui ont rapporté une
consistance interne satisfaisante (« > .87). La satisfaction du besoin de proximité sociale a été
observée avec les items de I’Echelle de Perception du Sentiment d’ Appartenance Sociale (4
items ; e.g., «Je me suis senti(e) soutenu par les personnes autour de moi »; Richer &
Vallerand, 1998). Cette échelle a également été utilisée par Standage et al. (2005) qui ont
proposé une adaptation des items au contexte de I’EPS, et qui ont & nouveau rapporté une

consistance interne satisfaisante (a > .87).

La frustration des besoins psychologiques fondamentaux. La frustration des besoins
psychologiques fondamentaux a été relevée avec 1’Echelle Frangaise de Frustration des Besoins
Psychologiques Fondamentaux (Vanhove-Meriaux et al., 2018). Initialement validée aupreés de

personnes agées, les items ont été adaptes au contexte de I’EPS car aucune échelle en langue
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frangaise n’avait été développée et validée dans le contexte de I’EPS. Cette échelle était
composée de 11 items permettant de mesurer la frustration du besoin d’autonomie (4 items ;
e.g., «Je n’ai eu pas la possibilité de faire des choix dans la gestion de mes exercices »), du
besoin de compétence (4 items ; e.g., « Il y a eu des situations ou je me sentais incompétent(e) »)

et du besoin de proximité sociale (3 items ; e.g., « Je me suis senti(e) rejeté(e) par les autres »).

Perception du climat motivationnel soutenu par I’enseignant. Aucune échelle validée
en frangais ne permettait la mesure de la perception du climat motivationnel soutenu par
I’enseignant d’EPS, en intégrant conjointement les principes de la TAD et de la TBA. Par
conséquent, nous avons utilisé 1’échelle développée par Escriva-Boulley (2015) lors de sa thése
de doctorat. A ce jour, cette échelle n’a pas été publiée. Bien qu’utilisée au sein d’une autre
population (i.e., éléves d’école primaire), cet outil a été choisi car il s’agissait de la seule échelle
permettant de mesurer la perception du climat motivationnel soutenu par 1I’enseignant, avec des
items en francais et adaptés au contexte de I’EPS. Plusieurs items de cette échelle provenaient
d’autres échelles validées, telles que le Teacher as Social Context Questionnaire (Belmont et
al., 1988) et le Learning Climate Questionnaire (Black & Deci, 2000). Ce questionnaire
comprenait 25 items repartis sur deux facteurs : le climat motivationnel empowering et le climat
motivationnel disempowering. Le facteur empowering était composé de 3 sous-dimensions :
soutien de I’autonomie (5 items ; e.9., « L ‘enseignant(e) nous a expliqué [’intérét de ce qu’il y
avait a apprendre »), structure (7 items ; e.q., « L ’enseignant(e) a fait des retours constructifs
pour nous aider a progresser »), investissement personnel (3 items ; e.g., « L enseignant(e) a
été proche de nous »). Le facteur disempowering était également composé de 3 sous-
dimensions : menace de 1’autonomie (4 items; e.g., « L enseignant(e) a eu recours aux
punitions avec les éléves qui ne voulaient pas travailler »), chaos (3 items ; e.g., « J'ai eu la
sensation que [’enseignant(e) ne savait pas quoi nous faire apprendre »), hostilité (3 items ;

e.g., « L enseignant(e) nous a parfois parlé de fagon seche, voire agressive »). Escriva-Boulley
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(2015) a rapporté dans sa these de doctorat, une fiabilité satisfaisante du facteur empowering («

= .86), et une faible fiabilité pour le facteur disempowering (o = .51).

4.3.1.3. Analyses des données

L’ensemble des analyses a été réalisé avec le logiciel SPSS 23, SPSS AMOS 23 et
Mplus 8.2. Entre 0 et 2.8% de données manquantes ont été observées sur chaque item des
échelles de mesure utilisées. Le test de Little (1988) a révélé que les données absentes 1’étaient
de facon complétement aléatoires (MCAR ; p > .05). Leur remplacement a donc pu étre réalise,
en utilisant la technique d’Expectation Maximum, sur toutes les variables composant les
échelles de mesure. Des analyses descriptives (i.e., moyennes, écarts-type, normalité) ont été
faites. La fiabilité des échelles de mesure a été testé, par le biais d’AFC, et en inspectant les
indices 2, TLI, CFI et RMSEA. Ces analyses ont été complétées par I’estimation de la
consistance interne de chaque sous-échelle, grace au calcul de 1’alpha de Cronbach (a > .80 =
excellent, .70 > « > .60 = limites basses ; Hair et al., 2010 ; Milton et al., 2018). La part de
variance du ressenti des éléves qui serait liée au facteur classe (i.e., le fait d’appartenir a telle
ou telle classe) a été analysée a 1’aide de corrélations intra classe de chaque variable (Intra Class
Correlations, ICC). En contexte educatif, 1’utilisation d’analyses multiniveaux a été
recommandée, lorsque les ICC étaient supérieurs a 10% (Hox et al., 2010). Les variables
mesurées ont présenté des ICC entre 2.5 et 27.2% (tableau 9), indiquant que des analyses

multiniveaux étaient nécessaires.

Par conséquent, la présente étude a utilisé une modelisation multiniveaux d’équations
structurelles (Multilevel Structural Equation Modelling, MSEM), tenant compte de la nature
emboitée des variables liées aux éléves au sein d’un groupe-classe. L’analyse MSEM est une
technique statistique avancée qui permet aux chercheurs de tester des modeles complexes,
d’analyser toutes les variables d’une étude simultanément et de prendre en compte la variance

des données qui serait liée a un deuxiéme ou a plusieurs autres niveaux d’analyse, ¢’est-a-dire,
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a un niveau inter-classe (e.g., la classe, I’établissement scolaire, la région, le pays etc). Les
analyses menées au cours de cette étude ont considéré deux niveaux. Le niveau intra-classe
spécifiait le modele théorique testé. Le niveau inter-classe permettait de contréler le niveau de
variance li¢ au fait d’appartenir a une classe donnée, mais ne spécifiait aucune variable pour
expliquer la variance de ce second niveau. Ces analyses exploratoires ont éte réalisées a l'aide

du logiciel Mplus 8.2 (Muthén & Muthén, 2017) et ont appliqué une estimation MLR.

En respectant les recommandations formulées par Kline (2015), plusieurs indices
d’ajustement ont été calculés afin d’évaluer la qualité d’ajustement des données. Le CFI
(Bentler, 1990) et le TLI (Tucker & Lewis, 1973) ont été examinés. Le RMSEA (Browne &
Cudeck, 1993) et le Standardized Root Mean Square (SRMR) ont également été utilisés. Enfin,
le Bayesian Information Criterion (BIC, également nommé Schwarz Information Criterion,
SIC), qui est un indicateur de sélection du modéle, a également été relevé. L’ajustement du
modele était considéré comme excellent si les valeurs TLI et CFI dépassaient .95 (satisfaisant
si les valeurs étaient supérieures a .90), la valeur RMSEA était inférieure a .06 (satisfaisant si
la valeur était inférieure a .08), et la valeur SRMR était inférieure a .05. Il était aussi admis que
le modéle retenu était celui qui présentait le plus faible BIC (Henson et al., 2007 ; Hu & Bentler,

1999).

Etant donné que la taille de I’échantillon n’était pas particuliérement grande par rapport
au nombre de variables spécifiées dans le modéle, le nombre d’items composant une variable
latente a été réduit afin de pouvoir réaliser I’analyse MSEM (Little et al., 2013). Cette méthode
de transformation des données, nommée item parcelling, permettait aux variables latentes de
suivre plus facilement une distribution normale et réduisait de moitié le rapport entre le nombre
de variables observées et le nombre de participants a I'étude (Little et al., 2013). Les items d’une
méme variable latente ont ainsi été réunis aléatoirement par parcel de deux items (Little et al.,

2013).
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4.3.2. Résultats

4.3.2.1. Statistiques descriptives et validité des échelles de mesure

Les tests Z ont identifié 45 outliers (i.e., avec un Z score inférieur a -3 ou supérieur a 3).
Deux classes possédaient alors un nombre insuffisant d’éléves (i.e., cing et six éléves par classe)
pour étre intégrées a des analyses multiniveaux (nécessitant un minimum de dix participants
par groupe ; Snijders & Bosker, 1993). L’ensemble des participants de ces deux classes a été
exclus des analyses. L’échantillon final était composé de 425 lycéens (281 femmes, 141
hommes, trois n’ont pas spécifié leur genre) agés de 13 a 20 ans (Mage = 15.36 ans ; ETage = .82)
et issus de 21 lycées. L’effectif moyen par classe était de 20.24 €leves. Les sports pratiqués en
cours d’EPS étaient le volleyball (n = 24), le tennis de table (n = 12), le basketball (n = 51), la
musculation (n = 94), le rugby (n = 13), le handball (n = 24), I’acrosport (n = 51), I’escalade (n

= 23), le badminton (n = 63), le step (n = 44) et I’athlétisme (n = 26).

Les AFC réalisées sur chaque échelle de mesure sont présentées en annexe 12. A
I’exception du climat motivationnel disempowering, et de la frustration des besoins
psychologiques fondamentaux, les sous-échelles de chaque questionnaire ont présenté une
consistance interne satisfaisante (entre .62 et .93 ; tableau 9). La sous-échelle de climat
motivationnel disempowering ne présentait pas une consistance interne satisfaisante (a = .46)
et celle-ci ne pouvait étre suffisamment améliorée. Le climat motivationnel disempowering a
donc été exclu de la suite des analyses. La frustration des besoins psychologiques fondamentaux
présentait un probléme de consistance interne sur la frustration du besoin d’autonomie (« = .58).
L’AFC conduite avec les trois sous-échelles de frustration des besoins psychologiques
fondamentaux, a également rapporté une mauvaise adequation du modele (annexe 12). Cette
échelle de mesure n’a donc pas été utilisée pour la suite des analyses, excluant la frustration de

I’autonomie, de la compétence et de la proximité sociale de notre modele. Le modele
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hypothétique exploratoire présenté en figure 9 n’a pas pu étre testé. Le mod¢le hypothétique

révisé et effectivement analysé par MSEM a été présenté en figure 10.

Figure 10. Modele hypothétique révisé reliant les variables de 1’expérimentation 11
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Note. Modéle hypothétique révisé, liant le climat motivationnel empowering aux états de concentration / distraction des éléves, médié par la
satisfaction de chaque besoin psychologique fondamental et par la médiation de I’affect positif et négatif. Les bulles représentent des variables
latentes. Pour des raisons de clarté, tous les chemins ne sont pas représentés : des relations ont été spécifiées entre chaque variable latente de
chaque groupe. EMPO = climat motivationnel empowering ; SAT AUT = satisfaction du besoin d’autonomie ; SAT COM = satisfaction du
besoin de compétence ; SAT PRO = satisfaction du besoin de proximité ; AFF POS = affect positif ; AFF NEG = Affect négatif ; CTACHE =
concentration dans la tache ; CPROF = concentration grdce a l’enseignant ; DTACHE = distraction vis-a-vis de la tache ; DPROF =

distraction a cause de [’enseignant.

Les scores moyens de chaque variable (tableau 9) montrent que les éléves ont percu de
maniére élevée le climat motivationnel empowering soutenu par I’enseignant d’EPS ainsi que
la satisfaction de leurs besoins psychologiques fondamentaux. L’affect positif, la concentration
dans la tache et la concentration grace a I’enseignant ont egalement été percus de maniére
élevée. Etant donné que les scores moyens des variables de distraction étaient inférieurs a 3.5
sur un maximum possible de 7, nous en avons conclu que les éléves avaient été globalement

peu distraits.
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Tableau 9. Moyenne et écart-type, alpha de Cronbach, ICC et distribution (asymétrie et
aplatissement) des variables latentes inclus dans I’analyse MSEM

M ET « ICC  Asym Apla

CM empowering 475 113 .88 20.3 -2.35 -2.32
Sat. du besoin d’autonomie 3.83 150 .72 272 13 -3.27
Sat. du besoin de compétence 477 145 93 410 -5.85 -.63
Sat. du besoin de proximite sociale 442 144 78 115 -3.05 -2.09
Affect positif 425 118 84 7.70 -2.80 -1.85
Affect négatif 157 55 .62 270 11.96 9.56
Concentration dans la tache 536 121 .90 850 -5.39 -1.16
Concentration grace a I’enseignant 478 140 .86 9.50 -3.31 -2.03
Distraction vis-a-vis de la tache 337 15 .74 7.90 2.17 -3.66
Distraction a cause de I’enseignant 196 98 .67 3.20 9.45 3.23

Note. Asym. = Asymétrie des données ; Apla. = Aplatissement des données ; CM = Climat Motivationnel ; Sat. = Satisfaction

Les conditions de normalité n’ont pas été respectées pour la satisfaction du besoin de
compétence (valeur d’asymétrie / erreur standard = -5.85), la concentration dans la tache (valeur
d’asymétrie / erreur standard = -5.39), la distraction a cause l'enseignant (valeur d’asymétrie /
erreur standard = 9.45) et I’affect négatif (valeur d’asymétrie / erreur standard = 11.93 ; valeur
d’aplatissement / erreur standard = 9.56). Cependant, les conditions de normalité pouvaient étre
ignorées car elles ne fausseraient pas les effets de deuxiéme niveau, mais introduiraient
seulement un biais dans 1’estimation des coefficients d'erreur standard. Selon Bressoux (2007),
I’importance de ces biais restait tres peu connue. De plus, I’analyse MSEM a été réalisée avec
une estimation MLR, qui est particulierement adaptée lorsque les variables ne respectent pas
une distribution normale (Lei & Shiverdecker, 2020). La matrice de corrélations (tableau 10)
montre que toutes les variables étaient liées les unes aux autres, a 1’exception de la distraction

a cause de I’enseignant et de I'affect négatif.
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Tableau 10. Matrice de corrélations des variables latentes incluses dans 1’analyse MSEM

2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. CM empowering 427 28 43" 357 -06 .35 .58 -197 .07
2. Sat. du besoin d’autonomie 427 577 387 -08 .28 157 -12° .02
3. Sat. du besoin de compétence 507 657 -19™ 577 177 -347 -117
4. Sat. du besoin de proximité sociale 487 -09 417 267 -237 -.06
5. Affect positif -03 .62™ .29 -33" -09
6. Affect négatif -01 .02 05 .197
7. Concentration dans la tache 417 -527 23
8. Concentration grace a 1’enseignant -18"™ .05
9. Distraction vis-a-vis de la tche 417

10. Distraction a cause de 1’enseignant

Note. CM = Climat Motivationnel ; Sat. = satisfaction ; les valeurs représentent les coefficients de corrélations de Pearson ; * p < .05 ; ** p
<.01.

4.3.2.2. Mod¢le d’équations structurelles multiniveaux (MSEM)
L’ajustement du modele hypothétique révisé pouvait étre amélioré : y? (425) = 1346.55
; ddl =588 ; p <.001CFI = .89 ; TLI =.88 ; RMSEA = .06 ; SRMR = .07 ; BIC = 49778.44,
Pour des raisons de clarté, les relations du modéle hypothétique révisé ne sont pas présentées

graphiquement. Elles sont disponibles en annexe 13.

Compte tenu de la complexité de I’analyse et de la non significativité de certaines
relations, le modéle hypothétique révisé a été adapté, a partir des résultats obtenus.
Conformément a plusieurs études antérieures (Ntoumanis, 2005 ; Vallerand et al., 1997), cette
décision reposait sur la nature exploratoire du modele initialement testé. Les chemins non
significatifs ont été supprimés. Le modéle final, présenté en figure 11, était le modéle qui
respectait le mieux le modeéle hypothétique, tout en ne présentant que des relations
significatives, avec un ajustement satisfaisant : 2 (425) = 1054.42 ; ddl =599 ; p <.001 ; CFI

=.93; TLI=.93 ; RMSEA = .04 ; SRMR = .05 ; BIC = 48966.17.
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Figure 11. Résultats du modele final reliant les variables de 1’expérimentation 1l
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Note. Toutes les relations sont significatives a p < .01. Pour des raisons de clarté, la variance des résidus des variables latentes et les
coefficients standardisés des relations entre les variables observées et leur variables latente ne sont pas présentés. Ces informations sont
disponibles en annexe 14. Les bulles représentent des variables latentes. EMPO = climat motivationnel empowering ; SAT AUTO = satisfaction
du besoin d’autonomie ; SAT COMP = satisfaction du besoin de compétence ; SAT PROX = satisfaction du besoin de proximité ; AFF POS =
affect positif ; AFF NEG = Affect négatif ; CTACHE = concentration dans la tAche ; CPROF = concentration grice a l’enseignant ; DTACHE

= distraction vis-a-vis de la tache ; DPROF = distraction a cause de l’enseignant.

4.3.3. Discussion

Cette étude a examiné les relations entre la concentration / distraction des éléves et le
climat motivationnel soutenu par 1’enseignant d’EPS. Cette relation a également été analysée a
travers la médiation de chaque besoin psychologique fondamental (i.e., I’autonomie, la
compétence et la proximité sociale) puis par 1’affect positif et 1’affect négatif. Suite a plusieurs
problémes de fiabilité des échelles de mesure du climat motivationnel disempowering et de la
frustration des besoins psychologiques fondamentaux, ces variables n’ont pas pu étre intégrées
au modele proposé en hypothese. Plusieurs idées peuvent étre avancées pour tenter d’expliquer
cette partie de nos résultats, qui a constitué une des limites majeures de ce travail. L’échelle du
climat motivationnel n’était pas validée. Cette échelle était issue d’un travail de thése (Escriva-
Boulley, 2015) qui avait construit cet outil a partir d’items provenant d’autres questionnaires
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existants. Ces travaux ont rapporté une consistance interne satisfaisante pour la dimension
empowering (o = .86), mais la condition disempowering avait déja présenté une faible
consistance interne (« = .51). A défaut de ne pas disposer d’échelles validées en frangais au
moment de la construction de ce projet de recherche, cette échelle avait été sélectionnée malgré
ses faiblesses. Ce constat est également applicable a 1’échelle de frustration des besoins
psychologiques fondamentaux (Vanhove-Meriaux et al., 2018). Bien que cette échelle ait fait
I’objet d’un processus de validation abouti et publié, celle-ci n’a été ni développée, ni validée
pour des éleves en EPS, mais pour des personnes agees. Les légéres adaptations apportées aux
items n’ont pas permis de rendre cet outil plus adapté a la population et au contexte de cette
étude. En somme, la premiere explication faite de cette limite de nos résultats réside en la non-
validité des outils utilisés, suggérant que les items ont été potentiellement mal compris. Outre
le manque de validité des outils utilisés, il est également possible que les éléves n’aient pas
souhaité indiquer qu’ils avaient percus des comportements relatifs a un climat disempowering.
Ces mesures sont effectivement sujettes a différents biais méthodologiques, telle que la
désirabilité social (Van de Mortel, 2008). Ces résultats ont donc questionné la possibilité
d’analyser le versant négatif des principes de la TAD et de la TBA, en EPS, par mesures auto-
rapportées. Il serait intéressant de proceder, a I’avenir, par observation (Smith et al., 2015), ou
de tester ces variables dans des conditions plus expérimentales (Sarrazin et al., 2016). Toutefois,
ces résultats nous ont invité a considérer I’idée que ces comportements disempowering, ou ces
ressentis de frustration des besoins psychologiques fondamentaux, n’aient réellement pas été
percgus. En effet, de précédentes études ont indiqué que de tels comportements sont finalement
rarement observés (Van den Berghe et al., 2013). C’est pourquoi, la piste des comportements
neutres a été récemment explorée, insistant a nouveau sur le fait que si les besoins
psychologiques fondamentaux n’étaient pas satisfaits, ils n’étaient pas nécessairement frustrés

et inversement. Uniquement testée avec des coachs sportifs, cette idée a révélé une troisieme
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dimension du climat motivationnel : neutre et impersonnelle. Ses implications divergeraient

d’un climat disempowering et d’un climat empowering (Bhavsar et al., 2019).

Bien qu’il soit regrettable de ne pas avoir pu tester cet aspect des postulats de la TAD et
de la TBA, les hypothéses suggérées dans le modéle révisé ont pu étre vérifiées et partiellement
soutenues. L’analyse MSEM a rapporté une relation modérée et positive entre 1’affect positif et
la concentration dans la tache, et négative avec la distraction vis-a-vis de la tache. Ces résultats
concordaient avec de précédentes ¢tudes qui ont démontré que 1’affect positif (i.e., I’excitation
et la joie) améliorait les capacités de concentration en contexte sportif (Vast et al., 2010). Ces
relations permettaient également d’alimenter la discussion qu’ont initi¢ Pekrun et al. (2002). Ils
ont notamment avancé que certaines émotions positives pouvaient renforcer la distraction vis-
a-vis de la tache, en provoquant une focalisation sur soi-méme ou sur les autres. Cependant,
d’autres émotions positives permettaient justement de mieux résister aux distractions. Il serait
donc nécessaire que de futures recherches investiguent les effets d’émotions specifiques sur la
concentration et la distraction des éléves. En ce qui concerne 1’affect négatif, une faible relation
a eté observée avec la distraction a cause de 1’enseignant. Bien que notre approche des émotions
dans la présente étude était bidimensionnelle (Watson et al., 1988 ; Yik et al., 1999), et non
catégorielle (i.e., en distinguant des émotions spécifiques), plusieurs explications pouvaient étre
suggérées, par I’intermédiaire des effets de I’anxiété. La théorie du contrdle attentionnel
(Eysenck et al., 2007) a notamment montré que des stimuli menagants pouvaient générer de
I’anxiété, dirigeant le focus attentionnel vers 1’événement non pertinent ou menacant. Dans la
présente étude, notre modele a suggeré que I’enseignant d’EPS pouvait avoir été un facteur

d’anxiété, expliquant pourquoi 1’affect négatif favorisait la distraction a cause de 1’enseignant.

En ce qui concerne la relation entre la satisfaction de chaque besoin psychologique et
les affects, la satisfaction du besoin de compétence était positivement liée a 1’affect positif et

négativement liée a I’affect négatif. Ces résultats sont conformes a des études antérieures dans
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le contexte éducatif, qui ont montré que la compétence percue favorisait 1’affect positif et
diminuait 1’affect negatif (Mouratidis et al., 2008, 2013). De plus, le fait que seul le besoin de
compétence ait été en relation avec les affects et la concentration / distraction, rejoignait de
précédents travaux qui ont démontré la prévalence du besoin de compétence en milieu éducatif.
Ce résultat rejoignait également la TBA (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984) qui a placé le sentiment
de compétence au centre du processus de régulation des buts motivationnels et des
comportements d’approche / évitement. La théorie du sentiment d’efficacité personnelle (e.g.,
Bandura, 1997) a également considéré le sentiment de compétence comme un déterminant
majeur de la réussite scolaire. Enfin, la théorie contréle-valeur (Pekrun, 2006) a également
souligné que le besoin de compétence jouait un réle important dans le vécu émotionnel des
éleves. Cependant, il convenait de préciser que si, dans la présente étude, la satisfaction du
besoin d’autonomie était négativement liée a la concentration grace a 1I’enseignant, cette relation
était présentée comme positive dans la matrice de corrélations. Ce résultat contradictoire
pouvait étre la conséquence d’un artefact statistique. En effet, le climat motivationnel
empowering prédisait fortement la concentration grace a 1’enseignant, et assumait peut-étre une
part trop importante de la variance partagée (Adie et al., 2012). Par ailleurs, la satisfaction du
besoin de proximité sociale n’était liée qu’au climat motivationnel empowering dans 1’analyse
MSEM, alors que d’autres relations significatives étaient présentes dans la matrice de
corrélations. Ce résultat était similaire a d’autres études qui ont déja constaté que 1’association
du besoin de proximité sociale a d’autres variables dépendantes pouvait disparaitre lorsque les
besoins de compétence et d’autonomie étaient inclus dans le méme modeéle (Gunnell et al., 2011
; McDonough & Crocker, 2007 ; Wilson et al., 2006). Par exemple, il a été démontré, dans le
domaine de I’activité physique pour la santé et dans le domaine de I’EPS, que le besoin de
compétence avait un poids plus important que les deux autres besoins psychologiques

fondamentaux dans la prédiction d’une motivation autodéterminée (Dupont et al., 2009 ;
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Ntoumanis, 2001 ; Teixeiraet al., 2012). En EPS, cette prévalence pouvait se justifier par le fait
que I’éleéve était freguemment amené a exposer ses compeétences physiques (Standage et al.,

2006).

Conformément a d’autres travaux (e.g., Garcia et al., 2019 ; Van den Berghe et al.,
2014), des relations faibles & modérées reliaient le climat motivationnel empowering a la
satisfaction de chaque besoin psychologique. Compte tenu des effets liant climat motivationnel
empowering et distraction a cause de 1’enseignant par la médiation du besoin de compétence et
de I’affect négatif, ces résultats ont confirmé que les comportements de 1’enseignant pouvaient
favoriser la distraction des éléves. Cet effet du comportement de 1’enseignant sur la distraction
des éléves serait lié aux effets observés du climat motivationnel empowering sur la satisfaction
du besoin de compétence. Plus le climat motivationnel était empowering, plus le sentiment de
compétence augmentait, réduisant I’affect négatif des éléves. In fine, moins d’affect négatif,
provoquait moins de distraction. De plus, le climat motivationnel empowering était également
relié a I’affect positif. Ce résultat était cohérent avec de précedents travaux indiquant, par
exemple, que les feedbacks autoréférencés favorisaient I’espoir et la fierté des éléves. A
I’inverse, les feedbacks orientés sur 1’ego renforcgaient les émotions négatives (Pekrun et al.,
2014). En EPS, il a également été démontré que le climat motivationnel était relié a 1’affect
positif, par la médiation de la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux et de la

motivation intrinséque (Standage et al., 2005)

Enfin, le climat motivationnel empowering était fortement lié a la concentration grace a
I’enseignant et faiblement a la concentration dans la tache. Ces relations rejoignaient les
propositions de Moran (2016) qui a énuméré de nombreuses techniques de concentration, telle
que la fixation d’objectifs. Cette fixation d’objectifs fait référence au processus par lequel les
individus se fixent un but a atteindre afin d’améliorer leurs performances et augmenter leur

niveau de réussite (Moran, 2016). Cette technique pouvait étre associée aux stratégies
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pédagogiques de I’enseignant d’EPS soutenant un climat motivationnel empowering. Par
définition, I’enseignant soutenant un climat motivationnel empowering, donne a ses éleves des
objectifs clairs et adaptés (Duda, 2013b). Par conséquent, il était probable que ce type d’objectif
ait permis aux éléves de mieux se concentrer et de perséverer (Burton, 1992). Enfin, cette
relation entre climat motivationnel et concentration / distraction, était également médiée par la
satisfaction du besoin de compétence, et 1’affect positif / négatif des éleves. D’une certaine
maniere, ces résultats s’inscrivaient dans la continuité de précédents travaux (Maldonado et al.,
2019 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005). Ces travaux ont, notamment, montré qu’un
climat motivationnel empowering était lié a la satisfaction des besoins psychologiques
fondamentaux. Et que cette satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux était liée a

une motivation plus autodéterminée, favorisant la concentration.

4.3.4. Limites et recherches futures

Plusieurs limites nécessitaient d’étre soulignées. Tout d’abord, 1’analyse MSEM a
uniquement été testée avec des lycéens durant un cours d’EPS. Ces résultats ne pouvaient donc
ni étre généralisés a d’autres contextes (e.g., les mathématiques ou une pratique sportive extra-
scolaire), ni a d’autres publics (e.g., des collégiens ou des éléves d’école primaire). De plus, les
mesures utilisées étaient toutes auto rapportées, souffrant inévitablement de divers biais (e.g.,
mémoire, désirabilité sociale, véracité des réponses ; Brenner & DeLamater, 2014). Par ailleurs,
la présente étude ne s’est finalement intéressée qu’au versant positif de la TAD et de la TBA,
sans tenir compte de son versant négatif (i.e., climat motivationnel disempowering frustrant les
besoins psychologiques fondamentaux ; Bartholomew et al., 2010 ; Duda, 2013), De plus, la
conceptualisation du climat motivationnel en contexte sportif a, dernierement, fait 1’objet d’une
conceptualisation tridimensionnelle : soutenant des besoins psychologiques, indifférents et
menagant des besoins psychologiques (Bhavsar et al., 2019). A cet égard, une échelle

psychométrique permettant de mieux discriminer les comportements des entraineurs sportifs a
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été creée (Bhavsar et al., 2019). Les recherches futures devraient tenir compte de cette nouvelle
conceptualisation car elle semble mieux refléter les perceptions des éléves en EPS. En outre,
les relations spécifiées dans 1’analyse MSEM et leur caractéristique unidirectionnelle étaient
hypothétiques puisque 1’ensemble des mesures ont été réalisée en méme temps. Les futures
recherches devront envisager une méthodologie longitudinale afin d’établir une réelle relation
de causalité entre le climat motivationnel et d’autres variables liées aux éléves (Cheon et al.,
2016). Enfin, nous n’avons pas inclus de variables explicatives au deuxieme niveau (i.e.,
between-level). A ’instar de Haerens et al. (2019), les futures recherches devraient intégrer a
I’analyse MSEM des variables qui permettent d’expliquer la variance de niveau 2, afin d’étoffer
la compréhension des relations entre climat motivationnel, états émotionnels et attentionnels en

EPS.

4.3.5. Conclusion

La présente étude a apporté de nouvelles preuves soutenant les principes théoriques de
la TAD et de la TBA en EPS. Il a notamment été démontré que plus I’enseignant était percu
comme empowering, plus les éléves s’étaient sentis concentrés et moins distraits. Cette
meilleure concentration et cette distraction réduite étaient également dues a une meilleure
satisfaction de leur besoin de compétence, augmentant 1’affect positif et diminuant 1’affect
négatif. Ainsi, plusieurs implications pratiques pouvaient étre retenues. Le développement de
I’attention des éléves a travers un climat motivationnel empowering et un meilleur vécu
émotionnel semblait étre une piste prometteuse pour améliorer leur attention. Cependant, trés
peu d’études se sont, a notre connaissance, penchees sur les effets du climat motivationnel
disempowering et a la frustration des besoins psychologiques fondamentaux (Cheon et al., 2016
; Haerens et al., 2015 ; Warburton et al., 2020). Dans la présente étude, ces questions sont
finalement restées en suspens. Dans la perspective d’une compréhension plus fine de ces

relations, la mise en ceuvre d’une étude expérimentale nous semblait nécessaire. Cette troisiéme
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experimentation répondait notamment a plusieurs recommandations, invitant a ce que les
questions de recherche en éducation, soit investiguées a la fois en situation appliquée au

contexte scolaire, et a la fois en situation de laboratoire (Gurgand, 2019 ; Sarrazin et al., 2016).

4.4. EXPERIMENTATION |11 : Effet du climat motivationnel sur le vécu
émotionnel et les performances attentionnelles en laboratoire

4.4.1. Climat motivationnel et investigations en laboratoire

Le climat motivationnel est un concept multifactoriel (Duda, 2013b ; Smith et al., 2015).
Parmi les différentes facettes du climat motivationnel, les feedbacks semblaient en constituer
une partie y jouant un réle clef (Maehr & Midgley, 1991), particulierement aisés a manipuler
dans le contexte d’une expérimentation en laboratoire. Un feedback peut étre défini comme une
information positive ou négative, liée a la compétence d’un individu, lors de la réalisation d’une
performance dans une tache donnée (Stone & Stone, 1984). La fréquence et le délai
d’intervention des feedbacks, leur contenu et la maniere dont ils sont donnés, sont autant
d’éléments qui les font contribuer a la construction d’un climat motivationnel empowering ou
disempowering (e.g., Maehr & Midgley, 1991 ; Ryan & Deci, 2017 ; Standage & Ryan, 2020 ;
Viciana et al., 2007). Par exemple, il a été démontré, aupres d’éléves agés de 14 a 16 ans, que
les feedbacks négatifs en EPS favorisaient la perception d’un climat motivationnel de
performance, tandis que les feedbacks positifs renforcaient la perception d’un climat
motivationnel de maitrise (Viciana et al., 2007). 1l a également été démontré avec des éléves
agés de 12 a 17 ans, que les feedbacks positifs en EPS pouvaient a eux seuls prédire la
satisfaction du besoin de compétence (Mouratidis et al., 2008). Inversement, lors d’une méta-
analyse, Fong et al. (2019) ont souligné que les feedbacks negatifs pouvaient frustrer le besoin
de compétence en école primaire (Mabbe et al., 2018), dans le secondaire (Mouratidis et al.,
2008) et I’enseignement supérieur (Van der Kaap-Deeder et al., 2016). En EPS, il a éteé
démontré que les feedbacks, selon s’ils sont positifs ou negatifs, avaient des conséquences
differentes sur la performance, les intentions de pratique ou encore le bien-étre et le mal-étre
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(e.g., Mouratidis et al., 2008 ; Viciana et al., 2007). L’étude des effets des feedbacks a également
été réalisée en laboratoire (pour une revue de littérature voir Fong et al., 2019). Par exemple,
Waterschoot et al. (2020) ont récemment demontré avec des étudiants (Mage = 19.06 ans ; ETage
= 3.91), les effets déléteres des feedbacks négatifs sur le besoin de compétence. En outre, il a
été prouvé que les feedbacks positifs favorisaient les émotions positives comme la fierté et la
joie, tandis que les feedbacks négatifs étaient associes a la déception et a la culpabilité (e.g.,
Lazarus, 1991). Dans la perspective d’une expérimentation en laboratoire manipulant le climat
motivationnel, ’utilisation de feedbacks semblait donc constituer une piste d’investigation

pertinente.

En ce qui concerne I’étude des fonctions attentionnelles en situation de laboratoire, la
littérature scientifique était particulierement vaste. De nombreux paradigmes ont été développés
dans I’objectif de mesurer des mécanismes attentionnels spécifiques. Une réflexion sur le

protocole le plus adapté a nos questions de recherche s’était révélée nécessaire.

4.4.2. Fonctions attentionnelles et méthodologie d’investigation en laboratoire

Parmi les études s’intéressant aux mécanismes attentionnels, nombreuses étaient celles
utilisant des taches de TR (Pourtois et al., 2007). Ces études ont notamment démontré que selon
les caractéristiques des stimulations, les TR évoluaient. Par exemple, comparées a des
stimulations neutres, les stimulations susceptibles de déclencher une émotion, présentaient la
particularité de capturer beaucoup plus facilement 1’attention (Pourtois et al., 2007). Quatre
types d’évaluations de la stimulation ont été avancées pour expliquer ce phénomene (Sander et
al., 2005). Le premier type d’évaluation a été associé a une détection de la menace déclenchant
alors de la peur (Ohman & Mineka, 2001). Le second type d’évaluation correspondait a une
évaluation de la valence négative de la stimulation, alors jugée comme désagréable et capturant
I’attention plus facilement (Compton, 2003). Les stimulations dont la charge émotionnelle était

positive, serait également capturées plus rapidement. La troisieme approche a suggéré que la
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capture attentionnelle était meilleure avec des stimulations de haute intensité (Lang, 1979).
Enfin, la quatriéme approche a ajouté la notion de pertinence, en précisant que la stimulation
était pertinente si elle pouvait influencer I’atteinte des buts que s’¢était fixé I’individu, la
satisfaction de ses besoins importants et son bien-étre (Sander et al., 2003). Cette quatrieme
approche était particulierement intéressante car elle introduisait 1’idée selon laquelle 1’attention
dépendait également de 1’état motivationnel de 1’individu (Pourtois et al., 2007). Pourtant,
aucune étude ne s’était, jusqu’alors, intéressée a I’effet du climat motivationnel sur les fonctions

attentionnelles de 1’individu.

Plusieurs paradigmes expérimentaux ont permis de décrire ces phénomeénes de capture
de I’attention visuo-spatiale (Fox, 2002 ; Ohman & Mineka, 2001 ; Vuilleumier, 2002, 2005).
Parmi ces paradigmes, des taches d’indigage (Armony & Dolan, 2002 ; MacLeod et al., 1986 ;
Mogg et al., 2000 ; Mogg & Bradley, 1999), inspirées des travaux de Posner (Driver, 2001 ;
Posner, 1980), ont été élaborées pour analyser I’importance des biais attentionnels générés par
des indices corrects ou incorrects. Ces taches d’indigage consistaient a présenter rapidement un
indice pour faciliter ou interférer le traitement d’une cible visuelle neutre qui apparaissait tres
peu de temps apres cet indice. Si I’indice apparaissait du méme coté que la cible a laquelle
réagir, alors 1’essai €était considéré comme congruent. A I’inverse, si ’indice indiquait le
mauvais c6té, alors I’essai était considéré comme incongruent, et comme non indicé s’il n’y
avait pas d’indice. Dans le paradigme original (Posner, 1980), I’indigage de la cible était induit
par une surbrillance du cadrant dans lequel était censé apparaitre la cible. D’autres études ont
reproduit ce paradigme en utilisant des indices auditifs (i.e., gauche / droite ; Ho & Spence,
2006). Plusieurs recherches ont remplacé ces indices non chargés émotionnellement, par des
indices picturaux (i.e., content / triste / neutre ; Fox et al., 2002), des mots émotionnels (i.e.,
cancer / chaise ; Stormark et al., 1995) ou encore des images (e.g., Yiend & Mathews, 2001),

dont le coté d’apparition était congruent ou incongruent avec la cible. La littérature scientifique
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a ainsi suggeré que les indices utilisant des stimulations visuelles négatives pouvaient faciliter
le traitement sensoriel de la cible (Pourtois et al., 2007). Cette priorisation de la capture
attentionnelle présentait des bénéfices en termes de TR, lorsque I’indice était congruent. En
revanche, cette priorisation était contraignante, lorsque I’indice était incongruent. Cette
contrainte s’exprimait par une augmentation des TR ou une augmentation du nombre d’erreurs
lors des réponses (Posner, 1980 ; Simon, 1969). Les études mobilisant les concepts de la TAD
en situation de laboratoire, et s’intéressant aux fonctions cognitives, n’ont pas utilisé ce type de
paradigme. Par exemple, Radel et al. (2009) ont comparé les effets d’une motivation autonome,
neutre et contr6lée sur la satisfaction du besoin d’autonomie, I’amusement, I’effort investi, la
persévérance et la performance a une tdche motrice. D’autres travaux de Radel et al. (2014),
s’étaient intéressés a la motivation intrinseque, au besoin de compétence et a la perception du
climat motivationnel, lors de la réalisation d’une tache cognitive qui consistait a reconstituer un
puzzle. Si du point de vue du climat motivationnel, ces études semblaient intéressantes, elles
s’¢éloignaient fortement de nos préoccupations sur les fonctions attentionnelles de 1’éléve. Ce
n’est que dernierement qu’une tache d’indigage, avec essais congruents et incongruents, a été
proposée en lien avec les concepts de la TAD, et plus précisément du besoin de compétence
(Waterschoot et al., 2020). Toutefois, ce paradigme, tel qu’il a été mis en place dans I’étude de
Waterschoot et al. (2020), sollicitait davantage le mécanisme d’évaluation de la valence
négative de 1’événement, et non de la pertinence de la stimulation (relative aux buts personnels ;
Sander et al., 2003). L’évaluation de la pertinence de la stimulation semblait particulierement
liée & I’état motivationnel de I’individu et pouvait donc étre influencée par le climat
motivationnel auquel il était exposé. Pour ces raisons, un objectif préalable a la mise en ceuvre
de cette expérimentation a été d’élaborer une tache attentionnelle, inspirée des travaux de
Posner (1980), tout en induisant un climat motivationnel, qui influencait les performances

attentionnelles du participant. Afin d’adapter le paradigme de Posner (1980) a nos questions de
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recherches, 1’élaboration de la tache attentionnelle a été précisément décrite et justifiée, puis
validée par des analyses préliminaires. La simulation du climat motivationnel a fait 1’objet
d’une démarche d’¢laboration identique et s’est notamment appuyée sur divers travaux

analysant les effets des feedbacks (Butler, 1987 ; Georges & Pansu, 2011).

4.4.3. Objectifs et hypothéses

Le principal objectif de cette expérimentation a été d’évaluer les performances
attentionnelles du participant selon le climat motivationnel auquel il était exposé. Nous avions
postulé que les TR devaient étre plus rapide en condition motivationnelle (empowering ou
disempowering), plutét qu’en condition neutre. 1l avait également été postulé que la détection
de la cible était meilleure en condition disempowering, qu’en condition empowering, lors des
essais congruents et non indicés. En contrepartie, il était attendu que le co(t associé aux indices
incongruents ralentisse davantage la détection des cibles pour les participants en condition

disempowering.

Le second objectif de cette expérimentation était de compléter nos analyses par des
mesures auto rapportées de concentration / distraction, et d’affect positif / négatif. Nous avions
émis I’hypothése que la concentration était meilleure en condition empowering qu’en condition
disempowering. Inversement, la distraction devait étre plus importante en condition
disempowering. Enfin, nous nous attendions a ce que les participants soumis a un climat

empowering expriment un affect positif plus élevé et un affect négatif plus faible.

En résumé, nos hypothéses étaient les suivantes. (1) Il était attendu que les performances
attentionnelles soient meilleures en condition motivationnelle qu’en condition neutre. (2) Les
participants a la condition disempowering devaient étre plus rapides a détecter les cibles lors
des essais non indicés et congruents. (3) Les participants soumis a un climat empowering

devaient étre moins affectés par le codt lié aux indices incongruents (TR moins perturbés et
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moins d’erreurs dans les réponses), (4) étre plus concentrés et moins distraits, (5) exprimer un

affect positif plus fort, et un affect négatif plus faible.

4.4.4. Méthode

4.4.4.1. Participants

Cette étude a été conduite aupres de 74 étudiants de premiére, deuxiéme et troisieme
annee de licence, au sein de I'UFR Sciences Fondamentales et Appliquées (SciFA) de
I’Université de Lorraine. Chacun des étudiants s’était porté volontaire pour participer a cette
étude expérimentale. Les volontaires sélectionnés étaient tous des hommes, droitiers, ages de
18 a 20 ans (Mage = 18.68 ans ; ETage = .76). Nous avons été contraints, pour des raisons
techniques, de réaliser cette étude expérimentale sur une population universitaire, présente dans
les locaux du laboratoire. Afin de limiter au maximum les écarts d’age, nous avons veillé a

recruter prioritairement des étudiants de premiére année.

4.4.4.2. Procédure expérimentale réalisée en laboratoire

L’objectif de cette étape était de réfléchir & un protocole expérimental permettant de
comparer les performances attentionnelles et le vécu émotionnel des participants, selon le
climat motivationnel auquel ils étaient exposés. Face aux limites que présentaient le contexte
de laboratoire, nous avons cherché a élaborer une tache dont les sollicitations cognitives et
affectives se rapprochaient au maximum de ce que pouvait vivre un éleve en EPS.

4.4.4.2.1. Choix de la tache attentionnelle

De précédentes études avaient proposé des paradigmes évaluant différentes fonctions de
I’attention. Aprés des recherches approfondies dans la littérature scientifique, le paradigme de
la cible indicée de Posner (1980) semblait étre le plus adapté a nos objectifs généraux. Cette
tache attentionnelle permettait notamment d’observer des modifications dans 1’orientation de
I’attention visuo-spatiale sur la base de TR a I’apparition d’un signal situé dans une zone précise
du champ visuel. Durant cette tache, il était demandé au participant de réagir le plus rapidement
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possible a I’apparition d’une cible visuelle, en appuyant sur un bouton situé a gauche, si la cible
apparaissait a gauche, ou sur un bouton situé a droite, si la cible apparaissait a droite. Un indice
était préalablement donné au participant, indiquant le cété le plus probable d’apparition de la
cible. Cet essai pouvait étre congruent si I’indice indiquait le bon c6té, incongruent si 1’indice
indiquait le mauvais c6té, et non indicé s’il n’y avait pas d’indice. Dans le paradigme original
(Posner, 1980), les indices et la cible étaient visuels. Toutefois, pour étre au plus proche des
conditions d’apprentissage en milieu scolaire et rendre cette tiche davantage transférable, nous
avons opté pour des indices auditifs, car le climat motivationnel était principalement induit par
les interactions verbales (Milton et al., 2018). A I’instar de de Ho & Spence (2006), la présente
étude a modifié les indices visuels, en indices auditifs. Afin de réduire au maximum les risques
de confusions entre la droite et la gauche (Hannay et al., 1990 ; Ofte & Hugdahl, 2002), les
termes gauche et droite n’avaient pas été utilisés. Cette précaution était d’autant plus nécessaire,
car il a été démontré que ce type de confusion était accentué dans les environnements composés
de distracteurs (McKinley et al., 2015). Les indices proposés indiquaient « triangle », « carré »,
OU « essai », et étaient associés a des zones d’apparition a 1’écran, en forme de carré et de
triangle (figure 12). Ainsi, les indices «triangle » et «carré » faisaient référence a une
information présente dans le champ visuel du participant. L’indice « essai » ne faisait référence
a aucune zone de I’écran et signifiait qu’il n’y avait pas d’indice. Cette disposition permettait
de faciliter le traitement et la compréhension de I’information, en réduisant les probabilités de
confusion gauche-droite. Compte tenu de la modification apportée, des analyses préliminaires

ont été effectuées afin de s’assurer de la validité du paradigme.

Le rapport de congruence des indices (i.e., nombre d’occurrence des essais congruents,
incongruents et non indicés) variait selon les études. Afin de renforcer la sollicitation de la
composante endogéne de 1’attention, il était nécessaire d’introduire une asymétrie nette dans la

validité de I’indice, avec seulement 20% a 30% d’indice incongruents (Pourtois et al., 2007).
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Nos questions de recherches ne portant pas sur I’attention exogéne, automatisée ou involontaire,
il avait été décidé du rapport suivant : 50% congruents, 25% incongruents, 25% non indicés.

Ce rapport avait déja éte validé par de précédents travaux (Compton, 2000).

La durée entre I’indice auditif et I’apparition du stimulus visuel (appelée Stimulus-Onset
Asynchrony ; SOA) était également un paramétre pouvant varier selon nos objectifs de
recherches. En effet, de précédents travaux I’ont fixé a 14 ms pour des mesures pré-attentionnels
(Mogg et al., 1998) et d’autres études 1’ont fixé a 1250 ms pour tester ’efficacité de stratégies
cognitives (Mogg et al., 2004). Pour ce méme paradigme, la variation du SOA permettait de
cibler la composante exogéne de I’attention, avec des SOA inférieurs a 200 ms, ou bien de
solliciter prioritairement la composante endogéne, avec des SOA a partir de 200 ms et plus
(Michael, 2008). En cohérence avec le rapport d’indigage précisé précédemment, nous avons
opté pour un SOA de 200 ms ou plus. Pour définir le SOA le plus efficace dans notre paradigme
modifié, une exploration des effets de plusieurs SOA a été réalisée aupres de dix volontaires
qui ont répondu a 300 essais. Sur I’ensemble de la tache, 100 essais ont été calibrés avec un
SOA de 200 ms, 100 autres essais avec un SOA de 400 ms et 100 autres essais avec un SOA
de 600 ms. Les différents blocs d’essais de cette pré-expérimentation (chacun impliquant un
SOA différent), étaient présentés de maniere randomisée et contrebalancée. Les résultats ont
rapporté que les écarts les plus importants, dans les TR médians aux essais congruents,
incongruents et non indicés, étaient observés lorsque le SOA était fixé a 200 ms. Nous avons
donc opté pour un SOA de 200 ms. Toutefois, compte tenu du faible nombre de participants
lors de cette etude exploratoire, des analyses préliminaires ont été menées sur I’échantillon de

I’expérimentation finale, afin de verifier la validité de ce paradigme modifié.

Enfin, le nombre d’essais auquel le participant devait répondre était le dernier parametre
modulable de ce paradigme. Le paradigme de Posner (1980) proposait 288 essais, mais d’autres

travaux ont utilisé jusqu’a 480 essais (e.g., Compton, 2000). Afin de ne pas biaiser les résultats
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par des effets de fatigue lie au nombre de stimulations (Welford, 1968), nous avons fixé a 200,

le nombre d’essais auquel chaque participant d’une méme condition devait.

Figure 12. Représentation visuelle d’un essai de la tache attentionnelle

1500 ms

1000 ms

600 ms

%)

Indice: « carré »

AL

max 2000 ms

Note. Exemple d’un essai congruent

Si la réponse était anticipée, le participant en était informé par un message apparaissant
a I’écran. Si le participant ne répondait pas en moins de 2000 ms, la réponse était considérée
comme omise et le programme passait a 1’essai suivant. Pour assurer une précision a la
milliseconde, les stimulations visuelles ont été générées via des diodes rouges placées derriere
un écran de projection, situé a 2m50 devant le participant. Le participant était en position assise
derriere une table. Les réponses se faisaient via les boutons-réponses d’une SRbox (Serial

Response Box) placée sur la table (figure 13).
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Figure 13. Organisation matérielle de 1’expérimentation

Y

Pour résumer, chaque participant a réalisé une tache attentionnelle. Durant cette tache
attentionnelle, il leur était demandé de répondre le plus rapidement possible a I’apparition d’une
cible visuelle. La réponse se faisait en appuyant sur un bouton a gauche, si la cible visuelle
apparaissait dans le triangle situé a gauche, ou en appuyant a droite, si la cible visuelle
apparaissait dans le carre situé a droite. Un indice auditif intervenait 200 ms avant I’apparition
de la cible visuelle. Cet indice auditif informait le participant sur I’endroit le plus probable
d’apparition, en indiquant «triangle », « carré » ou «essai ». Ces indices étaient a 50%
congruents (i.e., indiquant le bon cété), 25% incongruents (i.e., indiquant le mauvais c6té), 25%
non indicés (i.e., « essai », n’indiquant aucun c6té). La tache attentionnelle était composée de

200 essais.

4.4.4.2.2. Simulation du climat motivationnel
Le second enjeu dans la conception de ce protocole était de créer un climat
motivationnel qui était crédible pour les participants, malgré les conditions expérimentales de

la situation. A I’instar d’autres études (De Meyer et al., 2014 ; Meester et al., 2020), le climat
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motivationnel a été simulé a partir de capsules vidéos. Chaque participant reéalisait deux fois la
tache attentionnelle : lors d’une premiere condition intitulée « condition neutre » et d’une
seconde condition intitulée « condition motivationnelle ». Au cours de la tache attentionnelle,
en condition neutre et en condition motivationnelle, de courtes pauses apparaissaient tous les
dix essais en moyenne, durant lesquelles le participant recevait un feedback vidéo sur ce qu’il
venait d’accomplir. Immédiatement apres le feedback, la tache reprenait. En condition neutre,
ces feedbacks vidéos étaient considérés comme n’ayant aucune valeur motivationnelle. Ce qui
était dit, et la maniére dont cela était dit, n’encourageait ni positivement, ni négativement a
poursuivre I’exercice ou a faire mieux (e.g., « Ok, continuez »). Pour des raisons de clarté, nous
avons employé le terme « feedback neutre » tout au long du texte. Il est cependant important de
préciser que ces feedbacks neutres se caractérisaient plutdt par une absence de feedback que par
un style de feedback impersonnel tel que I’ont récemment défini Bhavsar et al. (2019). Ensuite,
les participants réalisaient la seconde condition dont les feedbacks devaient induire un climat
motivationnel spécifique. Le climat motivationnel était soit empowering, soit disempowering.
Les feedbacks ont été élaborés de maniére a ce qu’ils soutiennent ou menacent les trois besoins
psychologiques fondamentaux. Une attention particuliére a été portée sur la satisfaction et la
frustration du besoin de compétence. Il convient, en effet, de rappeler que selon les principes
de laTAD etde la TBA, un climat motivationnel pouvait soutenir versus menacer de différentes
manieres le besoin de compétence. Par exemple, un climat motivationnel empowering structuré
pouvait soutenir le besoin de compétence grace notamment a des consignes et des objectifs
clairs. Mais il pouvait aussi le soutenir en donnant des objectifs orientés sur la maitrise de la
tache avec des repéres auto référencés et soulignant la réussite. A I’inverse, un climat
motivationnel disempowering pouvait menacer le besoin de compétence en étant chaotique,
notamment & cause de consignes floues et d’objectifs inadaptés. Mais il pouvait également le

menacer en donnant des objectifs orientés vers 1’ego du participant, avec des repéres de
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performance normatifs, encourageant la comparaison aux autres, et n’intervenant que pour
souligner les échecs (Smith et al., 2015). Afin d’éviter tout biais lié a des incompréhensions ou
a un manque d’information, les deux conditions ont bénéficié du méme niveau de consignes sur
la tache a réaliser. Les deux conditions étaient donc caractérisees par un haut niveau de
structure. En ce qui concerne la satisfaction versus frustration du besoin de compétence, la
principale différence entre les feedbacks empowering et les feedbacks disempowering était
principalement liée aux buts motivationnels que ces derniers impliquaient. Les feedbacks
empowering impliquaient des buts motivationnels auto référencés, orientés sur la maitrise de la
tache, et soulignaient la réussite (e.g., « ¢ ’est déja trés bien, je vois une nette amélioration, il
faut poursuivre ainsi »). Les feedbacks disempowering impliquaient des buts motivationnels
favorisant la comparaison sociale et la performance pure, soulignant 1’échec (e.g., « Non non
non, ¢a ne va vraiment pas ! De tous ceux qui sont passés, tu es vraiment le plus lent. »). Enfin,
le besoin de proximité était, d’une part, soutenu a travers le ton chaleureux et compréhensif de
I’interpréte, et d’autre part, menacé avec un style hostile, des moqueries et un ton froid dans
I’interprétation des feedbacks vidéos. De la méme maniére, les feedbacks n’impliquaient aucune
pression au participant en condition empowering, tandis qu’ils paraissaient trés controlant dans
la condition disempowering, participant ainsi au soutien et & la menace du besoin d’autonomie.
Pour plus de précisions, le script des feedbacks en condition neutre, empowering et
disempowering, est disponible en annexe 15. Afin de strictement respecter les caractéristiques
d’un climat motivationnel empowering et disempowering, un comité de quatre experts en
sciences cognitives, psychologie sociale et EPS s’est réuni afin d’analyser la formulation des
feedbacks, et leur adéquation avec les concepts théoriques de la TAD et de la TBA. Etant donné
que la tache attentionnelle était composée de 200 essais avec des pauses tous les dix essais en
moyenne, le comité d’experts devait estampiller 19 feedbacks neutres, 19 feedbacks

empowering, 19 feedbacks disempowering. Aussi, pour renforcer le caractére neutre,
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empowering ou disempowering de la condition, des consignes ont été données au participant,
réexpliquant la tache a réaliser (annexe 16). En condition neutre, les consignes étaient écrites
et se limitaient a la simple explication de la tache a réaliser. En condition motivationnelle, les
consignes étaient redonnées en format vidéo, respectant un style empowering ou disempowering
en soutenant ou menagant les trois besoins psychologiques fondamentaux. A nouveau, toutes
les consignes respectaient le méme niveau de structure mais se distinguaient par leur orientation
sur des buts de maitrise ou des buts de performance. Cette particularité du protocole contribuait
au rapprochement avec les conditions de travail en milieu scolaire, avec un enseignant qui
donne des consignes selon son propre style motivationnel, puis qui interagit avec ses éleves au

cours de I’exercice.

Enfin, pour que le protocole expérimental soit le plus réaliste possible, un appel a
volontaire avait été réalise aupres de différentes associations culturelles, pour solliciter un
acteur acceptant d’interpréter ces feedbacks neutres, empowering, et disempowering. Cette
demande a été acceptée par un acteur, enseignant de profession, issu de I’espace culturel
Bernard-Marie Koltés de 1’Université de Lorraine. Le méme acteur a interprété les trois
scénarios. Pour garantir 1’authenticité de la perception du climat motivationnel, le participant
pensait que les feedbacks étaient personnalisés a partir de ce qu’il réalisait réellement durant le
test. Il n’était donc pas précisé au participant que ces feedbacks apparaissaient dans un ordre

prédefini selon le groupe expérimental auquel il était assigné.

4.4.4.2.3. Déroulement de la phase expérimentale
La procédure suivante a été strictement respectee lors de chaque passation. Tout a été
mis en ceuvre pour que le participant ne soit pas influencé par les comportements de
I’investigateur. L’investigateur avait une feuille de route a respecter et avait pour consigne
d’étre le plus neutre possible. Les différentes questions avaient éte anticipées au maximum, afin

d’apporter systématiquement les mémes réponses aux participants. Lorsqu’une question n’avait

141



pas été anticipée, la réponse qui était donnée était notee, afin de redonner strictement la méme

réponse a un futur participant reposant la méme question.

Etape 1 : Accueil et installation du participant

Dans un premier temps, le participant était conduit dans la salle d’expérimentation. Le
participant remettait alors a I’investigateur la note d’information et le formulaire de
consentement, datés et signés, indispensables a la participation de I’étude. Ensuite, si le

participant n’avait pas de question a poser, I’ investigateur procédait a I’installation du matériel.

Etape 2 : Passage « test » sur la tache attentionnelle

Dans un second temps, il était demandé au participant de réaliser une phase test de la
tache attentionnelle en répondant a dix essais, lui permettant d’expérimenter les essais
congruents, incongruents et non indicés. Il lui était également demandé d’anticiper sur un essai,
et de ne pas répondre sur un autre, afin d’éviter tout effet de surprise durant 1I’expérimentation
si cela devait se produire. Lors de cette étape, 1’investigateur s’assurait également que tout le
matériel était opérationnel. A I’issu de cette phase test, I’investigateur s’assurait une derniére
fois que le participant avait bien compris I’ensemble des consignes. Lorsque le participant
n’avait plus aucune question, 1I’investigateur langait la premiére partie du test, qui constituait

I’étape 3 de ce protocole.

Etape 3 : Premier passage sur la tache attentionnelle en condition neutre

Le choix de ne pas proposer de condition motivationnelle lors du premier passage avait
été fait afin ne pas provoquer d’effet d’ordre de le condition motivationnelle sur la condition
neutre. Le participant passait donc soit en condition neutre puis en condition motivationnelle
empowering, soit en condition neutre puis en condition motivationnelle disempowering. Ce

premier passage en condition neutre servait de baseline pour chaque mesure réalisée.
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Etape 4 : Mesures auto-rapportées du ressenti attentionnel et émotionnel lors de la condition

motivationnelle neutre

A I’issue du premier passage sur la tache attentionnelle (décrit en étape 3), le participant
avait une pause de dix minutes. Durant cette pause, le participant devait remplir un
questionnaire portant sur son ressenti lors de ce premier passage. L’investigateur vérifiait
ensuite que chaque systeme de mesure était toujours opérationnel. Lorsque les dix minutes
¢taient €coulées, 1’investigateur lancait la seconde partie du test, qui constituait I’étape 5 de ce

protocole.

Etape 5: Second passage sur la tache en condition motivationnelle empowering ou

disempowering

Lors de ce second passage, le participant réalisait, a nouveau, la tache attentionnelle,
mais en étant cette fois-ci soumis a une condition motivationnelle : empowering ou
disempowering. La moitié des participants vivait la condition motivationnelle empowering et
I’autre moitié vivait le condition motivationnelle disempowering. Les participants étaient
répartis de maniere aléatoire, et pensaient que les feedbacks vidéos qu’ils recevaient, étaient
alors personnalisés a leurs propres actions durant la tache. Aussi, pour conforter le climat
motivationnel induit par les feedbacks vidéos, des consignes vidéos réexpliquant 1’exercice
étaient données. Ces consignes adoptaient soit un style motivationnel empowering, soit un style

motivationnel disempowering.

Etape 6 : Mesures auto-rapportées du ressenti attentionnel et émotionnel lors de la condition

motivationnelle empowering ou disempowering

A I’issue du second passage sur la tache attentionnelle, le participant devait remplir un
questionnaire portant sur son ressenti lors de ce second passage. Il était clairement demande de

ne considérer que ce second passage. Lorsque le participant avait terminé, 1’investigateur lui
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demandait s’il avait des questions sur I’ensemble de I’expérimentation et y répondait, le cas
échéant. Pour conclure I’expérimentation, il était demandé au participant de ne pas
communiquer aux autres étudiants ce qu’il venait de vivre, ou n’importe quelle autre

information a propos de 1’étude. Il était ensuite remercie.

4.4.4.3. Mesures

Temps de réaction. La tache de TR eétait gérée par le logiciel Eprime 2.0. Un TR
correspondait au temps entre le moment d’apparition de la cible visuelle et le moment auquel
le participant appuyait sur le bouton réponse de la SRbox. Lorsque les réponses étaient
anticipées, celles-ci étaient comptabilisées comme une anticipation. Lorsque les participants ne
répondaient pas en moins de 2000ms, la réponse était considérée comme omise. Lorsque les
participants répondaient du mauvais c6té, la réponse était considérée comme erronée et le TR
était neutralisé. Les TR étaient analysés selon trois catégories : congruents, incongruents, et
non-indicés. Les conditions méthodologiques étaient réunies (i.e., nombre d’essais, taille de
I’échantillon ; Whelan, 2008) pour analyser les TR sur la base de la médiane des TR de chaque
participant. L’utilisation de la médiane était intéressante car il s’agissait d’un indicateur robuste,

peu sensible aux réponses extrémes (Whelan, 2008).

Prise en compte de l'information auditive : rOle inhibiteur et facilitateur des indices.
La prise en compte de 1’information auditive était mesurée a I’aide d’indices calculés a partir
de la médiane des TR congruents, incongruents et non indicés (Compton, 2000). La qualité du
traitement de I’information pertinente a été mesurée grace a I’indice de bénéfice dont le calcul
était le suivant : TR congruent - TR non indicé. Plus I’indice de bénéfice était négatif, plus
I’indice auditif congruent avait aidé le participant a répondre correctement et rapidement. La
qualité d’inhibition de I’information non pertinente a été mesurée grace a I’indice de coit dont
le calcul était le suivant : TR incongruent — TR non indicé. Plus I’indice de coft était positif,

plus I’indice auditif incongruent avait perturbé le participant pour répondre correctement. Enfin,
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la prise en compte générale de 1’indice a été mesurée grace a I’indice de validité, dont le calcul
était le suivant: TR incongruent — TR congruent. Plus I’indice de validité était élevé, plus

I’indice auditif avait été pris en compte dans la réponse du participant.

Erreurs et anticipations. Le nombre d’erreurs et le nombre d’anticipations ont
également été releves car il était demandé au participant d’étre rapide mais également précis.
Répondre avant 1’apparition de la cible visuelle (i.e., anticipation) ou du mauvais coté (i.e.,

erreur) etaient indicateur de perturbation attentionnelle.

Concentration et distraction. La mesure du ressenti de concentration et de distraction a
été réalisée a I’aide du SSAQ (dont la procédure de développement et de validation est décrite
en section 4.2.). Cette échelle était composée de 18 items se répartissant en quatre sous-échelles
: concentration dans la tache (5 items ; e.qg., « J étais concentré(e) pour réussir [’exercice »),
concentration grace a I’enseignant (5 items ; e.9., « J'ai senti que [’enseignant(€) m aidait a me
concentrer sur [’exercice »), distraction vis-a-vis de la tache (4 items ; e.g., « Il m’est arrivé(e)
d’étre déconcentré(e) »), distraction a cause de 1’enseignant (4 items; e.g., « Pendant
[’exercice, j'ai été déconcentré(e) par [’enseignant(e) »). Compte tenu des conditions de
laboratoire, il était précisé au participant que les questions relatives a « I’enseignant » faisaient
référence aux feedbacks vidéos (annexe 17). Les réponses étaient recueillies sur une échelle de

Likert de sept points : un signifiant « pas du tout d’accord » et sept « totalement d’accord ».

Affect positif et affect négatif. L’affect positif et I’affect négatif ont été mesurés avec la
version francaise du Positive and Negative Affect Schedule (PANAS ; Watson et al., 1988),
adapté par Gaudreau et al. (2006). Ce questionnaire était composé de deux sous-échelles :
I’affect positif (10 items ; e.g., «intéressé ») et I’affect négatif (10 items; e.g., «irrité »;
annexe 17). Les réponses étaient recueillies sur une échelle de Likert de sept points avec un «

pas du tout d’accord » et sept « totalement d’accord ».
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Satisfaction et frustration des besoins psychologiques fondamentaux. La satisfaction
du besoin d’autonomie a été mesurée avec des items utilisés par Standage et al. (2005) en
contexte d’EPS (5 items ; €.9., « J'ai décidé de ce que je voulais faire »). La satisfaction du
besoin de compétence a été mesurée avec une sous-échelle de [’Intrisic Motivation Inventory
(6 items ; e.g., «J ai senti que je réussissais trés bien » ; McAuley et al., 1989). La satisfaction
du besoin de proximité sociale a été mesurée avec les items de I’Echelle de Perception du
Sentiment d’Appartenance Sociale (4 items ; e.g., « Je me suis senti(e) soutenu par les
personnes autour de moi » ; Richer & Vallerand, 1998). La frustration des besoins
psychologiques fondamentaux a été mesurée avec I’Echelle Frangaise de Frustration des
Besoins Psychologiques Fondamentaux (Vanhove-Meriaux et al., 2018). Cette échelle était
composée de 11 items permettant de mesurer la frustration du besoin d’autonomie (4 items ;
e.0., « Je n’ai eu pas la possibilité de faire des choix dans la gestion de mes exercices »), du
besoin de compétence (4 items ; e.g., « Il y a eu des situations ou je me sentais incompétent(e)
») et du besoin de proximité sociale (3 items ; e.g., « Je me suis senti(e) rejeté(e) par les autres
» ; annexe 17. Les réponses étaient recueillies sur une échelle de Likert de sept points avec un

« pas du tout d’accord » et sept « totalement d’accord ».

4.4.4.4. Analyses des données
L’ensemble des analyses statistiques a été réalisé avec le logiciel SPSS 23. Des analyses
descriptives ont été menées pour chacune des variables. Les conditions d’homogénéité et de
normalité des données ont également été testées. La consistance interne des échelles de mesure
auto rapportées ont éte testee, grace au calcul de 1’alpha de Cronbach (o > .80 = excellent, .70

> a > .60 = limites basses ; Hair et al., 2010 ; Milton et al., 2018).

Afin de vérifier que le paradigme de la tache attentionnelle était valide, des tests T ont

été réalisés entre les TR aux essais congruents, incongruents et non indicés. Les réponses aux
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essais non indicés devaient étre plus rapides que les réponses aux essais incongruents, et plus

lentes que les réponses aux essais congruents.

Afin de vérifier que le climat motivationnel simulé avait fonctionné comme prévu, des
ANOVASs a un facteur ont été realisées sur la satisfaction et la frustration des besoins
psychologiques fondamentaux, en condition neutre et en condition motivationnelle. Aucun effet
groupe ne devait apparaitre en condition neutre car tous les participants étaient soumis aux
mémes feedbacks neutres. Un effet groupe devait apparaitre lors de la seconde passation car les
participants n’étaient soumis au méme climat motivationnel. Puis, des ANOVAs répétées ont
été menées en comparant la condition neutre a la condition motivationnelle. Un effet
temps*groupe (i.e., si un groupe évoluait différemment de 1’autre) devait apparaitre pour
confirmer la validité du climat motivationnel. Une augmentation de la satisfaction et une
diminution de la frustration des besoins psychologiques fondamentaux devaient apparaitre pour
les participants soumis & la condition empowering. A I’inverse, une diminution de la satisfaction
et une augmentation de la frustration des besoins psychologiques fondamentaux devaient

apparaitre pour les participants soumis a la condition disempowering.

Enfin, afin de vérifier nos hypotheéses, les effets groupe ont été analysés en condition
neutre, et en condition motivationnelle. Ces premieres analyses n’ont pas été réalisées avec les
TR car ces derniers pouvaient étre potentiellement influencés par une forte variation
individuelle, indépendante du climat motivationnel simulé. Les différences inter-individuelles
des performances de TR pouvaient étre liées a de nombreuses caracteristiques dispositionnelles
(Bar-Haim et al., 2007). Par conséquent, la décision a été prise de neutraliser I’influence de ces
differences inter-individuelles, en ne comparant pas les données recueillies en condition
empowering a celles recueillies en condition disempowering. Seuls les effets temps et les effets

temps*groupe ont été testés pour les TR.
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Les effets de temps ont été analysés en deux étapes. (1) Pour chaque variable, les effets
principaux de temps ont été calculés avec des ANOVAS répetées, incluant I’ensemble des
participants des deux groupes. Lorsqu’un effet principal de temps ou un effet temps*groupe
était détecté sur une variable, (2) une nouvelle ANOVA répétée était réalisée sur chaque groupe

séparément.

En résumé, pour répondre a nos hypothéses, des ANOVAs a un facteur ont été menées
pour tester les effets groupes en condition neutre et en condition motivationnelle. Puis des
ANOVAS répétées ont été appliquées pour analyser les effets principaux de temps, les effets
temps*groupe, et les effet temps sur chaque groupe séparément (lorsque c’était applicable). Les
variables testées étaient les suivantes : les TR, le nombre d’erreurs et le nombre d’anticipation
aux essais congruents, incongruents et non indicés, les indices de bénéfice, de colt et de validité,

les scores des dimensions du SSAQ, et du PANAS.

4.45. Résultats

4.4.5.1. Analyses préliminaires
4.4.5.1.1. Qualité psychométrigue des outils utilisés

Entre 0% et 5.4% de données manquantes ont été observés pour les items du SSAQ en
condition neutre et entre 0% et 2.7% en condition motivationnelle. Pour le PANAS, entre 0%
et 6.8% de données absentes ont été relevées en condition neutre et entre 0% et 4.1% en
condition motivationnelle. Plusieurs items liés a la satisfaction et a la frustration du besoin
d’autonomie, de compétence et de proximité sociale excédaient plus de 15% de réponses
manguantes. Selon Allison (2001) et Garson (2015), un item dont les données manquantes
excédait 15%, ne pouvait bénéficier d’'une méthode de remplacement des données. Pour ces
raisons, plusieurs items ont été exclus des analyses suivantes (tableau 11). Suite a ces
suppressions d’items, les échelles de satisfaction du besoin d’autonomie et de proximité sociale,
ainsi que de frustration du besoin de proximité sociale n’ont pas été incluses dans les analyses
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suivantes. L’échelle de satisfaction du besoin de compétence a été conservée mais avec un item
en moins (i.e., I’item 8). Les échelles de frustration du besoin d’autonomie, et de compétence
ont été conservees, mais chacune avec un item en moins (i.e., item 1 pour le besoin

d’autonomie ; item 9 pour le besoin de compétence).

Tableau 11. Inclusion et exclusion des items des échelles de satisfaction et de frustration des
besoins psychologiques fondamentaux en condition neutre et condition motivationnelle

% de données manquantes

Condition Condition Décision
neutre motivationnelle

Satisfaction du besoin d’autonomie
Item-1 9.46 12.16
Item-4 27.03 20.27 Exclusion
Iltem-7 5.41 4.05
Item-10 22.97 20.27 Exclusion
Item-14 29.73 24.32 Exclusion
Satisfaction du besoin de compétence
Item-2 1.35 0.00
Iltem-5 5.41 4.05
Item-8 20.27 13.51 Exclusion
Item-11 1.35 1.35
Item-13 5.41 2.70
Item-15 1.35 0.00
Satisfaction du besoin de proximité sociale
Item-3 17.57 6.76 Exclusion
Item-6 29.73 21.62 Exclusion
Item-9 39.19 31.08 Exclusion
Item-12 40.54 13.51 Exclusion
Frustration du besoin d’autonomie
Item-1 16.22 17.57 Exclusion
ltem-4 13.51 8.11
Item-5 12.16 10.81
Item-8 6.76 5.41
Frustration du besoin de compétence
Item-2 10.81 8.11
Item-6 10.81 8.11
Item-9 18.92 5.41 Exclusion
Item-10 14.86 10.81
Frustration du besoin de proximité sociale
Item-3 17.57 9.46 Exclusion
Item-7 21.62 12.16 Exclusion
Item-11 18.82 6.76 Exclusion

Note. Les valeurs sont exprimées en pourcentage.
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Apreés suppression de ces items et de ces dimensions, les données manguantes de ce
nouveau jeu de données étaient MCAR en condition neutre (p > .05) et en condition
motivationnelle (p > .05). Les donnees absentes ont été remplacées avec la méthode
d’expectation maximum (Garson, 2015). Enfin, la consistance interne des échelles a été

calculée afin de vérifier leur validité (tableau 12).

Tableau 12. Consistance interne des échelles utilisées en condition neutre et en condition
motivationnelle, apres suppression des items

Condition Condition
neutre motivationnelle
Satisfaction du besoin de compétence ? .90 94
Frustration du besoin d’autonomie ° .68 7
Frustration du besoin de compétence © 71 .92
Affect positif .76 .79
Affect négatif 71 .87
Concentration dans la tache .82 .88
Concentration grace a I’enseignant .83 94
Distraction vis-a-vis de la tache 71 7
Distraction a cause de I’enseignant .83 91

Note. a = Echelle de satisfaction du besoin de compétence a cing items ; b = Echelle de frustration du besoin d’autonomie a trois items ; ¢ =

Echelle de frustration du besoin d’autonomie a trois items ; Les valeurs correspondent a la valeur o.

4.4.5.1.2. Statistiques descriptives

Les moyennes et écart-types sont présentés en tableau 13. Toutes les variables latentes
respectaient les conditions d’homogénéité et de normalité, a 1’exception de la frustration du
besoin de compétence. Cette variable présentait des problemes de normalité pour le groupe
empowering en condition neutre (valeur d’asymétrie / erreur standard = 4.62), et en condition
motivationnelle (valeur d’asymeétrie / erreur standard = 4.94), ainsi que pour le groupe
disempowering en condition neutre seulement (valeur d’asymeétrie / erreur standard = 4.43).
Aucune réponse omise n’a été observée sur les essais congruents, incongruents et non indicés
en condition neutre et en condition motivationnelle. Les participants ont, en moyenne, anticipée
moins d’une seule fois par essai congruent, incongruent et non indicé. Etant donné la faiblesse

de ces valeurs, I’analyse des anticipations n’a pas été approfondie.
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Tableau 13. Moyenne (écart-type) de 1I’ensemble des variables de 1’étude en laboratoire lors
de chaque condition pour chaque groupe séparément

Condition neutre

Condition motivationnelle

EMPO DISEMPO EMPO DISEMPO
TR congruents 239.73 (22.56) 245.61 (26.66) 234.18 (21.30) 229.32 (26.08)
TR incongruents 270.18 (23.96) 280.77 (38.35) 260.68 (20.90) 260.19 (28.28)
TR non indicés 255.55 (23.14) 264.49 (28.80) 245.80 (18.95) 245.77 (21.82)
Indice de bénéfice 15.82 (11.17)  18.88 (14.07) 11.62 (9.99) 16.45 (12.54)
Indice de codt -14.62 (13.47) -16.28 (14.98) -14.88 (12.70) -12.72(16.02)
Indice de validité -30.43 (18.54) -35.16 (21.58) -26.50 (15.36) -27.57 (22.81)
Erreurs congruents .62 (1.23) .51 (1.10) .59 (1.12) 1.43 (1.89)
Erreurs incongruents 1.86 (2.67) 1.95(3.18) 1.38 (1.60) 3.46 (4.49)
Erreurs non indicés .27 (.56) .14 (.35) .38 (.86) .59 (1.44)
Anticipations congruents 49 (.99) .30 (.62) .17 (.56) 49 (1.37)
Anticipations incongruents .35 (.63) .46 (.89) 17 (.45) .22 (.48)
Anticipations non indicés .08 (.36) .05 (.28) .00 (.00) .03 (.16)
Concentration tache 6.12 (.83) 6.10 (.87) 6.24 (.67) 5.91 (.91)
Concentration enseignant 4.39 (1.26) 4.18 (1.45) 5.27 (1.21) 3.18 (1.66)
Distraction tache 3.52 (1.39) 3.31(1.16) 3.23(1.32) 2.82 (1.14)
Distraction enseignant 2.44 (1.55) 2.51 (1.46) 2.24 (1.46) 3.46 (1.78)
Affect positif 4.78 (.97) 4.63 (.81) 4.79 (.88) 4.34 (.99)
Affect négatif 1.67 (.48) 1.71 (.69) 1.42 (.45) 2.14 (1.10)
Satisfaction compétence ? 5.45 (1.00) 5.04 (.95) 5.61 (.95) 4.50 (1.50)
Frustration autonomie 3.46 (1.46) 3.45 (1.68) 2.74 (1.41) 3.88(1.80)
Frustration compétence ° 1.58 (.80) 1.65 (.97) 1.20 (.40) 2.63 (1.57)

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; Les TR sont exprimés en millisecondes ; Concentration tache =

concentration dans la tache ; Concentration enseignant = concentration grdce a l’enseignant ; Distraction tache = distraction vis-a-vis de la

tache ; Distraction enseignant = distraction a cause de l'enseignant ; o. = alpha de Cronbach ; a = Echelle de satisfaction du besoin de

compétence a cing items ; b = Echelle de frustration du besoin de compétence a trois items

4.45.1.3. Validation du climat motivationnel simulé

En condition neutre, les ANOVAs a un facteur n’ont relevé aucune différence de

satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux (p > .05). En condition

motivationnelle, des différences de satisfaction du besoin de compétence (F(1,73) = 14.59, 2

=.17, p <.001), de frustration du besoin de compétence (F(1,73) = 28.55, 2= .36, p <.001) et

de frustration du besoin d’autonomie (F(1,73) = 9.19, #? = .11 p = .003) ont éte trouvée. Les
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ANOVAs répétées ont montré que la satisfaction du besoin de compétence ne présentait pas
d’effet principal de temps (p > .05), mais un effet temps*groupe (F(1,72) = 9.48, = .02, p =
.003). Un effet principal de temps a été trouvé pour la frustration du besoin de compétence
(F(1,72) = 4.56, n? = .04, p = .036), et un effet temps*groupe (F(1,72) = 22.92, > = .12, p <
.001). Les résultats n’ont pas trouvé d’effet principal de temps pour la frustration du besoin
d’autonomie (p > .05), mais ont révélé un effet temps*groupe (F(1,72) = 16.33, 2= .03, p <
.001). Des ANOVAs répétées ont donc été menées sur chaque groupe (figure 14). La
satisfaction du besoin de compétence est restée stable pour le groupe empowering (p > .05), et
a diminué pour le groupe disempowering (F(1,36) = 8.05, #2= .06, p =.007). La frustration du
besoin de compétence a diminué pour le groupe empowering (F(1,36) = 8.28, > = .08, p =
.007), et augmenté pour le groupe disempowering (F(1,36) = 15.22, ? = .20, p < .001). La
frustration du besoin d’autonomie a diminué pour le groupe empowering (F(1,36) = 9.78, 5 =
.06, p =.003), et augmenté pour le groupe disempowering (F(1,36) = 6.61, = .02, p = .014).

Figure 14. Effets groupe et effets temps pour la satisfaction du besoin de compétence (a), la
frustration du besoin de compétence (b), et la frustration du besoin d’autonomie (c)
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Fig 14¢. Frustration du besoin d’autonomie
Note. Effets temps de la condition neutre a la condition motivationnelle ; EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ;
* = effettempsap <.05;** =p<.01;***=p<.001, 444 = effet groupe a p < .001 ; 44 =p < .01
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4.4.5.1.4. Validation de la tache attentionnelle

Les test T ont révélés des différences de TR au sein de chaque groupe, lors de chaque
condition (figure 15). Dans le groupe empowering en condition neutre, les tests T ont montre
que les réponses aux essais congruents étaient plus rapides que les réponses aux essais
incongruents (t(36) = -9.99, d = -1.64, p < .001) et non indicés (t(36) = -8.62, d = -1.42,
p <.001), et que les réponses aux essais incongruents étaient plus lentes que les réponses aux
essais non indicés (t(36) = 6.61, d = 1.09, p <.001). Dans le groupe empowering en condition
motivationnelle, les tests T ont révélé que les réponses aux essais congruents étaient plus
rapides que les réponses aux essais incongruents (t(36) = -10.50, d = -1.73, p < .001) et non
indicés (t(36) =-7.08, d = -1.16, p <.001), et que les réponses aux essais incongruents étaient
plus lentes que les réponses aux essais non indicés (t(36) = 7.13,d = 1.17, p < .001). Dans le
groupe disempowering en condition neutre, les tests T ont rapporté que les réponses aux essais
congruents étaient plus rapides que les réponses aux essais incongruents (t(36) = -9.91,
d =-1.63, p <.001) et non indicés (t(36) = -8.16, d = -1.34, p <.001), et que les réponses aux
essais incongruents étaient plus lentes que les réponses aux essais non indicés (t(36) = 6.61,
d=1.09, p <.001). Dans le groupe disempowering en condition motivationnelle, les tests T ont
démontré que les réponses aux essais congruents étaient plus rapides que les réponses aux essais
incongruents (t(36) = -10.46, d = -1.72, p < .001) et non indicés (t(36) = -7.98, d = -1.31,
p <.001), et que les réponses aux essais incongruents étaient plus lentes que les réponses aux

essais non indicés (t(36) = 6.06, d = 1.00, p <.001).
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Figure 15. Tests T comparant les temps de réactions congruents, incongruents et non indices
au sein de chaque groupe de lors de la condition neutre et de la condition motivationnelle
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Note. TR = Temps de réaction ; Les TR sont exprimés en millisecondes *** = p < .001

4.4.5.2. Effets groupe, effets temps et effets temps*groupe entre la condition

neutre et la condition motivationnelle

4.4.5.2.1. Temps de réaction

Les ANOVAs répétées ont montré qu’il y avait un effet principal de temps pour les

essais congruents (F(1,72) = 35.83, 2= .05, p <.001), incongruents (F(1,72) = 48.87, n? = .07,

p < .001), et non indicés (F(1,72) = 60.04, n? = .09, p < .001). Un effet temps*groupe a été

observé pour les essais congruents (F(1,72) = 8.66, 2= .01, p =.004), incongruents (F(1,72) =

13.97, n? = .01, p = .012), et non indicés (F(1,72) = 5.95, 2 = .01, p = .017). Des analyses

approfondies ont donc pu étre menées (figure 16). Les TR aux essais congruents ont progressé

pour le groupe empowering (F(1,36) = 9.49, 2 = .02, p = .004) et le groupe disempowering

(F(1,36) = 26.37, 2= .09, p <.001). Les résultats des TR aux essais incongruents ont montré

une amélioration pour le groupe empowering (F(1,36) = 13.97, n?= .04, p = .001) et le groupe

154



disempowering (F(1,36) = 35.14, #? = .09, p < .001). Les TR non indicés ont indiqué une
amélioration pour le groupe empowering (F(1,36) = 23.33, #? = .05, p < .001) et le groupe
disempowering (F(1,36) = 37.17, »? = .12, p < .001). La progression des TR aux essais
congruents, incongruents, et non indicés du groupe disempowering était systematiquement

meilleure que celle du groupe empowering.

Figure 16. Effet temps pour les TR lors des essais congruents (a), incongruents (b) et non-
indicés ()
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Fig 16¢. TR aux essais non indicés

Note. Effet temps de la condition neutre & la condition motivationnelle ; les TR sont exprimés en ms ; EMPO = groupe empowering ; DISEMPO
= groupe disempowering ; ** = effet temps a p < .01 ; *** = p <.01. Pour des raisons de clarté, les résultats de cette section sont présentés
en utilisant la condition neutre comme une baseline. Seules les différences entre la condition neutre et la condition motivationnelle sont
présentées. La moyenne et ['écart-type des TR aux essais congruents, incongruents et non indicés en condition neutre et motivationnelles sont
disponibles dans le tableau 13.

4.4.5.2.2. Indices attentionnels
Les ANOVAs a un facteur n’ont détecté aucun effet groupe en condition neutre
(p > .05). En condition motivationnelle, seule une tendance d’effet groupe a été observée pour
I’indice de bénéfice (F(1,73) = 3.35, 2 = .04, p = .071), indiquant que le groupe empowering
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présentait un indice de bénéfice moins important que le groupe disempowering. Les ANOVAS
répétées ont démontré un effet principal de temps pour I’indice de bénéfice (F(1,72) = 6.06,
n?=.02, p =.016) et I’indice de validité (F(1,72) = 7.02, > =.02, p = .01). Cependant, aucun
effet principal de temps n’a été trouvé pour ’indice de colt (p > .05) et aucun effet
temps*groupe n’a été trouvé pour les trois indices (p > .05). Des analyses approfondies n’ont
pu étre réalisées qu’avec I’indice de bénéfice et de validité (figure 17). Les résultats sur I’indice
de bénéfice ont seulement montré un effet temps pour le groupe empowering (F(1,36) = 8.57,
n? = .04, p = .006), pour lequel I’indice de bénéfice a été moins important en condition
motivationnelle. Aucun effet temps n’a été trouvé pour le groupe disempowering (p > .05). Les
résultats sur I’indice de validité ont montré des tendances d’effet temps, suggérant une
diminution pour le groupe empowering (F(1,36) = 3.75, #?> = .01, p = .061) et le groupe

disempowering (F(1,36) = 3.89, 2= .03, p = .056).

Figure 17. Effets groupe et temps pour les indices de bénéfice (a), de codt (b) et de validité (c)
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Note. Effet temps de la condition neutre & la condition motivationnelle ; les indices sont exprimés en ms ; EMPO = groupe empowering ;

DISEMPO = groupe disempowering ; * = tendance d’effet temps a p < .07 ; * = effet tempsap < .05 ; ** =p < .01 ; *** =p < .001.
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4.4.5.2.3. Erreurs de réponse

Les ANOVAs a un facteur n’ont rapporté aucun effet groupe en condition neutre
(p > .05). En condition motivationnelle, le groupe disempowering a réalisé plus d’erreurs lors
des essais congruents (F(1,73) = 5.37, ? = .07, p = .023) et incongruents (F(1,73) = 7.05,
n?=.09, p=.01). Les ANOVASs repétées ont réveélé un effet principal de temps lors des essais
congruents (F(1,72) = 13.99, 2 = .03, p < .001), et non indicés (F(1,72) = 4.83, 5> = .03,
p =.031), et une tendance pour les essais incongruents (F(1,72) = 3.64, 2= .01, p =.061). Un
effet temps*groupe a été observé lors des essais congruents (F(1,72) = 15.74, 2= .03, p <.001),
et incongruents (F(1,72) = 13.79, 2 = .02, p < .001). Des analyses approfondies (figure 18) ont
montré une progression du nombre d’erreurs du groupe disempowering, lors des essais
congruents (F(1,36) = 22.16, 2 = .08, p < .001), incongruents (F(1,36) = 14.18, »* = .04,
p =.001), et non indicés (F(1,36) = 4.60, n2=.07, p =.039). Aucun effet temps n’a été trouvé
pour le groupe empowering (p > .05).

Figure 18. Effets groupe et effet temps pour le nombre d’erreurs lors des essais congruents (a),
incongruents (b), non indicés (c).
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4.4.5.2.4. Concentration et distraction

Les ANOVAs a un facteur n’ont trouvé aucun effet groupe en condition neutre, sur les
différentes dimensions de concentration et de distraction du SSAQ (p > .05). En condition
motivationnelle, les résultats ont indiquée une tendance d’effet groupe pour la concentration dans
la tache (F(1,73) = 3.21, »? = .04, p = .077), et un effet groupe pour la concentration grace a
I’enseignant (F(1,73) = 38.33, 2 = .35, p <.001), indiquant que le groupe empowering s’était
ressenti plus concentré que le groupe disempowering. Aucun effet groupe n’a été trouvé pour
la distraction vis-a-vis de la tache (p > .05), mais les résultats ont révélé une différence de
distraction a cause de I’enseignant (F(1,73) = 10.48, 2 = .13, p = .002), indiquant que les
participants du groupe empowering s’étaient ressentis moins distraits que le groupe
disempowering. Les ANOVAs répétées ont démontré qu’il n’y avait pas d’effet principal de
temps (p > .05) pour la concentration dans la tache, ni d’effet temps*groupe (p > .05). La
concentration grace a I’enseignant n’observait pas d’effet principal de temps (p > .05), mais un
effet temps*groupe (F(1,72) = 31.31, »? = .09, p < .001). Un effet principal de temps
(F(1,72) = 8.83, n? = .02, p = .004) a été releve pour la distraction vis-a-vis de la tache, sans
effet temps*groupe (p > .05). Les résultats ont montré une tendance d’effet principal de temps
(F(1,72) = 3.52, n? = .01, p = .065) pour la distraction a cause de I’enseignant, et un effet
temps*groupe (F(1,72) = 8.33, 2=.03, p =.005). Des analyses approfondies ont pu étre menees
(figure 19), sauf avec la concentration dans la tache. Les résultats ont rapporté une augmentation
de la concentration grace a ’enseignant pour le groupe empowering (F(1,36) = 12.64, > = .12,
p =.001) et une diminution pour le groupe disempowering (F(1,36) = 19.34, 2= .10, p <.001).
Les analyses de la distraction vis-a-vis de la tdche n’ont montré aucun effet temps du groupe
empowering (p > .05) et une diminution pour le groupe disempowering (F(1,36) = 8.17,

n? = .05, p = .007). Les examens de la distraction a cause de 1’enseignant n’ont relevé aucun
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effet temps pour le groupe empowering (p > .05) et une augmentation pour le groupe

disempowering (F(1,36) = 9.17, »?=.08, p = .005).

Figure 19. Effet temps pour la concentration dans la tiche (a), grace a ’enseignant (b), la
distraction vis-a-vis de la tache (c) et a cause de 1’enseignant (d)
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Fig 20a. Concentration dans la tiche Fig 20b. Concentration grace a I’enseignant

7.00 7.00
6.00 6.00

4.00 3.52
3.31

5.00
4.00 --0--EMPO
sk 3.46
3.00 2.51 AA —@— DISEMPO
2.00 24 I 224
1.00 1.00

NEUTRE MOTIVATIONNELLE NEUTRE MOTIVATIONNELLE
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Note. Effet temps de la condition neutre & la condition motivationnelle ; EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ;
7 =tendance d ‘effet groupe a p < .07 ; 44 = effet groupe a p < .01 ; 444 =p <.001 ; ** = effet tempsa p < .01 ; *** = p < .001.

4.4.5.2.5. Affect positif et affect négatif

Les ANOVAs a un facteur n’ont trouvé aucun effet groupe en condition neutre, sur les
ressentis d’affect positif et d’affect négatif (p >.05). En condition motivationnelle, les résultats
ont rapporté un effet groupe pour I’affect positif (F(1,73) = 4.26, n? = .06, p = .043) et I"affect
négatif (F(1,73) = 13.71, n?=.16, p <.001), indiquant que le groupe empowering avait ressenti
un affect positif plus fort, et un affect négatif plus faible, que le groupe disempowering. Les
résultats des ANOVAs répétées ont montré une tendance d’effet principal de temps
(F(1,72) = 3.58, n?=.01, p =.062) et un effet temps*groupe (F(1,72) = 4.12, n*>= .01, p = .046)
pour P’affect positif. En ce qui concerne 1’affect négatif, il n’y avait pas d’effet principal de

temps, mais un effet temps*groupe a été observé (F(1,72) = 16.34, »? = .05, p <.001). Des
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analyses approfondies ont pu étre réalisées (figure 20). L’affect positif n’a observé aucun effet
temps pour le groupe empowering (p > .05), mais il a diminué pour le groupe disempowering
(F(1,36) = 6.68, n2=.03, p =.014). Les résultats sur I’affect négatif ont montre une diminution
pour le groupe empowering (F(1,36) = 10.05, 2 = .07, p = .003) et une augmentation pour le
groupe disempowering (F(1,36) = 8.37, 2= .05, p = .006).

Figure 20. Effet temps pour I’affect positif (a) et ’affect négatif (b)
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Note. Effet temps de la condition neutre & la condition motivationnelle ; EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ;
* =effettempsap <.05;**=p<.01;4 =e¢ffetgroupe ap < .05, 444 = p < .001.

4.4.6. Discussion

Le principal objectif de cette étude était de comparer les effets d’un climat motivationnel
empowering versus disempowering, sur le vécu émotionnel et les fonctions attentionnelles du
participant, lors d’une situation expérimentale en laboratoire. Dans un premier temps, la
méthodologie employée a été testée, en analysant les perceptions de satisfaction et de frustration
des besoins psychologiques fondamentaux, et en examinant les résultats globaux de la tache
attentionnelle. Dans un second temps, les effets du climat motivationnel sur le vécu émotionnel

et les fonctions attentionnelles des participants ont été discutés.

4.4.6.1. Satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux
Les participants de la condition empowering devaient ressentir une meilleure
satisfaction et une plus faible frustration des besoins psychologiques fondamentaux.

Inversement, les participants de la condition disempowering devaient ressentir une plus grosse
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frustration et une plus faible satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux. Parmi les
variables que nous avons pu analyser (pour rappel, des échelles ont été exclues en raison d’un

nombre de réponses manguantes trop important), les résultats sont rappelés dans le tableau 14.

Tableau 14. Rappel des résultats sur les besoins psychologiques fondamentaux

Effet groupe en Effet temps entre les deux  Effet groupe en condition

condition neutre conditions motivationnelle
Satisfaction Aucune différence Stable en EMPO EMPO supérieur a
compétence Diminution en DISEMPO DISEMPO
Frustration Aucune différence Diminution en EMPO EMPO inférieur a
autonomie Augmentation en DISEMPO DISEMPO
Frustration Aucune différence Diminution en EMPO EMPO inférieur a
compétence Augmentation en DISEMPO DISEMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; satisfaction compétence = échelle de satisfaction du besoin de
compétence ; frustration autonomie = échelle de frustration du besoin d’autonomie ; frustration compétence = échelle de frustration du besoin

de compétence ; aucune différence = effet groupe non significatif avec p > .05 ; stable = effet temps non significatif avec p > .05

Ces résultats étaient cohérents avec les effets attendus d’un climat motivationnel empowering
et disempowering (Duda, 2013b ; Ryan & Deci, 2017) et avec de précédents travaux réalisés en
situation écologique et de laboratoire (Fong et al., 2019). Par exemple, Waterschoot et al. (2020)
ont montré que les participants soumis a des feedbacks négatifs rapportaient une frustration plus
élevée de leur besoin de compétence, que ceux soumis a des feedbacks positifs. Les résultats de
Meester et al. (2020) ont trouvé que les feedbacks positifs pouvaient atténuer la frustration du
besoin de compétence. En sport et en EPS, Mouratidis et al. (2008, 2013) ont démontré que les
feedbacks percus positivement influengaient positivement la satisfaction du besoin de
compétence. D’autres travaux ont rapporté que 1’absence de feedback n’avait aucun effet sur le
besoin de compétence et que les feedbacks positifs influencaient positivement la satisfaction
(Garcia et al., 2019) et négativement la frustration du besoin de compeétence (Krijgsman et al.,
2019). En somme, ces résultats, et leur cohérence avec la littérature scientifique, ont confirmé
que les feedbacks vidéos avaient permis de simuler un climat motivationnel empowering et
disempowering. Ou qu’a minima, les effets attendus sur la satisfaction / frustration du besoin

de compétence et la frustration du besoin d’autonomie étaient presents.
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4.4.6.2. Temps de reaction aux essais congruents, incongruents et non indicés

Quelle que soit la condition expérimentale, les TR non indicés devaient étre plus longs
que les TR congruents, et moins longs que les TR incongruents. Pour le groupe empowering et
disempowering, les TR aux essais congruents étaient effectivement plus rapides que les TR aux
essais incongruents et non indicés. Les TR aux essais incongruents étaient plus lents que les TR
aux essais non indicés. Ces différences entres les essais congruents, incongruents et non indicés
étaient cohérentes avec la littérature (Driver, 2001 ; Posner, 1980). Ces résultats temoignaient
de la validité de la tache attentionnelle (inspirée du paradigme modifié de Posner (1980), et

utilisant des indices auditifs).

4.4.6.3. Vécu émotionnel des participants
Les participants de la condition empowering devaient exprimer un meilleur affect
positif, et moins d’affect négatif. Les résultats sur le vécu émotionnel sont rappelés dans le

tableau 15.

Tableau 15. Rappel des résultats sur le vécu émotionnel

Effet groupe en Effet temps entre les deux  Effet groupe en condition

condition neutre conditions motivationnelle
Affect positif Aucune différence Stable en EMPO EMPO supérieur a
Diminution en DISEMPO DISEMPO
Affect négatif ~ Aucune différence Diminution en EMPO EMPO inférieur a
Augmentation en DISEMPO DISEMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; aucune différence = effet groupe non significatif avec p > .05 ;

stable = effet temps non significatif avec p > .05

L’absence de progression de I’affect positif dans le groupe empowering pouvait s’expliquer par
le résultat observé sur la satisfaction du besoin de compétence. Etant donné que la satisfaction
du besoin de compétence n’a pas augmenté entre la condition neutre et la condition
empowering, il n’était pas surprenant de retrouver un résultat similaire sur I’affect positif du
groupe empowering. Globalement, ces résultats étaient cohérents avec nos hypotheses, et avec
les principes de la TAD et de la TBA. Ces derniers ont suggéré que la satisfaction des besoins

psychologiques fondamentaux était associee a un affect positif, tandis que leur frustration était
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associee a un affect négatif (Vansteenkiste et al., 2020). Par ailleurs, de précédentes études ont
également observé une relation entre climat motivationnel (ou feedbacks) et vécu émotionnel.
Par exemple, en laboratoire, il a été démontré que les feedbacks négatifs pouvaient augmenter
la colére (e.g., Niemann et al., 2014), et que les feedbacks indiquant une absence de progres, ou
que I’objectif n’a pas été atteint, favorisaient I’affect négatif (Alliger & Williams, 1993). A
I’inverse, les feedbacks positifs pourraient augmenter 1’affect positif (llies et al., 2007). En
sport, des études ont montré qu’un climat motivationnel orienté vers des buts de maitrise
favorisait ’amusement (e.g., Jaakkola et al., 2016). Inversement, un climat orienté vers des buts
impliquant 1’ego a été associé a plus de peur, d’anxiété et & une plus faible confiance en soi
(e.g., Gomez-Lopez et al., 2020). En contexte scolaire, Pekrun et al. (2014) ont rapporté que
I’anticipation de feedbacks auto référencés était associée a des émotions positives, tandis que
I’anticipation de feedbacks normatifs favorisait les émotions négatives. Dans le méme contexte,
les feedbacks liés a I’échec ont été associés a une augmentation de 1’anxiété lors de la réalisation
de nouvelles taches (Hill & Eaton, 1977). En EPS, plusieurs études ont observé une relation
positive entre le climat motivationnel et les affects (e.g., Ntoumanis, 2005 ; Standage et al.,
2005). Garcia-Gonzalez et al. (2019) ont récemment confirmé ce lien, en testant les relations
entre un climat orienté vers 1’ego versus la tache, et les affects des éleves. Cette relation était
médiée par la satisfaction / frustration des besoins psychologiques fondamentaux et les

régulations motivationnelles.

4.4.6.4. Concentration et distraction des participants
Il était attendu que les participants de la condition empowering soient plus concentrés et
moins distraits que ceux de la condition disempowering. Les résultats portant sur la
concentration et la distraction des participants sont rappelés dans le tableau 16. La condition
empowering n’a pas permis d’améliorer la concentration des participants, ni provoqué d’effet

distracteur.
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Tableau 16. Rappel des résultats sur la concentration et la distraction

Effet groupe en Effet temps entre les deux  Effet groupe en condition

condition neutre conditions motivationnelle
Concentration ~ Aucune différence Stable en EMPO EMPO tend a étre supérieur
tache Stable en DISEMPO a DISEMPO
Concentration ~ Aucune différence Augmentation en EMPO EMPO supérieur a
enseignant Diminution en DISEMPO DISEMPO
Distraction Aucune différence Stable en EMPO Aucune différence
tache Diminution en DISEMPO
Distraction Aucune différence Stable en EMPO EMPO inférieur a
enseignant Augmentation en DISEMPO DISEMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; Concentration tdche = concentration dans la tache ;
Concentration enseignant = concentration grdce a l'enseignant ; Distraction tache = distraction vis-a-vis de la tache ; Distraction enseignant
= distraction a cause de I’enseignant ; aucune différence = effet groupe non significatif avec p > .05 ; stable = effet temps non significatif

avec p > .05

Faute d’effet significatif, ces résultats ne nous permettaient pas de confirmer notre hypothese
selon laquelle un climat motivationnel empowering diminuait la distraction et améliorait la
concentration dans la tache, tel que I’ont suggéré de précédentes études en EPS (e.g.,
Maldonado et al., 2019). En revanche, les résultats de concentration / distraction relatifs a
I’enseignant ont davantage apporté d’informations sur les effets positifs et négatifs du climat
motivationnel. L’ensemble de ces résultats suggéraient que les feedbacks en condition
disempowering ont pu créer une ambiance menagante, probablement liée a la frustration du
besoin de compétence. Cette explication était cohérente avec la théorie du contréle attentionnel
(Eysenck et al., 2007) qui a démontré que les stimulations menagantes pouvaient davantage
capter notre attention et donc avoir un caractére distracteur plus fort. A nouveau, cela justifiait
I’absence d’effet sur la distraction a cause de 1I’enseignant au sein de la condition empowering,
dont le besoin de compétence n’a pas été menacé. En ce qui concerne la concentration grace a
I’enseignant qui a augmente pour le groupe empowering, cela restait cohérent avec les rares
résultats présents dans la littérature, indiquant qu’un climat empowering pouvait favoriser la
concentration des éléves en EPS (e.g., Maldonado et al., 2019). La diminution de la distraction

vis-a-vis de la tche en condition disempowering était également cohérente avec Maldonado et
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al. (2019), qui ont trouvé une relation positive entre les motivations contrblées et la

concentration.

4.4.6.5. Performances attentionnelles
Il était attendu que les performances attentionnelles soient meilleures en condition
motivationnelle qu’en condition neutre. Les participants a la condition disempowering devaient
étre plus rapides a détecter les cibles lors des essais congruents et non indices. Les participants
de la condition empowering devaient étre moins perturbés lors des indices incongruents. Les

résultats sur le temps de réaction sont rappelés dans le tableau 17.

Tableau 17. Rappel des résultats sur les temps de réaction

Effet temps entre les deux conditions Effet temps*groupe entre les
deux conditions
TR congruents Diminution en EMPO Diminution plus forte en
Diminution en DISEMPO DISEMPO qu’en EMPO
TR incongruents Diminution en EMPO Diminution plus forte en
Diminution en DISEMPO DISEMPO qu’en EMPO
TR non indicés Diminution en EMPO Diminution plus forte en
Diminution en DISEMPO DISEMPO qu’en EMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering

Les résultats ont montré une diminution générale des TR, indiquant une amélioration en
condition empowering et en condition disempowering lors des essais congruents, incongruents
et non indicés. Ces résultats ont confirmé notre hypothése, selon laquelle un climat
motivationnel empowering ou disempowering permettait d’étre plus réactif a I’apparition de la
cible, comparé a un climat motivationnel neutre. Cette progression était peut-étre la
conséquence d’une augmentation de I’éveil, souvent considérée comme la base de I’attention
et jouant un role important sur I’ensemble du fonctionnement cognitif (Bertollo et al., 2012)
Des études ont effectivement indiqué que les performances de temps de réaction étaient liées
au niveau d’éveil de I’individu (Davranche et al., 2006). Cette amélioration générale pouvait
aussi s’expliquer par I’augmentation de la pertinence de la cible (liée aux buts et a la satisfaction

des besoins importants de I’individu ; Sander et al., 2003). La condition motivationnelle,
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compareée a la condition neutre, a probablement renforcé les objectifs des participants, et ainsi
augmenté la pertinence de I’information. Une autre piste d’explication était liée a la charge
émotionnelle attribuée a la stimulation, en réponse au climat motivationnel. 1l est probable que
le participant ait, consciemment ou inconsciemment, assimilé la cible comme une stimulation
positive (s’il se sentait en réussite en condition empowering), ou négative (s’il se sentait en
échec en condition disempowering). Dans les deux cas, de précédentes études ont souligné que
les stimulations émotionnelles, par rapport aux stimulations neutres, bénéficiaient d’un

traitement plus rapide et plus efficace (Compton, 2003 ; LaBar & Cabeza, 2006).

Cependant, cette amélioration n’était pas identique entre les deux groupes. En effet, le
groupe disempowering a observé une bien meilleure amélioration des TR congruents,
incongruents et non indicés que le groupe empowering. Ces résultats ont confirmé notre
hypothése, postulant que la détection de la cible était plus rapide en condition disempowering.
Nos travaux étaient cohérents avec les recherches qui ont démontré que les stimulations
exprimant une émotion négative, ou menagante, facilitaient davantage la détection de la cible,
par rapport aux stimulations exprimant une émotion positive (Hansen & Hansen, 1988 ; Ohman
et al., 2001). En revanche, un résultat surprenant et contraire a notre hypothése a été celui des
essais incongruents, qui se sont révélés étre plus rapides en condition disempowering qu’en
condition empowering. Il était attendu que le colt associé a un indice auditif incongruent soit
plus important en condition disempowering (et donc que les TR soient plus longs). Ce résultat
suggérait que 1’amélioration des TR n’était pas nécessairement expliquée par une meilleure
prise en compte des indices auditifs, ou a une dépendance plus importante a ces derniers. Ce
résultat témoignait plutét d’une mobilisation accrue des ressources attentionnelles. Cette
augmentation des ressources attentionnelles pouvait étre expliqué par les preuves présentes
dans la littérature, portant sur les effets des feedbacks. Par exemple, il a éte rapporté que les

feedbacks positifs renforcaient la perséverance et le plaisir vis-a-vis de I’activité (Burgers et al.,
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2015 ; Ryan, 1982). En revanche, les feedbacks négatifs présenteraient également des bénéfices,
qui seraient liés a des préoccupations de 1’estime de soi et de valorisation de 1’ego (Ryan, 1982
; Vansteenkiste & Deci, 2003). Il a également éte démontré que les feedbacks négatifs pouvaient
favoriser des comportements de persévérance (Fang et al., 2018 ; Radel et al., 2013). Il est
possible que la frustration du besoin de compétence, suite a des feedbacks négatifs, aient été
une source d’auto-motivation (Fang et al., 2018). Inversement, il a été prouvé que les feedbacks
génerant des émotions positives pouvaient avoir tendance a freiner la poursuite actuelle des
objectifs, tandis que les feedbacks qui déclenchaient des émotions négatives pouvaient renforcer
la volonté d’atteindre 1’objectif fixé (Cassidy et al., 2003). La littérature n’était donc pas
consistante a ce sujet, comme I’indiquaient encore les résultats de Ilies et Judge (2005),
avancant que les feedbacks négatifs inciteraient a un ajustement a la baisse des objectifs, et a la

hausse lorsqu’ils sont positifs.

D’autres pistes d’explications résidaient dans la théorie du contrble attentionnel
(Eysenck et al., 2007). Cette théorie a notamment établi un lien entre anxiété et attention, et
plus précisément avec les capacités d’inhibition et de mobilité attentionnelle. Le postulat
premier de cette théorie a supposé que I’anxiété avait un effet délétere sur I’efficacité du
systeme attentionnel. Mais cette théorie a également admis que 1’anxiété pouvait présenter
certains bénéfices. L anxiété pourrait induire 1’utilisation de stratégies compensatoires, telles
qu’une augmentation de 1’effort cognitif et des ressources de traitement de 1’information.
Plusieurs études ont montré que 1’anxiété pouvait permettre de mieux détecter les informations
liees a des dangers ou des menaces potentielles (e.g., Egloff & Hock, 2001 ; Eysenck & Byrne,
1992 ; Wilson & MacLeod, 2003). A nouveau, si les participants de la condition disempowering
ont identifié le climat comme menacant, il est probable que les participants du groupe
disempowering aient exprimé un état d’anxiété plus élevé, leur permettant de détecter ces

informations plus rapidement. Ces résultats sont pour le moins cohérents avec les affirmations
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de Niemann et al. (2014), expliquant que les feedbacks négatifs pouvaient augmenter les
performances des individus dans une tache donnée. Si ces pistes d’explications ne se situaient
qu’a un état speéculatif, étant donné qu’aucune mesure de I’anxiété n’a été réalisée, elles
restaient tout a fait realistes si I’on considéraient les travaux de Bolmont et Abraini (2001). Ces
travaux ont suggeré que ’anxiété était en réalité la représentation d’un ensemble d’affects a
tonalités négatives. Cette considération donnerait alors plus de poids au résultat observe sur

I’affect négatif.

En outre, les résultats des indices de bénéfices, de codt et de validité (tableau 18) n’ont
pas permis de valider nos hypotheses sur la prise en compte de I’indice auditif et ses effets sur

les TR.

Tableau 18. Rappel des résultats sur les indices de bénéfice, de colt et de validité

Effet groupe en Effet temps entre les deux Effet groupe en condition
condition neutre conditions motivationnelle
Indice de Aucune différence Diminution en EMPO EMPO tend a étre inférieur
bénéfice Stable en DISEMPO a DISEMPO
Indice de Aucune différence Stable en EMPO Aucune différence
codt Stable en DISEMPO
Indice de Aucune différence Tend a diminuer en EMPO Aucune différence
validité Tend a diminuer en DISEMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; aucune différence = effet groupe non significatif avec p > .05 ;

stable = effet temps non significatif avec p > .05

L’indice de bénéfice est resté stable pour le groupe disempowering tandis qu’il a diminué pour
le groupe empowering. Ce résultat indiquait que I’indice auditif lors des essais congruents
s’était révelé moins facilitateur en condition motivationnelle empowering qu’en condition
neutre. L’indice de cott était resté stable pour les deux groupes indiquant que le caractere
perturbateur de I’indice auditif lors des essais incongruents n’avait pas été influencé par le
climat motivationnel empowering et disempowering. Enfin, I’indice de validité tendait a
diminuer pour les deux groupes, indiquant que les participant avaient eu tendance a étre moins

dépendant de I’indice auditif en condition motivationnelle qu’en condition neutre.
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En revanche, les analyses portant sur le nombre d’erreurs nous ont davantage renseigné

sur les stratégies cognitives mises en place par les participants (tableau 19).

Tableau 19. Rappel des résultats sur les erreurs de réponses

Effet groupe en Effet temps entre les deux  Effet groupe en condition

condition neutre conditions motivationnelle
Erreurs Aucune différence Stable en EMPO EMPO inférieur a
congruents Augmentation en DISEMPO DISEMPO
Erreurs Aucune différence Stable en EMPO EMPO inférieur a
incongruents Augmentation en DISEMPO DISEMPO
Erreurs non Aucune différence Stable en EMPO Aucune différence
indicés Augmentation en DISEMPO

Note. EMPO = groupe empowering ; DISEMPO = groupe disempowering ; aucune différence = effet groupe non significatif avec p > .05 ;

stable = effet temps non significatif avec p > .05

Ces résultats indiquaient que les participants soumis a un climat motivationnel disempowering
avaient probablement modifié leurs stratégies cognitives. lls seraient passés d’une stratégie plus
ou moins équilibrée du rapport « vitesse / précision », a une stratégie déséquilibrée privilégiant
la vitesse a la précision. La maniere dont un individu régulerait le compromis vitesse / précision
était encore peu documentée (Simen et al., 2009). Il semblerait que le choix réside en la
recherche d’une maximisation des récompenses a obtenir (Simen et al., 2009). Cette explication
paraissait cohérente avec les résultats dans la présente étude. Les feedbacks motivationnels de
la présente étude donnaient des informations qui traitaient principalement de la vitesse de
réaction et non de la précision des réponses. Dans la perspective d’obtenir une récompense (i.€.,
un feedback positif), il était possible que les participants aient alors fait le choix (conscient ou
inconscient) de répondre plus rapidement, malgré les risques d’imprécision. Pour compléter la
compréhension de ces résultats, I’amélioration des performances par 1’augmentation de
I’anxiété semblait étre une piste intéressante. En effet, de précédentes études ont suggéré que
I’amélioration de la performance par I’anxiété se faisait généralement grace a une augmentation
de I’efficacité (i.e., qualité de performance) et non de I’efficience du traitement de 1’information
(i.e., rapport entre qualité de performance et quantité de ressources investies ; Eysenck & Calvo,

1992). L anxiété générée par les feedbacks disempowering aurait donc permis au participant de
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déployer d’avantage d’efforts cognitifs. En contrepartie, ce déploiement aurait consommeé une
part importante des ressources cognitives, empéchant le participant de réaliser 1’effort
nécessaire pour rester précis. Ainsi, les participants de la condition disempowering auraient
augmenté leur efficacité dans la réalisation de la tache, en réagissant plus rapidement. Mais ils
n’auraient pas amélioré leur efficience de traitement, comme en témoignait le nombre d’erreurs.
En revanche, le groupe empowering aurait été effectivement plus efficient. La qualité de
performance (i.e., TR) a été améliorée et le nombre d’erreurs est resté stable. Une autre piste
d’explication pouvait étre liée au besoin de compétence. De précédentes recherches ont montré
que les participants ayant une sentiment d’efficacité personnelle élevé étaient était plus précis
et plus réactifs (Themanson & Rosen, 2015). Ces études étaient pour le moins cohérentes avec
nos résultats de performances attentionnelles, d’erreur, et de satisfaction / frustration du besoin
de compétence. Une derniére piste d’explication, relative aux réponses du SSAQ, semblait
intéressante a approfondir. Les participants en condition disesmpowering, davantage distraits par
un élément externe (les feedbacks vidéos), ont peut-étre éprouve plus de difficultés a maintenir
un haut niveau de précision, et a ainsi fait plus d’erreurs. Les faibles évolutions de concentration
et de distraction du groupe empowering confirmaient cette idée, puisque le nombre d’erreurs
réalisées a, lui aussi, peu évolué. Enfin, ces scores d’erreurs apportaient également des
explications sur les résultats obtenus au niveau des indices de bénéfice, de codt et de validité.
Si la stratégie des participants du groupe disempowering tendait a privilégier la vitesse de
réponse, plutét que la précision, la prise en compte de I’indice auditif était alors moins
importante. Cette modification de la stratégie était partiellement confirmée par la tendance a la
diminution de I’indice de validité des deux groupes. En somme, I’ensemble de ces résultats
indiquait que les performances attentionnelles n’étaient pas réellement meilleures en condition
disempowering, si I’on considérait également la précision des réponses. Associés a une

dégradation des affects positif / négatif, du besoin de compétence et d’autonomie, les résultats
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de cette expérimentation ont confirme les principes théoriques du versant positif versus négatif

du climat motivationnel (Vansteenkiste & Ryan, 2013).

4.4.7. Limites et recherches futures

Sur le plan du protocole, il aurait été intéressant de bénéficier d’un échantillon plus large
pour rendre nos résultats plus consistants. Il aurait également été pertinent de proposer un
groupe de participants réalisant a deux reprises la condition neutre, afin de contréler les
progressions uniquement liées a la simple répétition de la tdche. Une mesure de la perception
des feedbacks aurait également été pertinente (Meester et al., 2020). Les recherches futures
devront s’assurer que les feedbacks auront agi de maniére effective sur les trois besoins
psychologiques fondamentaux. Par ailleurs, le présent protocole a tenté de prendre en compte
de maniere complémentaire les principes de la TAD et de la TBA. Cependant, le climat
empowering n’a proposé que des feedbacks orientés sur de la reussite, et le climat
disempowering ne proposait que des feedbacks orientés sur de I’échec. L’orientation des buts
motivationnels vers la maitrise versus 1’ego n’a donc pas été le seul paramétre pris en compte.
De futures recherches pourraient considérer cette limite en veillant a ce que les deux climats
motivationnels simulés placent de maniére identique le participant en situation d’échec ou de
réussite. En ce qui concerne les mesures liées au participant, aucune ne s’est intéressee a des
variables dispositionnelles. Pourtant, il a été démontré que le trait d’anxiété pouvait influencer
les performances de TR (Bar-Haim et al., 2007 ; Hainaut et al., 2006). Par ailleurs, les analyses
du vécu émotionnel auraient pu étre réalisées par des mesures électrophysiologiques, telles que
le tonus musculaire du trapéze (Willmann & Bolmont, 2012), I’activité contractile des muscles
du visage (Davies et al., 2016), ou encore la fréquence et la variabilité cardiaque (Choi et al.,
2017 ; Goshvarpour et al., 2017). En ce qui concerne les mesures des fonctions attentionnelles,
la prise d’information pourrait étre mesurée via 1’activité oculaire grace a des outils

d’eyetracking (Michael, 2008). Par exemple, la localisation de la fixation du regard, ainsi que
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sa durée informeraient sur la qualité du traitement de 1’information (Moran et al., 2018). Des
études ont montré que les basketteurs experts fixaient leur regard sur la cible plus t6t et plus
longtemps que les novices (Vickers, 1996). Des résultats similaires ont été trouvés dans d’autres

sports (pour une revue de littérature voir Lebeau et al., 2016).

4.4.8. Conclusion

Cette expérimentation a démontré que, comparé a un climat neutre, un climat
motivationnel (empowering ou disempowering) contribuait & une amélioration des
performances attentionnelles. La comparaison des performances attentionnelles lors de la
condition motivationnelle a cependant été plus complexe, car si les gains au niveau des TR
étaient évidents, le nombre d’erreurs réalisées n’était pas le méme selon le climat motivationnel.
Le vécu émotionnel était amélioré lorsque le climat motivationnel était empowering, et dégradé
lorsqu’il était disempowering. Ces résultats étaient en accord avec les principes de la TAD et
de la TBA. Cependant, une extension de ces résultats aux conditions réelles du cours d’EPS
doit étre réalisée avec beaucoup de précautions. Pour clore notre réflexion, nous avons réalisé
une derniére expérimentation appliquée au contexte scolaire. Cette expérimentation avait pour
objectif de dépasser notre problématique premiére. Ainsi, notre quatrieme expérimentation,
menée en EPS, a testé les effets de 1’évaluation sur ’anxiété et I’apprentissage moteur des

éleves.
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4.5. EXPERIMENTATION IV : Evaluation, anxiété et apprentissage en
EPS

Cette ¢tude s’est intéressée aux conséquences d’une partie structurante du climat
motivationnel en EPS : 1’évaluation (Ames, 1992 ; Morgan, 2017). Parmi les différentes formes
d’évaluation (pour plus de précisions, voir le cadre théorique), I’évaluation formative semblait
étre la plus & méme de contribuer a un climat motivationnel empowering (Alcalé et al., 2019 ;
Maehr & Midgley, 1991 ; Morgan, 2017). Inversement, I’évaluation sommative, participait a la
construction d’un climat motivationnel disempowering (Gipps, 2002 ; Morgan, 2017). Cette
derniére expérimentation s’est donc attachée a comparer les effets de deux types d’évaluation :
I’évaluation sommative et 1’évaluation formative. La littérature scientifique a recensé de
nombreuses études examinant les effets de 1’évaluation sommative et de 1’évaluation formative
(Harlen et al., 2002 ; Lentillon-Kaestner et al., 2018). Cependant, les investigations en contexte
d’EPS étaient plus rares (Krijgsman et al., 2017 ; Lentillon-Kaestner et al., 2018 ; Martos-
Garcia et al., 2017). Afin d’ouvrir la réflexion de cette thése, nous avons souhaité examiner
avec plus de précision les émotions négatives, en nous focalisant sur I’anxiété des ¢léves. Par
ailleurs, nous nous sommes directement intéressés aux apprentissages moteurs, pour analyser
les effets de 1’évaluation. Notre questionnement lors de cette derniére expérimentation était le
suivant : dans le contexte de I’EPS, quels sont les effets de 1’évaluation formative versus

sommative sur I’anxiété et I’apprentissage moteur ?

Pour répondre a cette question, la présente étude a été menée lors d’un module
d’apprentissage de lancer de poids en EPS, dont I’activit¢ impliquait principalement des
qualités de force et de motricité fermée (Knapp, 1963 ; Linthorne, 2001). Le premier objectif
était de comparer a la fin du module d’apprentissage, I’impact de 1’évaluation sur la
performance en lancer du poids (dont la progression était indicatrice d’apprentissage moteur ;

Kok et al., 2020) et sur 1’état d’anxiété des ¢leves. Cette comparaison a été réalisée entre la
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premiére et la derniére lecon du module, avec des éléves issus de deux classes différentes : 1’une
en évaluation formative et ’autre en évaluation sommative. Par ailleurs, plusieurs études sur
I’apprentissage moteur ont montré que les effets d’une intervention spécifique sur la
performance, pouvaient varier dans le temps (i.e., sur une période de rétention a plus long
terme ; Beckmann & Schéllhorn, 2006 ; Henz & Schéllhorn, 2016 ; Kok et al., 2020 ; Scholz
et al., 2009). C’est pourquoi, le deuxiéme objectif était d’examiner 1’influence de I’évaluation
formative et sommative sur la performance du lancer du poids et 1’état d’anxiété, quatre mois
apres la fin du module d’apprentissage. Deux hypothéses ont été postulées. (1) A la fin du
module d’apprentissage, la classe soumise a évaluation formative devait étre plus performante
et moins anxieuse que la classe soumise a évaluation sommative. (2) Quatre mois plus tard, la
classe soumise a évaluation formative devait étre moins anxieuse et plus performante que la

classe soumise a évaluation sommative.

4.5.1. Méthode

4.5.1.1. Participants

Deux classes de seconde, chacune composée de 24 lycéens, ont été recrutées en raison
de leurs caractéristiques communes : méme professeur d’EPS, méme jour de la semaine, méme
activité sportive (i.e., lancer du poids), et contenus d’enseignement similaires. Dans la premiére
classe, des évaluations formatives ont été mises en place. Dans la seconde classe, des
évaluations sommatives ont été utilisées. Des qu’un étudiant était absent pendant le module
d’apprentissage, il était exclu de 1’étude. Deux étudiants de la classe d’évaluation formative et
un étudiant de la classe d’évaluation sommative ont éte absents a au moins une lecon. De plus,
dés qu’un étudiant présentait des scores jugés comme aberrants sur 1’une des variables
mesurées, il etait exclu de 1I’étude. Des tests Z ont été effectués et ont identifié un éléve dans
chaque classe présentant des valeurs aberrantes (i.e., avec un score Z inférieur a -3 ou supérieur

a 3). L’échantillon final de 1’étude était composé de 21 garcons dans la classe d’évaluation
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formative et de 22 gargons dans la classe d’évaluation sommative. Tous les participants étaient
droitiers. Les caractéristiques des ¢leves des deux classes n’étaient pas statistiquement
différentes (tableau 20). Quatre éléves de la classe d’évaluation sommative et six éléves de la
classe d’évaluation formative avaient déja pratiqué des lancers athlétiques au collége. Aucun

¢léve n’a eu d’autre expérience de lancer (e.g., baseball).

Tableau 20. Moyenne (écart-type) des caractéristiques des éléves des deux classes

Classe d’évaluation Classe d’évaluation p
formative sommative
Age 14.95 (.50) 15.14 (.64) .36
Taille (en cm) 172.00 (7.40) 174.23 (7.23) 25
Masse corporelle (en kg) 62.60 (13.61) 62.50 (8.33) 71

Note. p = valeur obtenue par le test U de Mann-Whitney

45.1.2. Mesures

4.5.1.2.1. Performance en lancer de poids
La mesure du lancer de poids a été réalisée avec un engin de quatre kilogrammes. La
technique de lancer interdisait toute prise d’¢élan, et contraignait les €léves a garder les deux
pieds au sol. La performance a été mesurée en utilisant un score ponderé, calculé en soustrayant
a la distance obtenue entre le point de chute et le butoir, la distance entre le point de chute et un

axe fictif perpendiculaire au butoir (figure 21 ; Hubiche & Pradet, 1993).

Figure 21. Schéma explicatif du calcul de la performance pondérée
Point de chute

10.40 m

-
N

Jet =10.40 m

Imprécision = 2.20 m

Performance pondérée : 10.40 —2.20 = 8.20m
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4.5.1.2.2. Anxiété

Le trait d’anxiété des participants a été évalué au début de la premiere legon du module
d’apprentissage en utilisant la forme Y2 du Spielberger State-Trait Anxiety Inventory (STAI ;
Spielberger, 1983 ; annexe 18). Le trait d’anxiété indiquait comment le participant s’était senti
de manicre générale, reflétant ses dispositions a développer son état d’anxiété (e.g., «J ai
['impression que les difficultés s ‘accumulent a un tel point que je ne peux plus les surmonter »).
En ce qui concerne I’état d’anxiété des participants, celui-ci a été évalué en utilisant la forme
Y1 du STAI (Spielberger, 1983 ; annexe 18), qui mesurait comment le participant s’était senti
a I’instant présent, en réponse a d’éventuelles menaces actuelles ou non actuelles (e.g., « Je suis
tendu(e), crispé(e) »). Ces mesures auto-rapportées éetaient composées de 20 items chacune.
Chaque éleve devait répondre a chaque question sur une échelle de Likert de quatre points : un
signifiant « presque jamais » & quatre « presque toujours ». Les scores d’anxiété ont ensuite été
transformés selon 1’¢talonnage prévu pour des lycéens frangais (Bruchon-Schweitzer &

Paulhan, 1993).

4.5.1.3. Procedure
L’¢tude a été réalisée au cours d’un module d’apprentissage de lancer de poids d’une
durée de cing lecons, et au cours d’une évaluation différée qui a eu lieu quatre mois apres la
derniére lecon du module d’apprentissage. Le module d’apprentissage et 1’évaluation différée
se sont déroulés dans un environnement stable, a 1’abri d’un maximum de variables aléatoires :

en gymnase, avec une température ambiante de 18 degrés Celsius en moyenne.

Le protocole de 1’étude était le suivant. Aprés s’étre habillés en tenue de sport, les éléves
répondaient a un questionnaire évaluant leur niveau d’anxiété. L’enseignant était présent mais
n’a pas interagi avec les éleves. Ensuite, un échauffement généralisé et spécifique était realise
par I’enseignant. Ces échauffements comprenaient des courses, des sauts et des lancers, et

étaient strictement identiques entre les deux classes. Ensuite, un travail analytique d’une
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séquence technique du lancer de poids était réalisé. Puis, les éleves des deux classes apprenaient
I’intégration de cette séquence technique en répétant le lancer global avec le poids de référence.
Au cours de ces séquences techniques, les éléves ont également pu s’exercer au lancer avec un
engin de trois a cing kilogrammes. D’autres exercices ont été réalisés sans répétition du
mouvement spécifique du lancer de poids, tels que des lancers sans engin, ou avec javelot et
medecine-ball. Ces exercices avaient pour objectif de suivre 1’approche d’apprentissage
differentiel, recommandant de faire varier les conditions de travail lors du processus
d’apprentissage moteur (Henz & Schéllhorn, 2016), de favoriser 1’apprentissage par répétition
(Gentile, 1972), de favoriser 1’apprentissage au moyen d’une séric méthodique d’exercices
(Gaulhofer & Streicher, 1924), et de favoriser la variabilité des pratiques (Schmidt, 1975). Ces

recommandations ont ¢été équitablement mises en ceuvre dans les deux classes.

Enfin, la performance de 1’¢léve était obtenue a 1’aide d’un seul et unique lancer. Lors
de la premiere lecon, la performance était mesurée apres I’échauffement, et avant le travail
analytique décrit précédemment. De cette facon, la premiére performance des éleves des deux
classes était réalisée avec un lancer de poids sans entrainement ou acquisition préalable. Lors

de la derniere lecon du module d’apprentissage, la performance en fin de cours.

Des indications sur la maniére dont étaient évaluées les performances ont été divulguées
aux éleves des deux classes a partir de la deuxieme lecon. Ces indications visaient a influencer
I’anxiété des éléves. Dans la premicre classe, une évaluation formative a été mise en place.
L’évaluation formative a éeté réalisée avec un lancer dont la mesure de la performance n’avait
qu’un caractere informel. Plus précisément, il a été clairement indiqué aux ¢éleves de la classe
d’évaluation formative qu’aucune note n’était attribu¢ durant le module d’apprentissage et que
la performance du lancer du poids n’était utilisée que pour les informer de leurs progrés par
rapport a la lecon précédente. Cette évaluation formative a été delivrée de maniere

confidentielle. Elle avait pour objectif de soutenir le besoin de compétence, faciliter la prise de
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conscience des progrés réalisés, et faire accepter 1’échec comme faisant partic de
I’apprentissage. Dans la seconde classe, une évaluation sommative a été mise en ceuvre.
L’évaluation sommative consistait a fournir une note a la fin de chaque lecon, s’appuyant
uniquement sur la performance métrée du lancer du poids. Plus précisément, il était clairement
indiqué aux éléves de la classe d’évaluation sommative qu’une note était attribuée a chaque

lecon et que cette note était uniqguement basée sur leur performance en lancer du poids.

Etant donné que la performance sportive et les émotions sont des variables
multifactorielles, I’impact du type d’évaluation a une seule lecon aurait ét¢ modeste. C’est
pourquoi, les lecons 2, 3 et 4 n’ont pas été observées, car les effets de temps et de groupe
n’auraient probablement été visibles qu’aprés plusieurs lecons. Les mesures ont donc été
réalisées a trois reprises : (1) lors de la premiére lecon (i.e., début du module d’apprentissage)
durant laquelle les éléves n’étaient, ni influencés par le type d’évaluation, ni par des acquisitions
specifiques en lancer de poids; (2) lors de la cinquieme lecon (i.e., fin du module
d’apprentissage) ; et (3) lors d’une évaluation différée. L’évaluation différée a eu lieu quatre
mois apres le module d'apprentissage et a été effectuée comme la premiere lecon (i.e., apres
s’étre changé en tenue de sport, les éléves ont di remplir le questionnaire évaluant leur niveau
d’anxiété ; les performances ont été mesurées apres 1’échauffement et sans travail analytique).
Au cours de cette évaluation différée, les conditions expérimentales de 1’étude ont été
maintenues : la classe d’évaluation formative ne recevait pas de note, tandis que la classe

d’évaluation sommative en recevait une.

4.5.1.4. Analyses des données
Toutes les analyses statistiques ont été effectuées avec SPSS 23. Compte tenu de la
petite taille de 1’échantillon, des tests non paramétriques ont été realises. Pour tester nos
hypothéses, des tests U de Mann-Whitney ont été effectués a chaque temps de mesure, testant

l'effet groupe sur la performance du lancer de poids et sur 1’état d’anxiété. Des ANOVAS de
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Friedman et de Wilcoxon ont été utilisées avec chaque classe, pour calculer les effets temps et
les effets temps*classe sur la performance en lancer de poids et les états d’anxiété. Ces derniéres
analyses ont été réalisées de la lecon 1 a la lecon 5, car cette période représentait le module
d’apprentissage. Puis, les analyses ont été menées de la legon 5 a 1’évaluation différée, afin
d’observer les effets positifs et négatifs supposés de 1’évaluation formative et de 1’évaluation

sommative, quatre mois plus tard.

4.5.2. Résultats
4.5.2.1. Analyses préliminaires
Aucune donnée manquante n’a été observée. Les formes Y1 et Y2 du STAI présentaient

une consistance interne satisfaisante (tableau 21).

Tableau 21. Consistance interne du STAI Y1 et Y2, moyenne (écart-type) de la performance
et de I’anxiété (trait et état) et effets classe a chaque temps de mesure

o Classe d’évaluation Classe d’évaluation #° p
formative sommative
Lecon 1
Performance (cm) - 540.86 (178.09) 547.23 (171.15) - 94
Etat d’anxiété .92 46.71 (6.29) 46.73 (5.84) - 94
Trait d’anxiété .78 51.05 (6.21) 50.22 (4.85) - 44
Lecon 5
Performance (cm) - 609.86 (167.48) 617.91 (152.28) - 1.00
Etat d’anxiété 94 43.90 (6.62) 48.50 (8.27) .09 .04
Evaluation différée
Performance (cm) - 600.62 (154.66) 681.32 (166.76) - .19
Etat d’anxiété 93 49.57 (9.37) 48.95 (8.96) - .18

Note. 5? = éta-carré du test U de Mann-Whitney avec le groupe classe comme facteur ; p = valeur p du test U de Mann-Whitney avec le

groupe classe comme facteur ; a = alpha de Cronbach

Les tests U de Mann-Whitney ont révélé qu’il n’y avait pas de différence entre les éléves ayant
une experience dans les lancers athlétiques (i.e., quatre étudiants de la classe d’évaluation
sommative et six étudiants de la classe d’évaluation formative) et ceux qui n’en avaient pas (P

> .05). Le trait d’anxiété et 1’état d’anxiété ont été considérés comme modérés dans les deux
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classes (tableau 21). Le trait d’anxiété, n’étant pas différent entre les deux classes (p >.05),n’a

pas été inclus dans les analyses multivariées.

4.5.2.2. Analyses de I’effet groupe sur la performance et 1’état d’anxiété

Des tests U de Mann-Whitney ont été effectués afin d’analyser les différences de
performance et d’anxiété entre les deux classes (figure 22 et tableau 21). Lors de la premiére
lecon, aucune différence significative n’a été observée sur le niveau de performance (p > .05)
et sur le niveau d’état d’anxiété (p > .05). Lors de la derniére legon du module d’apprentissage,
aucune différence n’a été relevée sur le niveau de performance (p > .05), alors qu’il y avait une
différence sur le niveau d’état d’anxiété (U = 313.50 ; z = 2.02 ; #°> = .09 ; p = .044). La classe
d’évaluation formative était moins anxieuse que la classe d’évaluation sommative. Lors de
I’évaluation différée (i.e., quatre mois plus tard), aucune différence n’a été observée entre les

deux classes sur le niveau de performance (p > .05) et le niveau d’¢état d’anxiété (p > .05).

4.5.2.3. Analyses de I’effet temps sur la performance et 1’état d’anxiété

Des ANOVAs de Friedman ont été réalisees, en incluant dans le méme test, les trois
temps de mesure : la premiére et la derniére legon du module d’apprentissage et 1'évaluation
différée. Ces analyses avaient pour finalité¢ d’observer 1’effet temps du type d’évaluation sur la
performance et 1’état d’anxiété (figure 22). En ce qui concerne le niveau de performance,
I’ANOVA de Friedman a montré une tendance pour la classe d’évaluation formative (y? = 5.37
;df =2 ; p =.068) et un effet significatif avec la classe d’évaluation sommative (y? = 14.97 ; df
=2,;p=.001). Le niveau d'état d’anxiété a évolué de manicre significative au sein de la classe
d’évaluation formative (y?=7.79 ; df = 2 ; p=.02), tandis que la classe d’évaluation sommative
a montré une évolution non significative (p > .05). Compte tenu de ces résultats et afin
d’analyser plus en détail les effets du type d’évaluation, des tests de Wilcoxon ont été meneés
de la premiére lecon a la derniére lecon, et de la derniére lecon a 1’évaluation differée (i.e.,

quatre mois plus tard).
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4.5.2.3.1. Durant le module d’apprentissage
En ce qui concerne la classe d’évaluation formative, une augmentation de Ia
performance a été rapportée entre la premiére et la derniere lecon (z = 2.37 ; »?= .27 ; p =.018).
Une diminution du niveau d’état d’anxiété a été également observée entre la premiere et la

derniére lecon (z =3.14 ; n? = .47 ; p = .019).

En ce qui concerne la classe d’évaluation sommative, une augmentation de la
performance a été observée entre la premiére et la derniére lecon (z =2.61 ; #2=.31; p =.009).
Aucun effet temps entre la premicre et la derniére lecon n’a été observé pour le niveau d’état

d’anxiété (p > .05).

4.5.2.3.2. Aprés le module d’apprentissage (i.e., quatre mois plus tard)
En ce qui concerne la classe d’évaluation formative, aucun effet temps entre la dernicre
lecon et 1’évaluation différée n’a été trouvé pour le niveau de performance (p > .05). En

revanche, le niveau d’état d’anxiété a augmenté entre la derniére legon et 1’évaluation différée

(z=2.72;#*=.35; p=.006).

En ce qui concerne la classe d’évaluation sommative, le niveau de performance a
augmenté entre la derniére legon et 1’évaluation différée (z = 3.13 ; #?> = .45 ; p = .002). En
revanche, aucun effet temps entre la derniére legon et 1’évaluation différée n’a été observé pour

le niveau d’état d’anxiété (p > .05).

4.5.2.4. Analyses de I’effet temps*groupe sur la performance et 1’état d’anxiété

Pour calculer I’effet temps*groupe, les progressions de performance et d’anxiété ont été
comparees entre les deux classes. La progression a été calculée en soustrayant au score n+1, le
score n (e.g., le score de la performance a la legon 5, moins le score de la performance a la lecon
1, donnait le score de progression de la performance durant le module d’apprentissage). Les

résultats obtenus représentaient la progression (positive ou négative) de performance et
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d’anxiété pour chacune des classes. Les comparaisons de ces progressions entre la premicre
lecon et la derniere lecon, puis entre la derniere lecon et I'évaluation différée, ont été calculées

en réalisant des tests U de Mann-Whitney.

4.5.2.4.1. Durant le module d’apprentissage
Aucun effet temps*groupe n’a été observé pendant le module d’apprentissage sur le
niveau de performance (p > .05). En revanche, la progression de I’état d’anxiété durant le
module d’apprentissage était différente entre les deux classes (U =311.50;z=1.96; »?=.09 ;
p =.05). La classe d’évaluation formative a vu son niveau d’état d’anxiété diminuer, tandis que

la classe d’évaluation sommative est restée stable.

4.5.2.4.2. Apres le module d’apprentissage

La progression du niveau de performance entre la derniére lecon du module
d’apprentissage et I’évaluation différée était différente entre les deux classes (U = 338.50 ; z =
2.61;n?=.11;p=.009). La classe d’évaluation formative est restée stable, tandis que la classe
d’évaluation sommative a vu son niveau de performance augmenter. De plus, la progression du
niveau d’état d’anxiété entre la derniére legon du module d’apprentissage et 1’évaluation
différée était différente entre les deux classes (U = 311.50;z=-2.25; = .12 ; p=.025). La
classe d’évaluation formative a vu son niveau d’état d’anxiété augmenter, tandis que la classe

d’évaluation sommative est restée stable.
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Figure 22. Effet temps et effet groupe sur la performance en lancer de poids et 1’état d’anxiété
selon le type d’évaluation
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Note. Effets groupe et effets temps au début, a la fin du module d’apprentissage et lors de I’évaluation différée (i.e., quatre mois plus tard) ; la
performance est exprimée en centimetres , les scores d anxiété sont les scores du STAI Y1 transformés selon les normes des lycéens frangais ;
les scores présentés sont des moyennes accompagnées de leur erreur standard ; * = effet temps a p < .05 ; ** =p < .01 ; 4 = effet groupe a
p<.05

4.5.3. Discussion

L’objectif de cette étude était d’affiner la réflexion premiére de ce projet doctoral en
ciblant une partie du climat motivationnel, et une émotion en particulier, et en tenant compte
de 'impact final sur les apprentissages. Nous avons ainsi comparé 1’influence de 1’évaluation
(i.e., sommative versus formative) sur I’anxiété, et 1’apprentissage (i.e., par le biais de la
progression de la performance ; Kok et al., 2020). Les résultats ont confirmé notre premiére
hypothese, en montrant qu’a la fin du module d’apprentissage, 1’évaluation formative était
associée a moins d’anxiété que 1’évaluation sommative. Cependant, le niveau d’anxiété de la
classe en évaluation formative avait retrouvé son niveau d’origine. En ce qui concerne le niveau
de performance en lancer de poids, les deux classes ont progressé de maniére similaire au cours
du module d’apprentissage. Plus étonnamment, quatre mois plus tard, les éléves de la classe
d’évaluation sommative ont amélioré leurs performances, tandis que la classe d’évaluation

formative a maintenu son niveau de performance.
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4.5.3.1. Durant le module d’apprentissage

Les deux classes ont amélioré leur performance en lancer de poids entre la premiére
lecon et la derniére legon du module d’apprentissage. Il n’y avait ni différence de performance
entre les deux classes a la premiére et a la derniere lecon du module d’apprentissage, ni
difféerence de progression. Contrairement a notre hypothése, 1’évaluation formative n’a pas
entrainé un apprentissage moteur supérieur pendant le module d’apprentissage par rapport a
I’évaluation sommative. Cette absence de différence entre les deux classes pouvait s’expliquer
par plusieurs éléments. Les éléves des deux classes étaient pour la majorité des novices au début
du module d’apprentissage, et les éleves possédant une expérience dans les lancers athlétiques
n’étaient pas plus performants que les éléves qui n’avaient aucune expérience. Par consequent,
I’amélioration globale de la performance a probablement été le fruit d’une meilleure
coordination motrice, qui ne nécessitait pas une transformation profonde des capacités motrices
(Deligniéres et al., 2009). Ainsi, les différents contenus d’enseignements mis en ceuvre dans
I’intervention de I’enseignant ont constitué, a eux seuls, une condition essentielle de
I’apprentissage moteur des éléves des deux classes. Plus précisément, ces résultats ont confirmé
I’efficacité de I’approche d’apprentissage différentiel suivie dans cette étude (Henz &
Schollhorn, 2016). L’apprentissage du lancer de poids au moyen d’une série méthodique
d’exercices (Gaulhofer & Streicher, 1924), la variabilité des exercices (Schmidt, 1975 ;
Schollhorn et al., 2009) et la répétition du mouvement de lancer de poids avec ’engin de
référence ont permis cet apprentissage moteur. Toutefois, 1’absence de différence a la fin du
module d’apprentissage soulignait que le type d’évaluation auquel les éléves ont été soumis,
n’a pas influencé 1I’apprentissage moteur. Ces résultats, faisant état d’une absence d’effet de la
variable expérimentale (i.e., ici I’évaluation) sur I’apprentissage moteur, ne semblaient pas étre
un phénomene isolé dans la littérature scientifique. Par exemple, une récente étude qui a analysé

I’influence de la rétroaction vidéo sur la performance de lancer de poids en EPS (Kok et al.,
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2020), n’a reporté aucune différence significative entre les différentes conditions

experimentales.

Conformément a notre hypothése, I’état d’anxiété de la classe d’évaluation formative a
diminué entre la premiére et la derniére legcon du module d’apprentissage, tandis que 1’état
d’anxiété de la classe d’évaluation sommative est resté stable. A la fin du module
d’apprentissage, la classe d’évaluation formative était moins anxieuse que la classe d’évaluation
sommative. Ces résultats sont en accord avec Lentillon-Kaestner et al. (2018) qui ont montré
que les éleves de classe sans note travaillent avec moins de stress. Dans la classe d’évaluation
formative, les éléves ont probablement développé des stratégies de coping (i.e., réaction
adaptative face a une source interne ou externe de stress ; Madigan et al., 2020) ou des capacités
d'adaptation psychologique (Naylor et al., 2001 ; Skaalvik, 2018). De plus, ces résultats étaient
en accord avec ceux de Biggs (1998) qui a montré que 1’évaluation sommative était associée a
des émotions fortes car elle était percue comme jouant un rble important dans ’avenir de
I’éleve. Néanmoins, il convenait de nuancer ces derniéres affirmations, car ’effet groupe
observé sur I’état d’anxiété a la derniére lecon du module d’apprentissage était essentiellement
dd & la diminution de I’anxiété de la classe d’évaluation formative, et non & une augmentation
de I’anxiété de la classe d’évaluation sommative. Par conséquent, il était plus approprié de
suggérer que 1’évaluation formative a eu un impact positif sur la réaction émotionnelle, que de

supposer que 1’évaluation sommative a été anxiogéne pour les éléves.

4.5.3.2. Apres le module d’apprentissage
Quatre mois plus tard, il n’y a eu aucune différence, entre les deux classes, du niveau de
performance et du niveau d’état d’anxiété. Cependant, les progressions de performance et
d’anxiété, de la derniére le¢on du module d’apprentissage a 1’évaluation différée, étaient
differentes entre les deux classes. Une augmentation de la performance a été relevee avec la

classe d’évaluation sommative, tandis que la classe d’évaluation formative est restée au méme
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niveau. Dans le méme temps, une augmentation de 1’anxiété a été observee avec la classe

d’évaluation formative, tandis que la classe d’évaluation sommative est restée stable.

Ces résultat était cohérents avec d’autres recherches qui ont également démontré que
I’évaluation sommative pouvait présenter des bénéfices sur I’apprentissage des éléves (Bennett,
2011 ; Rohrer & Pashler, 2010 ; Shepard, 2000). La progression ou le maintien de la
performance, quatre mois aprés la fin du module d’apprentissage, pouvait étre attribuée aux
bénéfices déja connus de 1’approche d’apprentissage différentiel (Henz & Schdéllhorn, 2016).
Par exemple, d’autres travaux utilisant cette approche ont également reporté des bénéfices
jusqu'a quatre semaines apres la fin de I’intervention (Beckmann & Schéllhorn, 2006). Ces
mémes travaux ont également relevé qu’apres deux semaines sans pratique, les participants
utilisant une autre méthode d’apprentissage (uniquement basée sur un nombre important de
répétitions d’un geste précis) observaient une diminution de leur niveau de performance, allant

méme jusqu’a retrouver leur niveau d’origine.

De plus, les études de Scholz et al. (2009) pouvaient, dans une certaine mesure, fournir
une autre explication de ces résultats, en s’intéressant a 1’évolution de la matiére grise de
participants apprenant a jongler. Leurs résultats ont indiqué une augmentation de la matiere
grise quatre semaines apres 1’arrét de 1’apprentissage. Bien qu’aucune corrélation n’ait été
trouvée entre les changements structurels et le niveau de performance, nous pourrions spéculer
que I’augmentation de la matiere grise était une explication plausible de la performance

maintenue ou augmentée du lancer de poids quatre mois plus tard.

Aussi, il convenait de rappeler que I’apprentissage moteur est multifactoriel (e.g., Wulf
& Lewthwaite, 2016). Parmi ces facteurs, 1’anxiété ressentie au cours du module
d’apprentissage a peut-étre influencé la progression des performances quatre mois plus tard. En
effet, les éléves de la classe d’évaluation formative étaient moins anxieux pendant le module

d’apprentissage que les éleves de la classe d’évaluation sommative. Par conséquent, il est
186



probable que ’encodage de I’information et la qualité de rappel aient ét¢ meilleurs pour les
¢léves de la classe d’évaluation sommative. En effet, les souvenirs émotionnels, grace a la
stimulation de I’amygdale, sont plus fiables et plus robustes que les souvenirs non émotionnels
(e.g., Kensinger & Kark, 2018). Par conséquent, les éléves de la classe d’évaluation sommative
avaient peut-étre mieux mémorisé les informations relatives a I’apprentissage moteur du lancer

de poids, grace a un niveau plus important d’anxiété associé a cet apprentissage.

Par ailleurs, la classe d’évaluation sommative a peut-étre percu la note comme le seul et
unique objectif du module d’apprentissage, générant une plus grande motivation externe
(Barnett, 2007). Cette explication s’inscrivait dans la continuité des travaux de Lentillon-
Kaestner et al. (2018) qui ont constaté que les éleves et les enseignants d’EPS considéraient la
note comme ayant un impact positif sur 1’engagement et la réussite des éléves. Ce style
d’enseignement (i.e., dicté par la récompense de la note) a peut-étre eu un effet positif sur les
performances de la classe d’évaluation sommative. D’autres pistes de réflexion autour du climat
motivationnel s’inscrivaient dans ce courant d’idées. En effet, bien que la TAD ait postulé qu’un
climat disempowering ne pouvait pas présenter de bénéfices pour le fonctionnement de
I’individu, certains travaux portant sur le climat de compétition ont permis de nuancer ces
représentations. Par exemple, il a été démontré si le climat de compétition n’était effectivement
pas corrélé positivement a la motivation intrinseque, il ne la menagait pas nécessairement
(Papaioannou et al., 2004). Par ailleurs, Solmon (1996) a démontré que si le climat de maitrise
renforcait la persistance des éléves en EPS, le climat de compétition était davantage relié que
le climat de maitrise a la performance. Plus récemment, il a été demontré que les individus,
dont les buts étaient orientés vers 1’ego, présentaient de meilleures capacités de rétention et de

transfert lors d’un nouvel apprentissage sur une tache d’équilibre (Meira & Fairbrother, 2018).

Enfin, I’augmentation de I’anxiété de la classe d’évaluation formative, lors de

I’évaluation différée, pouvait étre associée a la difficulte de réaliser une tache apprise quatre
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mois auparavant. Comme déja évoqué, I’encodage de 1’information et son rappel ont peut-étre
été de moins bonne qualité pour la classe d’évaluation formative. Ces résultats suggeéraient
également que les bénéfices de 1’évaluation formative sur les stratégies de coping
potentiellement développées durant le module d’apprentissage, n’aient pas été durables. Ces
résultats allaient a 1’encontre de la plupart des études, soutenant que 1’évaluation formative
présentait de nombreux avantages affectifs (e.g., Black & Wiliam, 1998 ; Harlen et al., 2002).
Cependant, d’autres travaux ont déja relativisé les bénéfices de 1’évaluation formative, en
démontrant par exemple, qu’elle contribuait également a accroitre le sentiment de charge de

travail (Lopez-Pastor et al., 2013).

4.5.4. Limites et recherches futures

Plusieurs limites doivent étre prises en compte dans 1’interprétation des résultats actuels.
Le STAI (Spielberger, 1983) était un outil trés fiable, mais qui n’était pas spécifiquement adapté
au contexte de I’EPS. Les futures recherches devraient valider une version frangaise du Physical
Education State-Anxiety Scale (PESAS, Barkoukis et al., 2008) permettant de mesurer
fidélement I’anxiété des éléves en cours d’EPS. Aussi, la présence / absence de notes a chaque
legon n’était qu'un facteur parmi d’autres du climat motivationnel. Il serait utile de mesurer la
perception du climat motivationnel en condition d’évaluation sommative versus formative afin
d’analyser I’impact réel du type d’évaluation sur la perception du climat motivationnel. En
effet, si la force de cette étude était de pouvoir manipuler le climat motivationnel, cette
intervention n’était que partielle, car d’autres facteurs ont pu interagir en atténuant ou renfor¢ant
le caractere empowering ou disempowering de la legon d’EPS. Par exemple, les comportements
de I’enseignant, soutenant et menacant des besoins psychologiques fondamentaux des éléves,
n’ont pas été pris en compte. Bien que ces facteurs étaient, a priori, contr6lés puisqu’il s’ agissait
du méme enseignant pour les deux classes, rien ne nous permettait d’affirmer que 1’enseignant

avait adopté les mémes comportements avec les deux classes. Enfin, la petite taille de
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I’échantillon constituait une limite majeure, c’est pourquoi la mise en ceuvre d’une étude

similaire sur un échantillon de plus grande envergure pourrait étre intéressante.

4.5.5. Conclusion

Cette expérimentation avait pour objectif de donner un apergu de I’influence de
I’évaluation en EPS. Ces travaux ont notamment permis de contrOler une partie du climat
motivationnel afin de le faire tendre vers un climat empowering ou disempowering, tout en
restant dans une approche appliquée au contexte scolaire. Compte tenu de la taille de
I’échantillon, les résultats étaient certes modestes, mais malgré tout tres intéressants, nourrissant
un peu plus le débat sur la dichotomie « évaluation formative = bien / évaluation sommative =

mal » (Lau, 2016).
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5. Discussion générale

« On ne comprend pas immédiatement ce qu ‘on voit. Mais si on laisse
a [’esprit le temps de réfléchir, soudain, /’image se met & exister - non
pas devant nos yeux, comme appartenant a la réalité extérieure, mais
dans notre cerveau. Une image intérieure se forme, complexe,
changeante : elle n’a rien de définitif. Comment te dire ? C’est une
peinture qui a [’air folle, et qui est tres intelligente. »

Percin (2014)
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L’origine de ce projet doctoral reposait sur un questionnement commun et familier a
chaque enseignant d’EPS : comment améliorer les apprentissages des éléeves ? Pour tenter
d’apporter des éléments de réponse a cette question, notre objectif principal a été d’examiner
les relations entre le climat motivationnel, le vécu émotionnel, et les fonctions attentionnelles
des eleves en EPS. Nous avions postulé qu’un climat motivationnel empowering présentait
principalement des bénéfices sur les fonctions attentionnelles et le vécu émotionnel.
Inversement, il était attendu qu’un climat disempowering leur soit principalement délétére. La
premiére expérimentation a permis de développer une échelle de mesure auto rapportée de la
concentration et de la distraction des éléves en situation sportive. La seconde expérimentation,
réalisée en EPS, a démontré les effets positifs d’un climat motivationnel empowering, sur le
vecu émotionnel et la concentration / distraction. Cette étude a souligné que ces effets
s’opérationnalisaient principalement grace a la médiation de la satisfaction du besoin de
compétence, et du vécu émotionnel. La troisieme expérimentation, réalisée en laboratoire, a
confirmé les bienfaits d’un climat motivationnel empowering sur le vécu émotionnel et les
fonctions attentionnelles. Inversement, le climat motivationnel disempowering a observé une
dégradation du vécu émotionnel des participants. Malgré des temps de réaction plus rapides,
ces participants ont realisé plus d’erreurs lors de la tache attentionnelle. La derniére
expérimentation, réalisée en EPS, a confirmé les bénéfices d’une partie isolée d’un climat
motivationnel empowering (i.e., I’évaluation formative) sur 1’anxiété et 1’apprentissage moteur.
En revanche, cette expérimentation a infirmé les effets délétéres d’une partie isolée du climat
motivationnel disempowering (i.e., I’évaluation sommative), en présentant des bénéfices sur

I’apprentissage moteur et aucun effet sur I’anxiété.
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5.1. Comment rendre les éléves plus attentifs en EPS ?

Notre travail a démontré qu’un climat motivationnel empowering permettait d’agir
positivement sur les fonctions attentionnelles. En EPS, nos résultats ont indiqué que la
concentration augmentait et que la distraction diminuait grace aux divers effets du climat
motivationnel. En laboratoire, la concentration et les temps de réaction ont progressé pour les
participants exposés a un climat motivationnel empowering. Ces résultats ont confirmé notre
hypothése générale, et étaient en adéquation avec de précédents travaux (Maldonado et al., 2019
; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005 ; Zhang et al., 2012). En revanche, les conséquences
du climat motivationnel disesmpowering étaient plus nuancées. L’étude en laboratoire a montré
que le climat motivationnel disempowering a réduit la distraction vis-a-vis de la tache et
amélioré les temps de réaction. Mais cette progression ne s’est pas faite sans contrepartie. Ces
mémes participants ont, en paralléle, réalisé plus d’erreurs dans leurs réponses. Un climat
motivationnel disempowering les aurait donc orienté sur de mauvais choix stratégiques en les
focalisant sur la vitesse de réponse, au détriment de leur précision. Le climat motivationnel
disempowering a également réduit leur sentiment de concentration grace a 1’enseignant, et
augmenté leur sentiment de distraction a cause de 1’enseignant. Malheureusement, en raison
d’écueils méthodologiques, nous ne disposons pas de données supplémentaires appliquées a
I’EPS qui nous auraient permis de mieux comprendre les conséquences d’un climat
motivationnel disempowering. En raison des résultats obtenus, et de la littérature scientifique
existante, nous avons supposé qu’en contexte scolaire, une augmentation de la distraction et
une diminution de la concentration étaient possibles lorsque 1’enseignant adoptait un climat
motivationnel disempowering. Cependant, nous sommes vigilants sur cette hypothese, car de
précedents travaux ont montré qu’un climat motivationnel renforgant les motivations
contr6lées, pouvait favoriser (dans de faibles proportions) la concentration des éléves

(Maldonado et al., 2019).
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Par ailleurs, nos résultats ont prouvé que la satisfaction / frustration du besoin de
compétence jouait un réle clef dans la relation entre le climat motivationnel et les fonctions
attentionnelles en EPS. L’expérimentation en laboratoire a confirmé ce role potentiellement
isolé du besoin de compétence. Ces résultats nous ont invité a nous questionner sur
I’indépendance de chaque besoin psychologique fondamental (i.e., il n’y a pas de relation
hiérarchique entre eux). En effet, plusieurs études en EPS ont présenté les besoins
psychologiques fondamentaux comme un concept psychologique qui ne prenait sens qu’a
travers la satisfaction ou la frustration globale et non individuelle de chaque besoin (Haerens et
al., 2015, 2019 ; Maldonado et al., 2019 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005). Pourtant,
nos observations ont montré qu’en contexte éducatif, le besoin de compétence jouait un role
tout particulierement central, comparé au besoin d’autonomie et de proximité sociale. Ce
résultat était cohérent avec d’autres travaux dans le domaine de I’activité physique pour la santé
et de ’EPS. En effet, il a été suggéré que le besoin de compétence avait un poids plus important
que les deux autres besoins psychologiques fondamentaux, dans la prédiction d’une motivation
autodéterminée (Dupont et al., 2009 ; Ntoumanis, 2001 ; Teixeira et al., 2012). Cette prévalence
du besoin de compétence, rejoignait ainsi les postulats de la TBA (Ames, 1992 ; Nicholls, 1984)
qui a considéré que I’orientation des buts motivationnels des éléves était principalement régulée
par leur sentiment de compétence. Ce résultat s’associait a la théorie du sentiment d’efficacité
personnelle (e.g., Bandura, 1997) postulant que le sentiment de compétence jouait un role
majeur dans la réussite scolaire. En EPS, cette prévalence a été expliquée par le fait que les
compétences physiques étaient particulierement mises en avant et exposées aux pairs (Standage
et al., 2006). Cependant, d’autres chercheurs ont alert¢ sur la nécessité de bien considérer les
trois besoins psychologiques fondamentaux. Selon eux, la satisfaction du besoin d’autonomie
est indispensable pour passer le seuil d’autodétermination (i.e., passer des régulations

motivationnelles externes et introjectées a des régulations identifiées et intégrées ; Van den
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Berghe et al., 2014). De plus, les dernieres avancees de la TAD ont souligné 1’importance de
construire des relations interpersonnelles de haute qualité pour atteindre une motivation de type
intrinseque (Ryan & Deci, 2017 ; Standage & Ryan, 2020). Pour cela, il est important que les
personnes impliquées dans la relation interpersonnelle satisfassent les trois besoins
psychologiques fondamentaux. Par exemple, le sentiment de satisfaction, de sécurité et de bien-
étre dans la relation sont de meilleure qualité lorsque les besoins d’autonomie et de compétence
y sont satisfaits (Ryan & Deci, 2017 ; Standage & Ryan, 2020). En somme, la prise en compte
des trois besoins psychologiques fondamentaux est bien nécessaire. Pour autant, modéliser les
trois besoins psychologiques fondamentaux comme une variable latente unique ne permet pas
d’en identifier isolément les tenants et les aboutissants. A I’instar de nos travaux, nous

recommandons de continuer a les modéliser comme trois variables latentes indépendantes.

Ce travail a apporté plusieurs contributions significatives a la littérature. Pour autant, les
résultats obtenus restent plus complexes qu’une simple dualité entre conséquences adaptives du
climat motivationnel empowering et maladaptives du climat motivationnel disempowering. A
cet égard, les résultats de I’expérimentation portant sur les effets de I’évaluation confirment la
complexité du climat motivationnel disempowering. En testant les effets de 1’évaluation
sommative sur 1’apprentissage moteur, il a ¢ét¢é démontré que cette facette du climat
motivationnel disempowering ne présentaient pas d’effets négatifs. Au contraire,
I’apprentissage moteur durant le module d’apprentissage était aussi bon que celui des éléves en
évaluation formative, et bien meilleur quatre mois plus tard. Ce résultat a pu étre expliqué a

’aide d’autres variables potentiellement mediatrices, relatives au vécu émotionnel de 1’éléve.
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5.2. Quelle place pour les émotions des éleves en EPS ?

Nos résultats ont prouvé qu’un climat motivationnel empowering en EPS améliorait le
vécu émotionnel de 1’éléeve. En laboratoire, I’affect négatif des participants a diminué en
condition empowering. Inversement, une diminution de I’affect positif et une augmentation de
I’affect négatif des participants ont été observées en condition disempowering. En ce qui
concerne le vécu émotionnel, les résultats obtenus au cours de notre travail étaient tous
cohérents. Ils 1’étaient également avec la littérature scientifique (e.g., Fong et al., 2016 ;

Vasconcellos et al., 2020).

Les résultats obtenus en EPS et en laboratoire ont souligné que le besoin de compétence
avait une place centrale dans la relation entre le climat motivationnel et le vécu émotionnel. Ces
observation nous ont, a nouveau, invité a faire un rapprochement avec la théorie du sentiment
d’efficacité personnelle (Bandura, 1997). L’un des postulats de cette théorie a notamment
suggére que le sentiment de compétence jouait un r6le majeur dans la réussite scolaire des
éleves. Plus la perception de leurs compétences était élevée, plus leurs émotions étaient
positives et, in fine, plus leur réussite était probable. Puozzo (2013) s’est interrogé sur la
manicre dont I’enseignant pouvait construire un environnement d’apprentissage qui favorisait
un état émotionnel positif chez les éléves. En ce qui concerne le contexte spécifique de ’EPS,
il semblerait que ce questionnement puisse trouver des pistes de réponses assez solides avec un

climat motivationnel empowering.

Enfin, nos observations en EPS ont rapporté que I’affect positif renforcait la
concentration, et que I’affect négatif augmentait la distraction a cause de I’enseignant. En
laboratoire, cette médiation par le vécu émotionnel n’a pas été spécifiquement testée.
Néanmoins, les effets de la condition disempowering se sont traduits par une diminution de
I’affect positif, une augmentation de 1’affect négatif, une amélioration des TR, mais une

augmentation du nombre d’erreurs. Ce résultat était concordant avec le fait qu’une stimulation
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percue comme négative ou menacante, était détectée plus rapidement et déclenchait des
réactions plus précoces (Compton, 2003 ; Ohman & Mineka, 2001). Ces résultats étaient
également cohérents avec la théorie du traitement efficient (Eysenck & Calvo, 1992) et la
théorie du contréle attentionnel (Eysenck et al., 2007), qui ont démontré que 1’augmentation de
I’anxiété pouvait renforcer la distraction et perturber le contrle de I’attention. Le groupe
empowering qui n’aurait pas été sujet a cette augmentation de I’anxiété, a, quant a lui, réagit
plus rapidement sans faire d’erreurs supplémentaires, témoignant d’un traitement de
I’information plus efficient. L’amélioration des performances attentionnelles du groupe
empowering était peut-étre liée au fait que les stimulations chargées en émotions positives
étaient également détectées plus rapidement que les stimuli neutres (i.e., sans charge
émotionnelle ; Kauschke et al., 2019). En somme, plusieurs de nos observations ont indiqué
que les émotions occupaient une place centrale dans 1’explication de 1’évolution des

performances attentionnelles, sous influence du climat motivationnel.

Cependant, notre derniére expérimentation portant sur les effets de I’évaluation, comme
facette isolée du climat motivationnel, est venue nuancer notre réflexion. L’évaluation
formative a permis de réduire I’anxiété des éléves. En cela, ce résultat s’inscrivait dans la
continuité de nos précédents travaux. En revanche, la diminution de ’anxiété fut éphémeére :
quatre mois plus tard, elle était revenue a son niveau d’origine. De plus, 1’évaluation sommative
n’a eu aucun effet sur ’anxiété. Ce résultat était incohérent avec les effets déléteres d’un climat
disempowering sur le vécu émotionnel. Compte tenu de nos observations, nous avons suggéré
que I’amélioration des performances de la classe d’évaluation sommative quatre mois plus tard,
était liée a son niveau d’anxiété plus élevé durant le module d’apprentissage. La progression de
la performance aurait été le résultat d’une mémorisation plus profonde des informations durant
le module d’apprentissage, grace a une association émotionnelle plus forte (Kensinger & Kark,

2018). Enfin, si les bénéfices affectifs d’un climat motivationnel empowering semblaient
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clairement établis, notre derniere expérimentation nous a invité a rester vigilants sur leur
durabilité. De plus, si les effets délétéres d’un climat motivationnel disempowering sur le vécu
émotionnel semblaient évidents dans I’expérimentation III en laboratoire, nous réaffirmons la
nécessité de poursuivre des recherches écologiques sur cette question. En effet, nous avons été
confrontés a des écueils méthodologiques pour mesurer les conséquences d’un climat
motivationnel disempowering lors de situations appliquées a I’EPS. L’absence d’effet de
I’évaluation sommative sur 1’anxiété nous a également incité a nuancer I’idée qu’un climat

motivationnel disempowering provoquait uniqguement des effets indésirables.

5.3. Que peut-on en retirer pour ’enseignement de I’EPS ?

En termes de perspectives pour les enseignants d’EPS, nous avons tenu a retranscrire
clairement les principaux messages sur le plan pratique. Les principes de la TAD et de la TBA
ont été vérifiés. A cette occasion, nos travaux ont identifié le besoin de compétence comme
I’une des variables clés de ces processus. Par ailleurs, avec toute la prudence que demande une
extrapolation in situ des résultats de I’expérimentation en laboratoire, nous tenions a souligner
que I’analyse des performances attentionnelles des éléves devait s’effectuer avec vigilance, en

distinguant notamment efficacité et efficience.

En somme, sans pour autant recommander une application stricte des principes de la
TAD et de la TBA, nous pouvons, a I’instar de Tessier (2006), formuler des propositions
permettant a 1’enseignant d’EPS de créer les conditions d’une meilleure attention et d’une
expérience affective positive. Trois pistes semblaient prometteuses. (1) Soutenir I’autonomie
des éleves en leur donnant de véritables choix dans le processus d’apprentissage, en nourrissant
leurs ressources motivationnelles, en donnant des explications et des feedbacks réguliers. (2)

Etre chaleureux avec les éléves, en se préoccupant d’eux, en exprimant de I’affection et en

197



partageant des ressources personnelles, comme du temps, de I’énergie et de I’intérét. Et surtout,
(3) les faire se sentir compétents, en structurant son enseignement avec des attentes claires, des
taches adaptées a chacun, en favorisant les situations de mise en réussite, en promouvant les
progrés personnels, la maitrise de la tche, et en valorisant les efforts réalisés. A contrario, ce
travail de thése a démontré que plusicurs stratégies d’enseignement ne semblaient pas
favorables a une meilleure attention et ou une meilleure expérience affective. (1) Utiliser des
stratégies coercitives, en étant autoritaire et en ignorant les difficultés des éléves. (2) Etre froid
avec les éleves. Et en particulier, (3) placer 1’éléve en situation d’échec, sans qu’il puisse en
comprendre les raisons. Délivrer principalement des feedbacks négatifs, encourager la rivalite,

la comparaison aux autres, avec des critéres de performance normatifs.

Cependant, ces propositions ne doivent pas étre associées a une « recette pédagogique
magique » dont les bénéfices s’observeraient avec n’importe quel public dans n’importe quel
contexte. Par exemple, il a été démontré que, pour de multiples raisons, 1’expérience
d’enseignement et d’apprentissage en Réseau Educatif Prioritaire (REP) pouvait étre trés
différente (Guillaume, 2001). Cet écart s’exprimerait notamment par une réduction des
exigences de la part des enseignants (Amade-Escot & Venturini, 2009), et de leurs ambitions
pédagogiques (Ria, 2009), des difficultés a faire saisir aux éléves les enjeux des apprentissages
(Bautier & Goigoux, 2004), a les maintenir en activité, et par une recherche prioritaire du vivre-
ensemble (Poggi, 2014). En déefinitive, ces particularités pourraient impliquer d’autres
stratégies pédagogiques de la part de I’enseignant, et d’autres réactions cognitives et affectives
de la part des éléves. Des travaux dans ce type de contexte éducatif seraient necessaires pour y
verifier la validité des principes de la TAD et de la TBA. Les recherches réalisées pourraient
également étre menées dans d’autres disciplines scolaires et d’autres tranches d’ages (e.g.,

écoliers, collégiens).
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Enfin, une autre perspective pratique émergeant de notre travail, pourrait étre le recours
a I’évaluation sommative, qui présentait des bénéfices pour 1I’apprentissage moteur des ¢léves.
Il n’en reste pas moins que d’un point de vue déontologique, certaines considérations €thiques
et pedagogiques doivent étre prises en compte. Notamment, lorsque 1’on sait qu’une expérience
sportive positive durant 1'enfance favorise un mode de vie actif a 1’age adulte (Doolittle &
Rukavina, 2014 ; Telama et al., 2005). A cet égard, c’est plutot 1’évaluation formative qui
semblait pouvoir gérer ce compromis, en garantissant une réduction de I’anxiété des éléves et
un apprentissage de qualité. Une autre maniere de percevoir les « bons » comportements de
I’enseignant, serait peut-étre de s’¢loigner de la dualité exacerbée entre climat motivationnel
empowering versus disempowering. Dans les faits, le climat motivationnel a frequemment été
considéré comme n’étant ni totalement empowering, ni totalement disempowering (Smith et al.,
2015). Cette idée rejoint les recommandations de Sarrazin et al. (2006), suggérant de toujours
soutenir le besoin d’autonomie dans un cadre contrélant (i.e., ne pas tomber dans un style
permissif). Cette proposition se rapproche également des récentes considérations sur
I’évaluation sommative versus formative, proposant d’associer ces dernieres de manicre

harmonieuse et non de les opposer comme deux entités distinctes, 1’une excluant 1’autre (Lau,

2016).

Dans la continuité de cette pensée, le parallele avec une relation enseignant-éléeve
bienveillante et exigeante a la fois (Masson, 2019) était inévitable. Mais si cette posture
apparait, aujourd’hui, comme une évidence, pourquoi nos interactions avec les éléves ne sont-
elles pas toutes positives (Masson, 2019 ; Sarrazin al., 2006) ? Des pistes de réponses résident
dans I’immédiateté des effets des stratégies controlantes (Ryan & La Guardia, 1999), qui
encouragent leur utilisation, sans tenir compte des leurs potentiels effets pervers. Nous I’avons
constaté sur les performances attentionnelles. La progression des temps de réaction en condition

disempowering était immédiate. Mais comme bien souvent, il convenait d’aller voir au-dela des
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premiers resultats pour en comprendre la complexité, tel que nous 1I’a indiqué I’augmentation
simultanée du nombre d’erreurs. Pour expliquer ce style contrélant, le contexte scolaire a
également sa part de responsabilité. 1l a été démontré que la pression de I’environnement
scolaire sur les éleves (Brophy, 1999) et sur les enseignants (Pelletier et al., 2002), ainsi que le
mangue de moyens (Kohn, 1993) contribuaient a 1’émergence de stratégies contrélantes. Bien
que des efforts semblent émerger sur la question, pourquoi notre systéme de notation est-il
encore si présent, au risque de détourner les eleves des réels enjeux éducatifs ?
Pourguoi perpétuons-nous cette tradition des conseils de classe qui récompensent, seuls les
éleves méritants, par les félicitations et les encouragements ? Pourquoi ne renforcons-nous pas
la formation initiale et continue des enseignants pour permettre une meilleure diffusion de ces
concepts théoriques ? A la lumicre de ce questionnement, il semble évident que 1’enseignant
d’EPS n’est pas le seul acteur en interaction avec les éleves. Plusieurs travaux ont souligné que
les missions de I’EPS étaient mises a mal par le manque de temps, de matériels, de moyens
financiers, et de soutiens institutionnels (Escriva-Boulley, 2015; Faulkner et al., 2004).
L’institution, a travers la structuration du systeme éducatif et la formation enseignante, est
responsable de bien des maux, qu’il faut savoir dénoncer avant de vouloir entreprendre une
transformation en profondeur des pratiques pédagogiques. Le rapport PISA 2019 (Programme
International pour le Suivi des Acquis des Eléves) de I’OCDE (Organisation de Coopération et
de Développement Economiques) abondait en ce sens, nous permettant d’affirmer la nécessité
d’une réflexion pédagogique et organisationnelle, pour une refonte de notre systeme educatif

défaillant, et un renforcement de la formation enseignante.
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6. Limites et perspectives

« Si ¢ était a refaire, recommenceriez-vous ? dit la chanson ; jamais
on ne recommencerait, a moins d’étre gateux ou d’ignorer le goiit de
[’expérience. »

Vian (1920 — 1959)
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Pour conclure, nous avons souhaité présenter un certain nombre de limites qui sont
venues émailler ce travail, justifiant ainsi plusieurs perspectives de recherches. Tout d’abord,
I’étude en établissement scolaire s’est confrontée a la difficulté de mesurer la perception d’un
climat motivationnel disempowering et de mesurer le ressenti de frustration des besoins
psychologiques fondamentaux. De prochains travaux pourront s’attacher a développer une
échelle mesurant fidelement ces variables. Par exemple, Milton et al. (2018) ont proposé une
échelle de mesure auto rapportée en langue anglaise, qui permettait de recueillir le ressenti
relatif au climat motivationnel empowering et disempowering en EPS. En s’appuyant sur les
recommandations de validation transculturelle des questionnaires psychométriques (Beaton et
al., 2000 ; Epstein et al., 2015 ; Vallerand, 1989), une validation en francais de ces outils serait
envisageable. Par ailleurs, les travaux de Bhavsar et al. (2019), en contexte sportif, ont pris en
compte les comportements soutenant et menacant des besoins psychologiques fondamentaux,
ainsi que les comportements impersonnels contribuant a un climat motivationnel neutre (i.e., ni
menagcant, ni soutenant des besoins psychologiques fondamentaux). Cette avancée théorique

mérite également d’étre étudiée a I’avenir.

Toutefois, le recours a des mesures par questionnaire n’est pas sans contrainte
méthodologique. Si nous avons principalement procédé par questionnaire, il convient d’étre
conscient des différents problémes que cette approche peut entrainer. En ne s’appuyant que sur
le ressenti de 1’éléve, il s’est peut-&tre produit une surestimation des corrélations observées,
provoquée par un effet de halo (Tessier, 2006; Thorndike, 1920). Plus précisément, lorsque la
perception, par 1’éléve, de I’enseignant ou de la discipline, est particuliérement positive ou
négative, il est possible que celle-ci se répercute sur I’ensemble du questionnaire. On parle alors
de biais de positivité, ou de négativité (Tessier, 2006). De plus la subjectivité des réponses aux
questionnaires peut parfois présenter un écart entre la perception de 1’éléve et la perception de

I’enseignant, voire celle du chercheur. A cet égard, et a I’instar de Smith et al. (2016) en
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contexte sportif, nous pourrions envisager de nouvelles investigations, portant sur ces écarts de
perception du climat motivationnel. Pour ce faire, la séance d’EPS pourrait étre filmée, pour
ensuite étre analysée a 1’aide de la grille d’observation Multidimensional Motivational Climate
Observation System (MMCOS ; Smith et al., 2015). Par ailleurs, en procédant principalement
par questionnaire, la question du flux causal entre climat motivationnel et nos variables d’intérét
(vécu émotionnel et état attentionnel) se pose. Si beaucoup d’études ont considéré le climat
motivationnel comme un déterminant des comportements et du vécu des éleves, en postulant
I’existence d’une relation unidirectionnelle, cela n’en restait pas moins qu’un choix purement
théorique. Une relation inverse était également envisageable, comme 1’0ont démontré des
travaux portant sur la motivation, observant que les enseignants étaient davantage enclins a
soutenir I’autonomie des éléves, lorsqu’ils les percevaient d’ores et déja capables d’étre
autonomes (et inversement avec des comportements contrdlant ; Pelletier et al., 2002 ; Tessier,
2006). En définitive, il est probable que ce soit les éléves percus comme attentifs qui aient
favorisé 1’adoption de comportements empowering de la part de I’enseignant. En ce qui
concerne I’expérimentation Il et sa nature synchronique, nous devrions donc considérer les
relations étudiées comme potentiellement bidirectionnelles, ne permettant pas d’établir des
effets de causalité. A I’instar de notre expérimentation IV, sur les effets de 1’évaluation, nos
futurs travaux devront permettre de déterminer une causalité entre les variables, en proposant
un décalage dans la temporalité du recueil de données. Ce décalage pourrait s’opérer au sein
méme de la lecon (i.e., au début et a la fin de la lecon) ou dans le cadre du module

d’apprentissage (i.e., plusieurs temps de mesure durant le module).

De plus, ce projet doctoral a fait le constat que de nombreuses études dans le champ de
la TAD en EPS ont intégré les besoins psychologiques fondamentaux comme une variable
latente (e.g., Maldonado et al., 2019 ; Ntoumanis, 2005 ; Standage et al., 2005). Lors des

experimentations 1l (en établissement scolaire) et Il (en laboratoire), nos protocoles ont
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envisagé d’analyser les effets isolés de chaque besoin psychologique fondamental. Pourtant,
notre modélisation multiniveaux (expérimentation Il) ne nous a pas permis d’identifier les
conséquences du besoin d’autonomie et de proximité sociale. Lors de I’expérimentation III, la
mesure du besoin d’autonomie était incompléte, tout comme celle du besoin de proximité
sociale. Finalement, le besoin de compétence a €té 1’unique besoin psychologique fondamental
bénéficiant d’une analyse approfondic au cours de ce travail de these. S’agissait-il de simples
limites méthodologiques et statistiques, ou d’une réelle absence d’effet comme I’ont déja
indiqué de précédentes études en EPS (Dupont et al., 2009 ; Ntoumanis, 2001) ? Pour répondre
a cette question, les recherches futures devraient reproduire ces protocoles, en utilisant, peut-
étre, d’autres méthodes de mesure. En outre, s’agissant des effets observés sur I’attention, il est
probable que d’autres variables aient influencé les résultats sans que nous n’ayons pu les
détecter. L’attention est notamment sujette a I’influence de variables dispositionnelles, tel que
nous I’avons suggéré avec le trait d’anxiété (Bar-Haim et al., 2007 ; Hainaut et al., 2006). La
maniere de percevoir le climat motivationnel pouvait également différer selon la personnalité
des éleves, comme I’ont déja postulé la TBA (Elliot et al., 2011), la théorie des orientations de
causalité, ou encore la théorie du contenu des buts (Ryan & Deci, 2017). Enfin, I’étude du vécu
émotionnel s’est principalement faite par une approche bidimensionnelle, distinguant
simplement 1’affect positif, de I’affect négatif. Si cette approche présentait I’intérét de réduire
le nombre de variables, elle présentait également 1’inconvénient contraire d’en simplifier, peut-
étre a ’exces, son analyse. L’étude de ’anxiété constituerait une perspective de recherches
intéressante avec les systemes attentionnels (Eysenck et al., 2007). Une autre piste
d’investigation prometteuse est la prise en compte de la direction des émotions. En effet, ces
deux derniéres décennies ont été marquées par une nouvelle conceptualisation du rdle des
émotions en sport. Celle-ci a attribué aux émotions une caractéristique de directionnalité,

enrichissant la compréhension de leurs relations avec la performance (Hanin et al., 2000). Dans
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cette perspective, le recours a 1’échelle de mesure auto rapportée PANAS-D (Nicolas et al.,
2014) pourrait étre pertinente. Son utilisation permettrait au participant d’indiquer I’intensité
d’affect positif et négatif ressenti, mais aussi de préciser si le ressenti de tel affect, a telle
intensité, dans une situation donnée, était ressenti comme plutdt handicapant, ou au contraire,
comme plut6t facilitant. Identifier les antécédents de ces ressentis (e.g., le climat motivationnel)
et leurs conséquences (e.g., les fonctions attentionnelles, les apprentissages) pourrait s’inscrire

dans la continuité des présentes recherches.

En outre, il pourrait étre envisagé de recueillir des données sur les enseignants, afin de
mieux comprendre les déterminants de leur style motivationnel, relatifs, par exemple, aux
pressions professionnelles ou a leur état affectif durant la lecon. Enfin, les résultats obtenus
pourraient nous encourager a en faire la promotion auprés des enseignants d’EPS, a travers une
formation visant a transformer leur style motivationnel. Une telle démarche pourrait s’appuyer
sur le Autonomy-Supportive Intervention Program (ASIPs), implémenté en contexte éducatif
(e.g., Cheon et al., 2016 ; Reeve & Cheon, 2016 ; Su & Reeve, 2011), et le programme
Promoting Adolescent Physical Activity (PAPA Project), mis en ceuvre en contexte sportif (e.g.,

Duda, 2013a ; Larsen et al., 2015).
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Annexe 1. Note d’information pour les participants de I’expérimentation |

@ LINIVERSITE
DE LORRAINE

N

Page ]l sur

LETTRE D'INFORMATION

Répondre a ce questionnaire ne vous prendra qu'une dizaine de minutes.

Votre participation 2 cette atade ze fait sur la baze du volontariat. Vous atesz entiérement libre de participer ou
non et da vous retirer 3 tout moment zans préjudice ot 2ans avoir a fournir 4 explications. Lez responzables de
I"etude =2 réservent aus=i la possibilité d'exclure un participant en lm fourmissant des explications sur catte
décizion. Les: données racueillias par cette atude sont entiérement ancmymes, confidentielles et analysdas que
sous forme statistique. Les rézultats de 1a recherche, qui pourront &fre diffusés zous forme de publications
selentifiques, thaze at prézentations lorz de congres, ne permetiront pas d 1dentifier laz participants.

Laz zaule: perzonnes qui auront accez aux donnees racueillies seront Maxmme Mastazh, Awvrelie Van-Hove,
Jean-Philippe Hainaut et Bencit Bolment Ces données ne seromnt pas uhlizdes 3 d'autres fins que celles dacrites

dans le présent document.

En répondant i ce guestionnaire, vous déclarez avelr pris connalzzance des modalitéz et des buts de catte
gtude, a fravers la lette d information et les informations apportées par Maxmme MASTAGLIL

Vous declarez aveir su la possimlie d'analyser avec attention la lettre d'mformation, le formulairs de
consentement ainsi que tous les rensaiznaments communiqueés a 1 oral par I imvestizateur précisant clairement
le deroulament de |'expérimentation et sez objectifs, lez bénéficas pour les participants ainsi que les risques.
Vous daclarez avoir pu poszer toutes vos questions a |'mvestigateur, qui vous a communigque les réponszes. Et
avorr dispose d'un dela de reflexion avant de prendre ma decision.

Vous déclares savolr que toutes les donnees vous concernant rezteront confidentialles et vous n'autonzez la
consultation que par les personnes qut collaborent a 1 etuda.

Enfin, vous déclarez accepter gue les données vous concernant, nécessaire: a |'étude, sotent recueillies

anonymement durant vofre participation et fazsent 1"okjet d'un traitement mmformatize.
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Annexe 2. Appel a volontaire pour les enseignants d’EPS de 1’expérimentation Il

UNIVERSITE
DE LORRAINE Date - 20/01/2017

Teéléphone :
Courriel: maxime.masztzgli@univ-lorraine. fr

Monzieur Mazime Mastagli
Objet : Appel 3 participation pour &tude de recherche

Madame, Monsieur, Chér(e)s collégues,

L'equipe = Emotion-Action # du département STAPS de MWetz recherche des
enssignants d'EPS pour une &tude scientifique portant sur les différentes interactions des
systémes motivationnels, émotionnels et attentionnels en EPS. L'objectif de I'étude serait
d'optimiser les stratégies d'enzeignement dans la discipline. Afin de realizer ce travail de
recherche qui zurait lieu lors de Pannée scolaire 2017 /2018, nous aurions besoin d'intervenir
dans plusieurs établissements du secondzire au ssin d'un cours d’EP3 pour filmer et
enregistrer un court moment d'une séance. Ensuite, des questionnaires 3 compléter seraient
distribués aux £l&ves zinsi qu’a I'enseignant.

Pour ce faire, nous esperons cbtenir le maximum de wolontaires avec qui collaborer
pour ce projet doctoral. Em effet, jeuns enseignant d'EPS et dans le cadre d'une these
doctorzle planifiée sur troiz ans, j'ai 'ambition d'zpprofondir mes interrogations sur les
diffarents climats motivationnels observables dans notre discipline ainsi que leurs relztions
avec les émotions et I'attention. Les éléments mesurés ne peuvent pas, pour Finstant, vous
&tre précisément révélés, pour éviter tout bisis comportemental nuisikle a la fizbilité des
résultats. En acceptant, wous aurez £galement |z posszibilité, =i vous le souhaitez, de
participer & dez formations o0 les résultats zeront discutész dans le but d'obtenir de
nouvelles pistes 3 explorer dans votre pratique d'ensesizgnement. De plus, vous obtiendrez
des retowrs enrichissants au niveau pedagogique, concernant les résultats observes sur votre
classe.

5i vous souhaitez vous porter volontzire et ainsi participer & cette étude, veuillez
renszigner les informations du « document-réponss » et nous le retourner a lFadreszse
suivante : maxime.mastagli@univ-lorraine fr avant |z 154052017,

Une fois les inscriptions closas, un accuse de réception vous sera retourné pour vous

natifier la bonne prise en compte de votre candidature, Mous vous expliguerons alors plus
précizément Iorganisation de cette etude afin de pouvoir collaborer 2u miswx et faire
avancer notre recherche. En outre, une premiére &tude aura lieu dés octobre 2017 auprés
de I'ensemble des enseignants wolontaires. & lizsu de laguellz, vous surez =i vous le
souhzitez, la possibilité de suivre plusisurs formations durant I'annés, pour ensuite vivre une
seconde étude similaire en avril 2018,

Em wous remerciant de lintérét porté & notre travail de recherche, et en espérant une
réponse favorable de votre part,

Je vous prie d'agréer, Madame, Monsieur, 'azsurance de ma sincére considération.

Maxime Mastagli
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Annexe 3. Demande d’autorisation pour les chefs d’établissement de I’expérimentation |1

@ UNIVERSITE
DE LORRAINE

Equipe Emotion-Action {LOOMS)
Deépartement STAFS Metz — UFR SciFA
Teléphone ;07 8559 1701
Cawrrie! : maxime. maostagi@univ-lforraine fir
Manzieur Mastagli Mazime

A Metz, Le 30 aoit 2017

Objet - Demande d'intervention au sein de votre établissemeant scolzire

honsieur le Provizeur,

Dans le cadre d'un projet de recherche intitulé « Apport du climat motivationnel sur les &tats émotionnels
et attentionnels en Education Physique et Sportive #, Madame Marie HURLIN, enssignante A'EFS de votre
lycée, s'est porté volontaire pour participer 3 notre étude. Soutenu par I'inzpection pedagogique, ce
travzil de recherche est rézlizé par I'équipe % Emaotion - Action » de I'Université de Lorrzine, et nous
souhziterions cbtenir votre zutorisation pour pouveir la mettre en ceuvre dans votre établissement.

Cette étude débuterait, si vous nous en donnez la permission, en octobre 2017, Flus précisément, nous
souhziterions venir obzerver et filmer une situation d'une quinzaine de minutes lors d'une séance d'EFS,
puis distribuer des gquestionnaires sur le ressenti des éléves. Ces séquences vidéos et ces quastionnaires
seraient exclusivement étudiés dans le cadre de motre travail de recherche.

Zi vous autorisez ce travail, nows nous engageons sur I'honneur a faire respecter les dispositions du Code
de |z proprigté intellectuslle et du Code civil, notammenit sur le respect de |z vie privée. Les demarches
zuprés de |z CHIL ont déji e réalisées et des autorizations d'enregistrement de Fimage et de la voix
seront distribuées 3 tous les eléves et lewrs parents. Mous nous assurerons &galement gue tous les
participants auront bien compriz dans quels buts et quel contexte ils seront filmeés. Bien entendu, les
&léves (et lzurs parents) pourront poser toutes les guestions nécessaires, et seront libres de participer ow
Non 5ans UCUne Consequence,

Pour votre parfaite information, nows nous tenons bien évidemment & votre disposition pour tout
renseignement complémentaire.

Dzns I'espoir d'obtenir wotre accord, je wvous prie de croire, Monzieur le Proviseur, en l'assurance de mes
respectususes salutations.

Maxime Mastagli Aurélie Van Hoye Benoit Bolmont

Enseignant certifie d'Education Maitre de Conférence des Prafesseur des Universites
Physigue et Sportive Universités Directeur de thése
Attache Temporaire Co-directrice de theése

d'Enseignement et de Recherche 1 ]i

Doctorant en 5TAPS IIKVJ-U“'? Jlfl_llr T"{'_

UINIVERSITE DE LORRANE

VWAL UNN-LORRAINE FR
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Annexe 4. Demande d’autorisation de captation de I’image et de la voix a destination des €leves
et des enseignants de 1’expérimentation |1

Autorisation d’enregistrement de 'image/de la voix

(Personne mineure)

La présente demande est destinée & recueillir le consentement et les autorisations nécessaires dans le
cadre du projet specifié ci-dessous, &tant entendu gue les objectifs de ce projet ont &t préalablement
expligués aux éléves et 3 leurs responsables Bgaux.

1 Désignation du projet audiovisuel

Projet pédagogique concernd (désignation sommaire) - Etude inserite dans un projet de recherche 3 visée

pedagogigue

HMom et adresse de 'établissement - Université de Lorraine — UFR SciFA — Département STAPS Matz —

Campus Bridoux, Rue du Général Delestraint, 57070 METZ

Titre de I'ceuvre, si applicable : Apport du climat motivationnel sur les états émotionnels et attentionnels en EFS

(prowisalre ou SNt

2 Modes d’exploitation envisageés

Support Duree Etendue de la diffusion Prix

|:| En ligne |:| Internet (monde entier)

D Extranet D Intranet

Précisezle(s) stels) fo .| e
[ ] ovp
E Projection collective |:| FPour un usage collectif dans les classes

des &léves enregistrés

15 minutes E Autres usages institutionnels a vocation

educative, de formation ou de recherche

|:| Uzages de communication exteme
dea l'institution

|:| Autre [précisez)

3 Consentement de I'éléve

[] on m'a expliqué et j'ai compris & quoi servait ce projet.

|:| On m'a expliqué et j'ai compris qui pourrait voir cet enregistrement.

£t je suis d'accord pour que I'on enregistre, pour c2 projet, |:| man image I:l mia Woix.

|:| Madame |:| Monsieur

Mom de F&BYE T Fenregistrement :

Date et signature de I'éléve mineur concemé par
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4 Autorisation parentale

Yu le Code civil, en particulier son article 9, sur le respect de la vie privée,

Vu le Code de la propriété intellectuslls,

Vu le consentement préalablement exprimé par la personne minesure ci-avant,

La présente autorisation est soumise a wotre signature, pour la fixation sur support audicvisuel et la
publication de limage et'ou de la voix de votre enfant mimeur dont Identite est donnee au paragraphe 3, ci-

avant, dans le cadre du projet désigné au paragraphe 1 et pour les modes d'exploitation désignés au
paragraphs 2.

Cet enregisirement de l'image/la voix du mineur que vous représentez sera realisé sous 'autorite de
{nom du producteur ocu du béneficiaire de I'autorisation/statut juridiqueladresse) : Mr Maxime Mastagli

L'enregistrement aura lisu aux datesimoments et lieux indiqués ci-apres.
Diate(s) d'enregistrement :
Lieu(x} d'enregistrement :

Le producteur de I'ceuvre audiovisuelle crées ou le béneficiaire de 'enregistrement exercera lintegraliteé des
droits d'exploitation attachés 3 cette ceuwrelcet emregistrement. Loeuvrel'enregistrement demeursra sa
proprieté exclusive. Le productsurle bénéficiaire de I'autorisation, sinterdit expressément de céder les
présentes autorisations & un tiers.

Il s'interdit &galement de proceder a une exploitation illicite, ou non prévue ci-avant, de Menregistrement de
limage et/ou de la voix du mineur susceptible de porter atteinte A sa dignite, sa réputation ou a sa vie privée
et toute auire exploitation préjudiciable selon les lois et réglements en viguewur.

Dans le contexte pédagogique defini, l'enregistrement ne pourra donmer liew a3 aucume rémunéeration ow
contrepartie sous quelgue forme gue ce soit Cette acceptation expresse est deéfinitive et exclut toute
demande de rémunération ultérisure.

Je soussigne(e) (Drémom, MOMI . .

déclare étre le représentant légal du mineur désigneé au paragraphe 3.

Je reconnais etre entigrement investi de mes droits civils & son egard. Je reconnais expressement que le
mimeur que je represente n'est lie par aucun contrat exclusif pour 'utilisation de son image et/ou de sa voix,
woire de Son nom.

Je recomnais avoir pris connaissance des informations ci-dessus concernant le mineur gque je
représente et donne mon accord pour la fixation et I'utilisation de son image et'ou de sa voix, dans le

cadre exclusif du projet exposé et tel qu'il y a consenti au paragraphe 3 : |:| oul D HON

Fait en autant d'originaux que de signataires.

Fait a : o Signature du représentant legal du mineur :

Le (date] © e
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Annexe 5. Note d’information pour les participants de I’expérimentation 11
UNIVERSITE .
DE LORRAINE rd

NOTE D’INFORMATION

Etude sur les relations entre motivation, émotions et attention

Cette étude s'intéresze 3 l'impact que peut avolr un enseignant sur les émotions et 1'attention de ses

A son amivée, le participant remeftra a 1'investigateur cette note d'information accompagnée du
formulzire de consentemnent rempli ef signé. Une fois le participant équipe du matériel, 1" éude débutera.
Durant cette étude, le participant réalize une tache de “temps de réaction” (réagir le plus rapidement
possible 2 Izpparttion dun signal) qui dure enviren lh, Durant cet exercice, diverses mesures sont
réalisées: activité cardizque, activitéd oculamre (dilatation pupillaire, mouvement du regard), activite
musculare au niveau du visage et du muscle frapeze, et achivité dlectrodermale. Toutes les donnges sont
enregistrées via des électrodes ou des capteurs. Des questionnaires sur le ressenti de l'emercice sont
également a remplir durant cette étude.

La participstion 2 cette tude se fait sur 1z base du volontariat Le participant est entierement libre de
participer ou non ef de se refirer a tout moment sans préjudice et sans avolr 3 fournir d’explications. Les
responzzbles de éfude se réservent auss lz possibilite d exclure un participent en lw fourmizsant des
explications sur cefte décision. Aucune indemnité ou tout autre forme de rémunération n’est prévu contre

la participation de cette émde. Ancun nisque parficulier n'est 3 prévolr pour cette éude.

Lez domnées recueillies seromt rendues anmonymes, resteront confidentielles et seromt uniquement
zhalysées sous forme statistique. Les résultats de la recherche, qu powrront &re diffiuzés sous forme de
publications sclentifiques, thése et présentztions lors de comgrés, ne permetiront pas dhidentifier les
participants. Les seules personnes qui auront acces aux données recuetllies seromt Maxime MMastagh
Awrélie Van-Hoye, Jean-Philippe Hainaut et Benoit Bolmont. Ces données ne seront pas utilisées 2
d’autres fins que celles décrites dans le prézent document.

Le participant powrra également consulter ses propres domnées en formmulant sa demande :

- par mail a I'adresse suivante : mexime mastaglifuniv-lomaine ff

- par courrier - & Iattention de M. MASTAGLI Maxime — UFE. SciFA — Département STAPS - Campus
Brndows, Rue du Général Delestraint, 57070 Metz
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UNIVERSITE ot
DE LORRAINE rl

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

TNOEEL 2 e e e
Sexe: OM OF
Drate de maissance (JIMINAAAA) © s

TelePROBE: .ooee e e e oo Adresse mail 1 oo e e e

NOEIEND B BB CITIIR SOCTAIE T o e oo oo e e e e oo e et e e e e e e e e e e e st e e

En zignant ce document, vous déclaraz avodr pris connzizzance des modalites et des buts de cette emds.
Wions declarer avoilr eu la possibilita d*analyser avec attestion cette note d'information, ainsi gue tous
loz renzeizmements commiuniques par Uimvestizatenr précisant clairement le déroulement de
I"exparimentation at ses ohjectifs, les banéficas pour les participants ainsi qua les rdagoes. Vous daclaraz
avoir pu poser toutes vos questions a 'imvestizatenr, qui vous en a communigué les réponses. Vous
daclaraz ézalement avoir dizpose 4 un delzi de raflexion avant de prendre votre décizion. Vous daclarez
savoir gue toutes les domméss vous comcermant resteront confidentielles et vous n'sutorizez lz
consuliation gue par les personmes gui collzborent 2 Ietude. Vous declarez accepter que les donnaes
VOus cobcemant, necessaires i 1'émde, soient remduss amorvimes et fasseat 1"objet d'un fraitement
informatiza. Vous daclares egalement avoir pu poser toutes vos gquestions et savoir que Vous aVez acces
4 I'enzemble des domnses vous concernant en formulant voire demande aupres de Dinvestizateur
Waxime MASTAGLI:

- par mail a I"adressze suivants : maxime mastasliFumiv-loraine fr

- par courrier ;- a Iattention de M. MASTAGLI Maxime — UFE. SciF A — Departement STAPS - Campus
Eridonrt, Fue du Général Delestraint, 37070 MMetz

Signature du participant Signatore de I'investizatenr
Précédee du nom ot de la dars) iPrecédee du now et de la date)
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Annexe 6. Questionnaires utilisés lors de I’expérimentation I, incluant également le SSAQ, le
CSAI-2 et le questionnaire de désirabilité sociale (Etude 3)

Entourez la réponse qui correspond le mieux a I’état de distraction / concentration dans lequel
vous vous &tes senti(e)s durant ’exercice en sachant que 4 représente le niveau de distraction /
concentration que vous avez habituellement en cours.

Vous avez tout a fait le droit de vous sentir distrait ou non.

Pas du tout Totalement
d’accord d’accord
1. J’étais concentré(e) pour réussir I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

2. L’enseignant(e) a su diriger mon attention surcequ’il |1 2 3 4 5 6 7
fallait faire.
3. Pendant [D’exercice, j’ai été déconcentré(e) par|{1 2 3 4 5 6 7
I’enseignant(e).
4, Jétais focalisé(e) sur I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

5. Jai senti que ’enseignant(e) m’aidait a me concentrer | 1 2 3 4 5 6 7
sur I’exercice
6. Il m’est arrivé(e) d’étre dans la lune. 1 2 3 4 5 6 7

7. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que faisait | 1 2 3 4 5 6 7
I’enseignant(e).
8. Je me suis appliqué(e) a réaliser I’exercice 1 2 3 4 5 6 7

9. J’ai eul’impression que ’enseignant(e) savaitquoifaire |1 2 3 4 5 6 7
pour que je me concentre sur 1’exercice.
10. 11 m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e). 1 2 3 4 5 6 7

11. Certaines explications de 1’enseignant(e) m’ont distrait | 1 2 3 4 5 6 7
pendant I’exercice.
12. Je suis resté(e) attentif(ve) tout au long de I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

13. L’enseignant(e) a su capter mon attention pour que je | 1 2 3 4 5 6 7
m’implique dans 1’exercice.
14. 1l m’est arrivé(e) de penser a autre chose plutdét qu’a | 1 2 3 4 5 6 7
I’exercice.
15. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que disait | 1 2 3 4 5 6 7
I’enseignant(e).
16. J’¢étais concentré(e) pour réaliser I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

17. J’ai eu l’impression que l’enseignant(e) m’aidait a |1 2 3 4 5 6 7
mieux me concentrer.
18. J’ai été distrait(e) par des événements extérieurs. 1 2 3 4 5 6 7
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Lisez chaque affirmation puis entourez le numéro qui correspond a comment vous vous étes
senti(e) durant I’exercice. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

Pas du tout Un peu Moyen Beaucoup

1. Je me sentais nerveux(se). 1 2 3 4

2. Jétais a laise. 1 2 3 4

3. Je doutais de moi. 1 2 3 4

4. Jétais agité(e). 1 2 3 4

5. J’étais confiant. 1 2 3 4

6. J’avais peur de ne pas étre a la 1 2 3 4
hauteur.

7. Je me sentais tendu(e). 1 2 3 4

8. J’étais sur(e) de moi. 1 2 3 4

9. J’avais peur d’échouer. 1 2 3 4

10. J’ai senti mon estomac se nouer. 1 2 3 4

11. Je me sentais en securité. 1 2 3 4

12. J’ai eu peur d’échouer a cause de 1 2 3 4
la pression.

13. Je me sentais détendu(e). 1 2 3 4

14. J’étais siir(e) de pouvoir relever le 1 2 3 4
défi.

15. J’avais peur d’étre peu 1 2 3 4
performant(e).

16. J’ai senti mon cceur battre plus 1 2 3 4
vite.

17. J’étais stir(e) de réussir. 1 2 3 4

18. J’avais peur de ne pas atteindre 1 2 3 4
mon but.

19. J’étais mentalement détendu(e). 1 2 3 4

20. J’avais peur de décevoir par un 1 2 3 4
mauvais résultat.

21. J’avais eu confiance car je me 1 2 3 4
voyais réussir.

22. Je sentais que mon corps était 1 2 3 4
tendu.

23. J’étais shr de ne pas céder a la 1 2 3 4
pression.
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Pour chaque affirmation, faites une croix dans la colonne qui correspond a votre attitude en

général.
VRAI FAUX

1. Je trouve quelquefois difficile de continuer a travailler si on ne
m’encourage pas.

2. Je sens quelquefois de la tristesse et de la rancoeur quand je ne
peux pas faire les choses a ma facon.

3. Il m’est déja arrivé de décider de ne pas faire quelque chose, parce
que je n’avais pas confiance en moi.

4. Il m’est déja arrivé de me sentir révolté(e) contre des personnes en
autorité, bien que je sache qu’elles avaient raison.

5. J’écoute toujours trés bien, peu importe la personne qui me parle.

6. Il m’est déja arrivé de profiter de quelqu’un.

7. Je suis toujours prét(e) a reconnaitre mes erreurs.

8. Je cherche parfois a me venger plutdt que de pardonner et
d’oublier.

9. Je suis toujours poli(e) méme avec les gens désagréables.

10. Je ne suis jamais contrarié(e) lorsque les gens expriment des
opinions tres différentes des miennes.

11. Il m’est arrivé d’étre vraiment jaloux (se) de la chance des autres.

12. Je suis parfois agacé(e) par les gens qui me demandent des
services.

13. Je n’ai jamais fait expres de dire quelque chose de

blessant a quelqu’un.

Remarques éventuelles :

MERCI POUR VOTRE PARTICIPATION

N’hésitez pas a vous relire, vous avez peut-étre sauté une question sans en vous rendre compte

248




Annexe 7. Analyse factorielle confirmatoire du 18-SSAQ lors de I’expérimentation I (Etude 3)

Concentration
dans la tache

41

Concentration

grace a I’enseignant

-.18

Distraction

vis-a-vis de la tache

.28

Distraction
a cause de
I’enseignant

.80 CTACHE 1
84 CTACHE 5

69
> CTACHE 9

74
CTACHE 13

77
CTACHE 17
63 CPROF 2
86 CPROF 6

83
CPROF 10

.80
CPROF 14

.86
CPROF 18
.65 DTACHE 7
.18 DTACHE 10

78
DTACHE 15

65
DTACHE 19
o7 DPROF 4

55
DPROF 8

67
DPROF 12

89
DPROF 16

POOO OOROOOOO® OO

Note. Analyse factorielle confirmatoire réalisée sur le 18-SSAQ sans spécification de covariance des items 6 et 18, auprés d’étudiants en

STAPS (Etude 3)
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Annexe 8. Analyse factorielle confirmatoire du 18-SSAQ lors de I’expérimentation I (Etude 4)

Concentration
dans la tache

.52

Concentration

grace a I’enseignant

-.32

Distraction

vis-a-vis de la tache

.54

Distraction
a cause de
I’enseignant

.78 CTACHE 1
82 CTACHE 5
g7
> CTACHE 9
83
CTACHE 13
80
CTACHE 17
64 CPROF 2
a7 CPROF 6
80
CPROF 10
78
CPROF 14
.79
CPROF 18
.69 DTACHE 7
.14 DTACHE 10
73
DTACHE 15
51
DTACHE 19
A4 DPROF 4
6 DPROF 8
.74 DPROF 12
76
DPROF 16

OO0 OO OGO OO

Note. Analyse factorielle confirmatoire réalisée sur le 18-SSAQ sans spécification de covariance des items 6 et 18, auprés lycéens durant un

cours d’EPS (Etude 4)
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Annexe 9. Distribution des scores a chaque item du SSAQ lors des études 2, 3 et 4

Etude 2 Etude 3 Etude 4

Items M Asym Apla M Asym Apla M Asym  Apla
(SD) (SD) (SD)

CTACHE1 465 -1.65 -1.17 512 -230 ~-1.64 5.34 -5.02 -81
(1.35) (1.30) (1.63)

CPROF2 481 -18 -161 561 -7.18 3.63 5.50 -9.87 2.19
(1.50) (1.43) (1.60)

DTACHE3 3.09 161 -2.96 - - - - - -
1.72)

DPROF4 1.68 12.14 14.36 145 16.07 23.56 1.72 19.75 18.14
(1.32) (.97) (1.42)

CTACHES 494 -1.85 -147 519 -3.32 -1.26 5.12 -5.44 -1.26
(1.45) (1.32) (1.53)

CPROF6 4.09 -34 -1.83 448 -238 -2.72 4.49 -3.51 -3.74
(1.56) (1.86) (1.85)

DTACHE7 2.74 437 -1.53 2.73 5.13 -2.18 3.17 4.38 -5.47
(1.92) (2.03) (2.16)

DPROF8 191 10.08 748 164 1349 13.99 1.96 15.84 9.32
(1.50) (1.25) (1.63)

CTACHE9 552 -419 103 573 -6.34 3.9 5.61 -10.39  4.58
(1.22) (1.21) (1.41)

CPROF10 4.27 -1.02 -1.76 4,74 -3.80 -1.12 4.48 -2.79 -4.32
(1.60) (1.69) (1.88)

DTACHE11 3.77 .87 -3.29 3.61 .99 -3.95 3.87 .34 -6.04
(1.89) (2.02) (2.11)

DPROF12 2.13 7.53 4.20 1.94 9.93 4.86 2.33 10.68 .79
(1.41) (1.53) (1.78)

CTACHE13 464 -234 -148 501 -333 -380 4,99 -5.54 -1.97
(1.54) (1.50) (1.68)

CPROF14 4.50 -92  -1.46 494 -408 -69 4.80 -5.27 -1.89
(1.43) (1.67) (1.73)

DTACHE15 3.94 -.13 -3.48 3.72 A8 -4.18 3.88 .24 -6.44
(2.06) (2.06) (2.16)

DPROF16 2.22 7.70 4.88 1.94 9.24 4.75 2.25 11.35 2.71
(1.49) (1.37) (1.67)

CTACHE17 5,04 -435 1.13 534 -4.42 .80 5.36 -8.61 2.02
(1.46) (1.28) (1.52)

CPROF18 3.95 -64 -143 433 -225 -2.77 4.19 -2.00 -4.48
(1.51) (1.83) (1.91)

DTACHE19 3.20 225 =277 2.92 353 -2.89 2.95 5.69 -4.51
(1.94) (12.90) (2.08)

DPROF20 2.16 7.23 4.06 - - - - - -
(1.43)

CTACHE 495 -222 -0.64 5.28 -3.56 -0.06 5.28 -6.59 0.33
(1.18) (1.08) (1.27)

CPROF 432 -072 -1.33 482 -339 -1.38 4.69 -3.52 -2.57
(1.24) (1.44) (1.46)

DTACHE 3.42% 2222  -1.46° 3.24 2.08 -2.86 3.47 2.42 -3.98
(1.53) (1.59) (1.62)

DPROF 1.99° 8320 8.12b 1.75 10.67 10.74 2.06 11.58 5.42
(1.11) (.99) (1.21)

Note. Etude 2 : n = 164 étudiants STAPS ; Etude 3 : n = 216 étudiants STAPS ; Etude 4 : n = 481 lycéens ; M = Moyenne ; SD = Ecart-type
; Asym. = Asymétrie des données ; Apla. = Aplatissement des données ; CTACHE = Concentration dans la tiche. CPROF = Concentration
grdce a l’enseignant. DTACHE = Distraction vis-a-vis de la tache. DPROF = Distraction a cause de I’enseignant ; a = DTACHE a été calculé
sans ['item DTACHES3 ; b = DPROF a été calculé sans l’item DPROF 20.
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Annexe 10. Table de fréquences des réponses aux items du SSAQ lors des études 2, 3 et 4.

Items lors de I’étude 2 (n = 164)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1 2 3 39 112 1 8 65 95 1 9 18 72 5 2 27 70 6 11 46 73
2 8 8 34 21 9 21 29 40 1 15 40 47 11 14 28 42 3 19 28 42
3 22 22 18 10 16 29 19 4 8 25 19 17 23 23 11 24 12 28 19 19
4 43 37 29 11 34 37 15 9 25 44 25 16 31 41 25 15 33 46 25 19
5) 37 30 24 0 39 37 16 5 31 27 22 5 34 42 28 5 32 33 21 5
6 42 42 14 4 36 21 11 7 61 32 26 5 44 29 21 3 54 20 14 3
7 10 22 2 3 26 10 9 3 36 12 14 2 14 13 23 5 21 6 11 3

Items lors de I’étude 3 (n =216)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1 6 5 - 160 7 21 94 152 1 13 45 132 5 12 45 121 1 23 75 -
2 20 3 - 1 20 17 40 29 3 18 1 37 7 7 35 42 6 19 39 -
3 41 12 - 1 34 24 1 15 7 8 40 11 23 21 24 23 11 1 20 -
4 56 20 - 1 51 42 1 6 22 50 18 13 42 40 20 12 33 24 29 -
5 61 42 - 30 71 31 8 10 42 1 28 11 1 40 39 12 54 38 26 -
6 32 63 - 9 33 49 20 2 75 40 39 10 44 55 31 5 71 1 18 -
7 6 71 - 9 7 32 21 2 66 55 24 2 57 41 22 1 40 39 9 -

Items lors de I’étude 4 (n = 481)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1 4 14 - 335 10 47 175 305 8 43 95 246 20 32 100 246 14 66 193 -
2 7 21 - 71 18 34 68 71 10 46 72 83 24 27 74 84 14 38 65 -
3 37 26 - 17 47 54 33 24 28 53 38 35 50 B8 42 41 28 56 41 -
4 75 46 - 22 79 92 53 28 42 89 75 40 78 104 49 50 67 103 51 -
5 128 84 - 13 107 86 62 23 90 84 71 34 92 92 78 31 93 77 56 -
6 109 123 - 16 114 92 35 13 151 78 55 27 111 101 62 14 138 77 34 -
7 121 167 - 7 106 76 55 17 152 88 75 16 106 92 76 15 127 64 41 -
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Annexe 11. Questionnaires utilisés lors de I’expérimentation ||

Pour I’ensemble des questionnaires, lis attentivement chaque question et réponds de la fagon

la plus sincere possible. Ne passe pas trop de temps sur une des affirmations et n’entoure qu 'un
seul numéro par proposition. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, chacun pergoit

les choses a sa maniere.

Entoure la réponse qui correspond le mieux a I’état de distraction / concentration dans lequel tu

t’es senti(e)s durant ’exercice en sachant que 4 représente le niveau de concentration /

distraction que tu as habituellement. Tu as tout a fait le droit de te sentir distrait ou non.

Pasdutout Totalement
d’accord d’accord

1. J’étais concentré(e) pour réussir I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

2. L’enseignant(e) a su diriger mon attentionsurce qu’il | 1 2 3 4 5 6 7
fallait faire.

3. Pendant I’exercice, j’ai été déconcentré(e) par | 1 2 3 4 5 6 7
I’enseignant(e).

4. J’étais focalisé(e) sur I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

5. J’ai senti que I’enseignant(e) m’aidait a me concentrer | 1 2 3 4 5 6 7
sur I’exercice.

6. Il m’est arrivé(e) d’étre dans la lune. 1 2 3 4 5 6 7

7. 11 m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que | 1 2 3 4 5 6 7
faisait I’enseignant(e).

8. Je me suis appliqué(e) a réaliser 1’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

9. Jai eu I’impression que I’enseignant(e) savait quoi | 1 2 3 4 5 6 7
faire pour que je me concentre sur I’exercice.

10. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e). 1 2 3 4 5 6 7

11. Certaines explications de I’enseignant(e) m’ont | 1 2 3 4 5 6 7
distrait pendant ’exercice.

12. Je suis resté(e) attentif(ve) tout le long de 1’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

13. L’enseignant(e) a su capter mon attention pour queje | 1 2 3 4 5 6 7
m’implique dans I’exercice.

14. 1l m’est arrivé(e) de penser a autre chose plutét qu’a | 1 2 3 4 5 6 7
I’exercice.

15. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que | 1 2 3 4 5 6 7
disait I’enseignant(e).

16. J’étais concentré(e) pour réaliser I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

17. J’ai eu I'impression que I’enseignant(e) m’aidait a | 1 2 3 4 5 6 7
mieux me concentrer.

18. J’ai été distrait(e) par des événements extérieurs. 1 2 3 4 5 6 7
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Comment t’es-tu senti(e)s durant I’exercice ?

Pas du tout ------------mmmom oo Totalement
1. Intéressé(e) 1 2 3 4 5 6 7
2. Angoissé(e) 1 2 3 4 5 6 7
3. Excité(e) 1 2 3 4 5 6 7
4. Faché(e) 1 2 3 4 5 6 7
5. Fort(e) 1 2 3 4 5 6 7
6. Coupable 1 2 3 4 5 6 7
7. Effrayé(e) 1 2 3 4 5 6 7
8. Hostile 1 2 3 4 5 6 7
9. Enthousiaste 1 2 3 4 5 6 7
10. Fier(e) 1 2 3 4 5 6 7
11. Irrité(e) 1 2 3 4 5 6 7
12. Alerte 1 2 3 4 5 6 7
13. Honteux(se) 1 2 3 4 5 6 7
14. Inspiré(e) 1 2 3 4 5 6 7
15. Nerveux(se) 1 2 3 4 5 6 7
16. Déterminé(e) 1 2 3 4 5 6 7
17. Attentif(ve) 1 2 3 4 5 6 7
18. Agité(e) 1 2 3 4 5 6 7
19. Actif(ve) 1 2 3 4 5 6 7
20. Craintif(ve) 1 2 3 4 5 6 7

Entoure la réponse qui correspond le mieux a ce que tu as ressenti durant I’exercice. 11
n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, chacun percoit les choses a sa maniére.

Durant [’exercice... Pas du tout ------ Totalement

1. L’enseignant(e) nous a encouragé a dire ce que nous | 1 2 3 4 5 6 7
aimions parmi les activités et contenus proposés.
2. Il estarrivé a I’enseignant(e) de faire du favoritisme. 1 2 3 4 5 6 7

3. L’enseignant(e) a été précis(e) sur les exercicesaréaliser | 1 2 3 4 5 6 7
(exemples, le but, les consignes).
4. L’enseignant(e) a été proche de nous. 1 2 3 4 5 6 7

5. L’enseignant(e) s’est agacé(e) lorsque nous lui avons |1 2 3 4 5 6 7
parlés de nos difficultés
6. L’enseignant(e) nous a donné des consignes détailléeset | 1 2 3 4 5 6 7
adaptées pour que tous comprennent.
7. L’enseignant(e) tient compte de notre avis. 1 2 3 4 5 6 7

8. L’enseignant(e) nous a donné des conseils adaptésanos | 1 2 3 4 5 6 7
difficultés.
9. D’enseignant(e) a été chaleureux(se) et affectueux(se)avec | 1 2 3 4 5 6 7
nous.
10. L’enseignant(e) a eu recours aux punitions avec leséléves | 1 2 3 4 5 6 7
qui ne voulaient pas travailler.
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11. L’enseignant(e) a propos¢ plusieurs exercices pour tenir [ 1 2 3 4 5 6 7
compte des différences de niveau de tous les éleves.
12. L’enseignant(e) nous a expliqué l'intérét de ce qu’'ily (|1 2 3 4 5 6 7
avait a apprendre.
13. L’enseignant(e) s’est parfois moqué des éléves quine |1 2 3 4 5 6 7
réussissaient pas bien.
14. L’enseignant(e) a fait des retours constructifs pournous | 1 2 3 4 5 6 7
aider a progresser.
15. Pour nous inciter a travailler, I’enseignant(e) nous a|1 2 3 4 5 6 7
promis des récompenses.
16. L’enseignant(e) a essay¢ de faire des retours adaptés a |1 2 3 4 5 6 7
chaque éleve.
17. L’enseignant(e) nous a parfois parlé de fagon séche,voire | 1 2 3 4 5 6 7
agressive.
18. L’enseignant(e) nous a expliqué pourquoi il estimportant | 1 2 3 4 5 6 7
de faire des efforts.
19. Pour nous inciter a s’investir davantage, ’enseignant(e) | 1 2 3 4 5 6 7
nous a mis en compétition.
20. L’enseignant(e) a ¢été attentif(ve) a nos frustrations |1 2 3 4 5 6 7
lorsque nous éprouvions des difficultés.
21. J’ai eu la sensation que I’enseignant(e) ne savaitpasquoi | 1 2 3 4 5 6 7
nous faire apprendre.
22. L’enseignant(e) a écouté nos propositions sur lamaniere | 1 2 3 4 5 6 7
dont nous voulions faire les choses.
23. L’enseignant(e) a mal expliqué ce qu’il fallait faire. 1 2 3 4 5 6 7

24. L’enseignant(e) ne nous a pas fait de retours constructifs. | 1 2 3 4 5 6 7

25. L’enseignant(e) ne semblait pas apprécier letempspassé | 1 2 3 4 5 6 7
avec nous.

Entoure la réponse qui correspond le mieux a ce que tu as ressenti durant I’exercice. Il
n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, chacun percoit les choses a sa maniére.

Durant [’exercice... Pas du tout ------- Totalement
1. J’ai décidé de ce que je voulais faire. 1 2 3 4 5 6 7
2. J’ai pensé que j’étais plutot bon en EPS. 1 2 3 4 5 6 7

3. Je me suis senti(e) soutenu par les personnes autour de 1 2 3 45 6 7
moi.
4. J’ai pu donner mon avis sur les gestes techniquesqueje | 1 2 3 4 5 6 7
voulais travailler en EPS.
5. J’ai été satisfait de ce que j’avais fait (c’est-a-dire, ma 1 2 3 4 5 6 7
maniere de participer).
6. Je me suis senti(e) compris(e) par les personnes autour 1 2 3 45 6 7

de moi.
7. C’est moi qui ai choisi de participer au cours d’EPS. 1 2 3 4 5 6 7
8. J’ai été bon techniquement. 1 2 3 45 6 7
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9. J’ai senti que I’on écoutait ce que j’avais a dire. 1 2 3 4 5 6 7
10. J’ai senti une certaine liberté pour faire les choses 1 2 3 4 5 6 7
comme je le voulais.
11. Je me suis senti(e) plutdt compétent(e). 1 2 3 45 6 7
12. J’ai senti que des gens me valorisaient. 1 2 3 4 5 6 7
13. J’ai senti que je réussissais tres bien. 1 2 3 4 5 6 7
14. J’ai pu choisir certaines choses dans ’activité. 1 2 3 4 5 6 7
15. Je pense que je me suis bien débrouillé. 1 2 3 45 6 7
Durant [’exercice... Pas du tout ------- Totalement

1. Je n’ai eu pas la possibilité de faire des choix dansla| 1 2 3 4 5 6 7
gestion de mes exercices.
2. 1l y aeu des situations ou je me sentais incapable. 1 2 3 4 5 6 7

3. Je me suis senti(e) rejeté(e) par les autres. 1 2 3 4 5 6 7

4. Je me suis senti(e) contraint(e) de me comporter d’'une | 1 2 3 4 5 6 7
certaine maniére.
5. Je me suis senti(e) obligé(e) de suivre les décisions| 1 2 3 4 5 6 7
d’entrainement.
6. Il yaeu des situations ou je me sentais incompétent(e). | 1 2 3 4 5 6 7

7. J’ai eu la sensation que les autres m’ignoraient. 1 2 3 4 5 6 7

8. Je me suis senti(e) sous pression, car je me devaisde| 1 2 3 4 5 6 7
réussir.
9. On m’a dit des choses qui m’ont fait penser que jesuis| 1 2 3 4 5 6 7
incompétent(e).
10. Je me suis senti(e) incompétent(e) caronnemedonnait| 1 2 3 4 5 6 7
pas I’opportunité d’exprimer pleinement mon potentiel.
11. J’ai eu la sensation que mes partenaires ne m’apprécient | 1 2 3 4 5 6 7
pas.

Remargues éventuelles :

MERCI POUR TA PARTICIPATION
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Annexe 12. Analyse factorielle confirmatoire des échelles utilisées dors de 1I’expérimentation

I1, sans puis avec les items parcels

Sport Situation Attentional Questionnaire (SSAQ)

.78 CTACHE 1
81 CTACHE 4
Concentration .80 CTACHE 8
dans la tache
82
CTACHE 12
78
45 CTACHE 16
58 CPROF 2
] 77
Concentration CPROF 5
grace a I’enseignant 79
CPROF 9
77
CPROF 13
.25 80
CPROF 17
.66 DTACHE 6
. ) 73
Distraction DTACHE 10
vis-a-vis de la tache 24
DTACHE 14
45
5 DTACHE 18
34 DPROF 3
) ) 59
Distraction DPROF 7
a cause de 69 DPROF 11
I’enseignant
72
DPROF 15

POOO OOBCROOOOD OO G

p Chi? d.f TLI CFl RMSEA
.00 306.64 129 93 .94 .06




Sport Situation Attentional Questionnaire (SSAQ)
Item parcels

.54

Concentration 95

CTACHE 8-1

dans la tache

75
33
74
Concentration %
grace a I’enseignant :
82
-17
) ) 72
Distraction
vis-a-vis de la tache 29
63
74
Distraction
a cause de 53

I’enseignant

p Chi? d.f TLI CFlI RMSEA
.00 120.74 29 .93 .96 .09
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CPROF 13-2
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CPROF 17
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DTACHE 14-18
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DPROF 15-7

DPROF 11-3




Positive and Negative Affect Schedule (PANAS)

Affect positif

.01

Affect négatif

.67

73

.64

24

59

.76

.61

71

12

.10

.09

.68

.16

19

.39

.54

71

p Chi? df TLI

CFlI RMSEA

.00 614.53 169 17

.80 .08
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AFF POS 1

AFF POS 3

AFF POS 5

AFF POS 9

AFF POS 10

AFF POS 12

AFF POS 14

AFF POS 16

AFF POS 17

AFF POS 19

AFF NEG 2

AFF NEG 4

AFF NEG 6

AFF NEG 7

AFF NEG 8

AFF NEG 11

AFF NEG 13

AFF NEG 15

AFF NEG 18

AFF NEG 20




Positive and Negative Affect Schedule (PANAS)
Items parcels

.60 AFF POS 16-12

11 AFF POS 1-3

®D ®0O6

QOO 6 6

T | AFF POS 19-14
Affect positif
83
AFE POS 9-10
75
AFF POS 5-17
03
52 AFF NEG 20-6
65,1 AFF NEG 2-4
. 48
Aftect négatif AFF NEG 7-8
73
AFF NEG 15-11
34
AFE NEG 13-18
p Chi2 d.f TLI CFlI RMSEA
00 96.39 33 93 95 07
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Satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux

49

.56

Satisfaction du
besoin d’autonomie

Satisfaction du

besoin de
competence

Satisfaction du

besoin de proximité

sociales

p

Chi?

d.f

TLI

CFl

RMSEA

0.00

288.78 87

.93

.94
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OO 00

o1 SAT AUTO 1
.63 SAT AUTO 4
46 SAT AUTO 7
71
SAT AUTO 10
65
SAT AUTO 14
79 SAT COMP 2
75 SAT COMP 5
85
SAT COMP 8
91
SAT COMP 11
88
SAT COMP 13
86
SAT COMP 15
72 SAT PROX 3
.78 SAT PROX 6
70
SAT PROX 9
57
SAT PROX 12
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Satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux
Items parcels

SAT AUTO 10-7

Satisfaction du
besoin d’autonomie

A

SAT AUTO 14-4

SAT AUTO 1

SAT COMP 11-2

Satisfaction du

SAT COMP 13-5

besoin de

competence

SAT COMP 8-15

SAT PROX 3-6

Satisfaction du

besoin de proximité

SAT PROX 9-12

sociale

p Chi? d.f TLI CFlI RMSEA
0.00 46.74 17 97 .98 .06
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Frustration des besoins psychologiques fondamentaux
Echelle non incluse dans I’analyse MSEM
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22 FRU AUTO 1
FRU AUTO 4
Frustration du FRU AUTO S
besoin d’autonomie

FRU AUTO 8

71
.76 FRU COMP 2
80 FRU COMP 6

67 Frustration du
besoin de 38
compétence FRU COMP 9
46

FRU COMP 10

62
FRU PROX 3

Frustration du
besoin de proximité FRU PROX 7
sociale
FRU PROX 11
D Chi2 df TLI CFI RMSEA
0.00  344.135 42 70 77 13



Climat motivationnel empowering

Soutenant de

SOUAUTO 1

SOUAUTO 7

I’autonomie

.98

.53

.63

71
.89

42

.78

.65

61

.87

.69

72

.33

p Chi? d.f TLI CFlI RMSEA
253.92 86 91 .93 .07
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SOUAUTO 12

SOUAUTO 20

SOUAUTO 22

STRUCTURE 3

STRUCTURE 6

STRUCTURE 8

STRUCTURE 11

STRUCTURE 14

STRUCTURE 16

STRUCTURE 18

CHALEU 4

CHALEU 9

CHALEU 25




Climat motivationnel empowering
Items parcels

SOUAUTO 7-22

Soutenant de

SOUAUTO 1-12

1’autonomie

SOUAUTO 20

STRUCTURE 3-14

STRUCTURE 11-16

“©

44

STRUCTURE 18-8

STRUCTURE 6 «
CHALEU 25-9
CHALEU 4 «

d.f
23

Chi?
70.13

TLI
.95

CFI
97

RMSEA
.07

0.001
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Climat motivationnel disempowering

Echelle non incluse dans I’analyse MSEM

.35

Coercitif

COERCITION 2

COERCITION 10

.90

.83

p Chi? d.f TLI CFlI RMSEA
0.00 69.63 32 73 81 .05
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COERCITION 15

COERCITION 19

CHAOS 21

CHAOQS 23

CHAQOS 24

HOSTILE 5

HOSTILE 13

HOSTILE 17




Annexe 13. Analyse MSEM du modeéle hypothétique revisé lors de 1’expérimentation II

Variable dependante Variables Coefficients p
en relation avec... indépendantes standardisés
CTACHE AFF POS 43 .00
AFF NEG .04 40
SAT COMP 24 .01
SAT PROX 01 .87
SAT AUTO -.15 .05
EMPO 23 .00
CPROF AFF POS 18 .03
AFF NEG .05 .26
SAT COMP -.16 .01
SAT PROX -.01 .95
SAT AUTO -.30 .00
EMPO 81 .00
DTACHE AFF POS -.19 .05
AFF NEG -.01 .89
SAT COMP -.26 .01
SAT PROX -.10 34
SAT AUTO 21 .01
EMPO -.13 .05
DPROF AFF POS -.10 .33
AFF NEG 27 .00
SAT COMP -.05 .69
SAT PROX -.03 .76
SAT AUTO 25 .01
EMPO -.16 .04
NEG AFFECT SAT COMP -.18 .00
SAT PROX 14 .90
SAT AUTO -.03 81
EMPO .05 51
POS AFFECT SAT COMP -.22 .04
SAT PROX .05 .73
SAT AUTO .00 99
EMPO -.04 .68
SAT AUTO EMPO .58 .00
SAT COMP EMPO .36 .00
SAT PROX EMPO 57 .00

Note. CTACHE = concentration dans la tAche ; CPROF = concentration grdce a l’enseignant ; DTACHE = distraction vis-a-vis de la tache ;
DPROF = distraction a cause de [’enseignant ; AFF POS = affect positif ; AFF NEG = Affect négatif ; SAT AUTO = satisfaction du besoin
d’autonomie ; SAT COMP = satisfaction du besoin de compétence ; SAT PROX = satisfaction du besoin de proximité ; EMPO = climat

motivationnel empowering.
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Variables latentes Variables Coefficients Résidus
observées Standardisés
Climat motivationnel empowering Indicateur 1 .61 .63
Indicateur 2 .64 .60
Indicateur 3 12 .48
Indicateur 4 .70 51
Indicateur 5 .61 .63
Indicateur 6 .78 .39
Indicateur 7 .60 .64
Indicateur 8 7 42
Indicateur 9 .66 .56
Sat. du besoin d’autonomie (.67) Indicateur 1 .63 .60
Indicateur 2 .79 37
Indicateur 3 48 7
Sat. du besoin de compétence (.87) Indicateur 1 87 .23
Indicateur 2 .92 15
Indicateur 3 91 A7
Sat. du besoin de proximité sociale (.68) Indicateur 1 7 41
Indicateur 2 .84 .30
Affect positif (.40) Indicateur 1 .58 .66
Indicateur 2 .69 .53
Indicateur 3 7 41
Indicateur 4 .79 37
Indicateur 5 .79 37
Affect négatif (.96) Indicateur 1 53 12
Indicateur 2 .65 .58
Indicateur 3 48 e
Indicateur 4 12 48
Indicateur 5 .34 .88
Concentration sur la tache (.49) Indicateur 1 .55 .70
Indicateur 2 .93 14
Indicateur 3 7 40
Concentration grace a I’enseignant (.50) Indicateur 1 51 74
Indicateur 2 .89 21
Indicateur 3 .83 31
Distraction vis-a-vis de la tache (.75) Indicateur 1 72 48
Indicateur 2 .80 37
Distraction a cause de 1’enseignant (.84) Indicateur 1 71 .50
Indicateur 2 .56 .69

Note. Les valeurs entre parenthése représentent les résidus de la variable latente ; Sat. = Satisfaction ; toutes les relations entre les variables

observées et leurs variables latentes sont significatives a p < .001.
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Annexe 14. Analyse MSEM du modg¢le final lors de I’expérimentation II

Variables latentes Variables Coefficients Résidus
observées Standardisés
Climat motivationnel empowering Indicateur 1 .61 .62
Indicateur 2 .64 .61
Indicateur 3 g4 .45
Indicateur 4 71 .50
Indicateur 5 .62 .62
Indicateur 6 .76 A4
Indicateur 7 .60 .65
Indicateur 8 .78 40
Indicateur 9 .62 .63
Sat. du besoin d’autonomie (.71) Indicateur 1 .68 .60
Indicateur 2 .75 37
Indicateur 3 A7 .78
Sat. du besoin de compétence (.90) Indicateur 1 .87 24
Indicateur 2 .93 15
Indicateur 3 91 A7
Sat. du besoin de proximité sociale (.72) Indicateur 1 a7 44
Indicateur 2 .83 .28
Affect positif (.37) Indicateur 1 .58 .66
Indicateur 2 .64 .58
Indicateur 3 .78 .39
Indicateur 4 e 41
Indicateur 5 .82 .33
Affect négatif (.97) Indicateur 1 .53 .64
Indicateur 2 .65 .57
Indicateur 3 .48 .78
Indicateur 4 12 .57
Indicateur 5 .34 .86
Concentration sur la tache (.52) Indicateur 1 51 21
Indicateur 2 .92 24
Indicateur 3 A7 37
Concentration grace a I’enseignant (.53) Indicateur 1 51 .28
Indicateur 2 .89 40
Indicateur 3 .83 .55
Distraction vis-a-vis de la tache (.82) Indicateur 1 71 49
Indicateur 2 .79 .39
Distraction a cause de 1’enseignant (.92) Indicateur 1 .70 .38
Indicateur 2 .56 .53

Note. Les valeurs entre parenthése représentent les résidus de la variable latente ; Sat. = Satisfaction ; toutes les relations entre les variables

observées et leurs variables latentes sont significatives a p < .001.
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Annexe 15. Scripts des feedbacks vidéos de 1’expérimentation I11

Condition neutre

©CoNoOkWNE

Ok, continuez

On poursuit I’expérience

On continue

Ca va reprendre

Poursuivez

D’accord, on continue

On va poursuivre

D’accord, vous pouvez continuez
\ous pouvez poursuivre

. Légere pause, ¢a reprend

. On enchaine

. On poursuit ’expérience. Continuez
. On poursuit

. On continue

. Ok, on continue

. D’accord, on poursuit

. Ca va reprendre

18.
19.

On continue les essais
D’accord, on poursuit

Condition empowering

i N S

©OoNo O

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.

Tu as compris c’est bien. C’¢€tait une bonne premicre sé€rie. Continue !

Super ! Reste dans ’action, tu sembles bien réactif. Reste bien concentré.

D’accord, c’est bien ce que tu fais l1a. Tres bon score sur tes derniers essais

On continue ! Essaie de maintenir ce bon rythme. Si tu te trompes, ce n’est pas grave :
recommence

Ne te laisse pas distraire, c’est tres bien !

Tres bon bloc, tu maitrises ton sujet. Ne relache pas tes efforts

Bravo pour ce bloc ! On continue comme ca.

C’est déja tres bien. Je vois une nette amélioration, il faut poursuivre ainsi.

Tu as fait de réels progres depuis le début de I’exercice

D’accord, continue ainsi. C’est de mieux en mieux, tu es vraiment efficace.

Ton temps de réaction est vraiment trés rapide. Reste concentré comme ¢a !

Tu es vraiment concentré sur ton travail, ¢’est bien ! Je pense que tu maitrises 1’exercice
Trés bonne réactivité sur ce bloc. Tu as vraiment été rapide sur ces essais

On continue, je sais que tu vas réussir. Les progres sont visibles de série en serie
Persévére, méme si je sais que ¢a devient difficile. Ne te laisse pas envahir par d’autres
pensées

C’est I’'un de tes meilleurs blocs. J’aimerais étre aussi rapide que toi

Ne relache pas tes efforts. Tu vas arriver au bout

Persévere, c’est tres bien ! Méme si je sais que ¢a devient long

Tu as réussi @ maintenir un gros rythme, c’est bientot fini. Courage !
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Condition disempowering

wn

B©O©ooNOoO O~

12.
13.

14.
15.
16.
17.

18.
19.

Ca commence mal. Tu réagis vraiment lentement

Tu es loin des plus rapides, si tu fais tout a cette allure, on n’est pas arrivé

Non non non, ¢a ne va vraiment pas. De tous ceux qui sont passes, tu es vraiment le plus
lent

Ca ne va pas du tout la. Fais un effort, tu veux bien ?

Les derniers essais sont catastrophiques ! Accélere car je ne vois aucune amélioration
N’importe qui pourrait aller plus vite ! Il faut vraiment accélérer

Ca devient vraiment ennuyeux. Tous ces essais sont assez mediocres

Tu ne maitrises rien. C’est précipité

C’est d’une extréme lenteur, tu dois vraiment te concentrer davantage

. Tu es complétement distrait ¢’est incroyable ! On va faire une petite pause mais je ne sais

pas si elle est méritée

. Réactivité a nouveau tres médiocre sur cette partie. Ce n’est pour pas compliqué

d’appuyer sur le bouton, si ?

Ces essais €taient a nouveau tres lents... Jusque-1a, je n’observe pas beaucoup de progres
Méme ma grand-mére fait mieux... Reste un peu concentré ! Triangle, carré : ce n’est
guand méme pas compliqué

Je commence a penser que tu n’es simplement pas capable d’y arriver

Tout le progresse de série en série, mais toi ¢’est pire qu’au début !

Mets un peu d’entrain a la tiche ! Réagis plus vite !

Non ¢a ne va toujours pas... Comparé aux autres, tu es tellement lent... Reste dans le
timing

Heureusement qu’ils ne sont pas tous aussi mou que toi... Appuie sur le bouton !

On arrive a la fin... On aura peut-étre un ou deux blocs de bons mais j’en doute
sérieusement.
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Annexe 16. Scripts des consignes vidéos de 1’expérimentation I11

Condition neutre

* Apparait a [’écrit, le participant lit le texte suivant

L’objectif est de réagir le plus rapidement possible a un signal en appuyant a gauche si celui-
ci est apparu dans le triangle, a droite s’il est apparu dans le carré.

Des indices auditifs sont donnés indiquant 1’endroit d’apparition du signal le plus probable.
Attention, ces indices ne sont pas systématiques et peuvent parfois étre incorrects.

Condition empowering

* Sur un ton chaleureux

Ton objectif est de réagir le plus rapidement possible a un signal en appuyant a gauche s’il
est apparu dans le triangle, a droite s’il est apparu dans le carré.

Pour t’aider, des indices auditifs te seront donnés t’indiquant I’endroit d’apparition du signal
le plus probable. Attention, ces indices ne seront pas systématiques et seront parfois
incorrects. Si tu te trompes, ce n’est pas grave, passe rapidement a autre chose et fais de ton
mieux pour rester concentré.

Surtout ne cede pas au stress et essaye de rester le plus détendu possible, ce n’est jamais grave
de se tromper et ceci n’est pas un test. De toutes fagons, tout va bien se passer. Bon courage
et bonne chance !

Condition disempowering

* Sur un ton hostile

Ton objectif est de réagir le plus rapidement possible a un signal en appuyant a gauche s’il
est apparu dans le triangle, a droite s’il est apparu dans le carré. Tu dois absolument étre
concentré et ne pas perdre de temps.

Pour éviter que tu sois trop lent, tu auras des indices auditifs t’indiquant 1I’endroit d’apparition
du signal le plus probable. Attention, ils ne seront pas systématiques et tu ne dois pas toujours
croire ces indices. Ne fais surtout pas d’erreurs qui te feraient perdre un temps considérable.
C’est un test, tu dois nous montrer que tu es meilleur que les autres participants, sois
performant ! A la fin de I’exercice, nous pourrons savoir si tu es dans les plus lents ou dans
les plus rapides.
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Annexe 17. Questionnaires utilisés lors de I’expérimentation |11

Pour I’ensemble des questionnaires, lisez attentivement chaque question et répondez de la
facon la plus sincére possible. Ne passez pas trop de temps sur une des affirmations et
n’entourez qu’un seul numéro par proposition. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses, chacun percoit les choses a sa maniere.

Veuillez entourer la réponse qui correspond le mieux a I’état de distraction / concentration dans
lequel vous vous étes senti(e) durant I’exercice en sachant que 4 représente le niveau de
distraction / concentration que vous avez habituellement. VVous avez tout a fait le droit de
vous sentir distrait ou non.

Pasdutout Totalement
d’accord d’accord

1. J’étais concentré(e) pour réussir I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

2. L’enseignant(e) a su diriger mon attentionsurce qu’il | 1 2 3 4 5 6 7
fallait faire.

3. Pendant I’exercice, j’ai été déconcentré(e) par| 1 2 3 4 5 6 7
’enseignant(e).

4. Jétais focalisé(e) sur I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

5. J’aisenti que I’enseignant(e) m’aidait a me concentrer | 1 2 3 4 5 6 7
sur 1’exercice.

6. Il m’est arrivé(e) d’étre dans la lune. 1 2 3 4 5 6 7

7. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que | 1 2 3 4 5 6 7
faisait I’enseignant(e).

8. Je me suis appliqué(e) a réaliser 1’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

9. Jai eu I’impression que I’enseignant(e) savait quoi | 1 2 3 4 5 6 7
faire pour que je me concentre sur I’exercice.

10. Il m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e). 1 2 3 4 5 6 7

11. Certaines explications de 1’enseignant(e) m’ont | 1 2 3 4 5 6 7
distrait pendant 1’exercice.

12. Je suis resté(e) attentif(ve) tout le long de I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

13. L’enseignant(e) a su capter mon attention pour queje | 1 2 3 4 5 6 7
m’implique dans 1’exercice.

14. 1l m’est arrivé(e) de penser a autre chose plutét qu’a | 1 2 3 4 5 6 7
I’exercice.

15. 11 m’est arrivé(e) d’étre déconcentré(e) par ce que | 1 2 3 4 5 6 7
disait I’enseignant(e).

16. J’étais concentré(e) pour réaliser I’exercice. 1 2 3 4 5 6 7

17. J’ai eu I’impression que I’enseignant(e) m’aidait a | 1 2 3 4 5 6 7
mieux me concentrer.

18. J’ai été distrait(e) par des événements extérieurs. 1 2 3 4 5 6 7
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Comment vous étes-vous senti(e) durant I’exercice ?

Pas du tout ------------mmmom oo Totalement
1. Intéressé(e) 1 2 3 4 5 6 7
2. Angoissé(e) 1 2 3 4 5 6 7
3. Excité(e) 1 2 3 4 5 6 7
4. Faché(e) 1 2 3 4 5 6 7
5. Fort(e) 1 2 3 4 5 6 7
6. Coupable 1 2 3 4 5 6 7
7. Effrayé(e) 1 2 3 4 5 6 7
8. Hostile 1 2 3 4 5 6 7
9. Enthousiaste 1 2 3 4 5 6 7
10. Fier(e) 1 2 3 4 5 6 7
11. Irrité(e) 1 2 3 4 5 6 7
12. Alerte 1 2 3 4 5 6 7
13. Honteux(se) 1 2 3 4 5 6 7
14. Inspiré(e) 1 2 3 4 5 6 7
15. Nerveux(se) 1 2 3 4 5 6 7
16. Déterminé(e) 1 2 3 4 5 6 7
17. Attentif(ve) 1 2 3 4 5 6 7
18. Agité(e) 1 2 3 4 5 6 7
19. Actif(ve) 1 2 3 4 5 6 7
20. Craintif(ve) 1 2 3 4 5 6 7

Veuillez entourer la réponse qui correspond le mieux a ce que vous avez ressenti durant
I’exercice. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, chacun percoit les choses a sa
maniere.

Durant l’exercice... Pas du tout ------------- Totalement

1. Jai décidé de ce que je voulais faire. 1 2 3 4 5 6 7

2. J’ai pensé que j’étais plutdt bon. 1 2 3 4 5 6 7

3. Je me suis senti(e) soutenu par les personnes autour de 1 2 3 4 5 6 7
moi.

4. J’ai ou j’aurais pu donner mon avis sur ma maniere de 1 2 3 4 5 6 7
travailler.

5. Jai été satisfait de ce que j’avais fait (¢’est-a-dire, ma 1 2 3 4 5 6 7
maniére de participer).

6. Je me suis senti(e) compris(e). 1 2 3 4 5 6 7

7. C’est moi qui ai choisi de participer. 1 2 3 4 5 6 7

8. J’ai été bon techniquement. 1 2 3 4 5 6 7

9. J’ai senti que I’on écoutait ce que j’avais a dire. 1 2 3 4 5 6 7
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10. J’ai senti une certaine liberté pour faire les choses comme 1 2 3 4 5 6 7
je le voulais.

11. Je me suis senti(e) plutdt compétent(e). 1 2 3 4 5 6 7

12. J’ai senti que des gens me valorisaient. 1 2 3 4 5 6 7

13. J’ai senti que je réussissais trés bien. 1 2 3 4 5 6 7

14. J’ai pu choisir certaines choses dans I’activité. 1 2 3 4 5 6 7

15. Je pense que je me suis bien débrouillé. 1 2 3 4 5 6 7

Durant [’exercice... Pas du tout ------------- Totalement

1. Jen’ai eu pas la possibilité de faire des choix dans la 1 2 3 4 5 6 7
gestion de I’exercice.

2. 1l yaeu des situations ou je me sentais incapable. 1 2 3 4 5 6 7

3. Je me suis senti(e) rejeté(e). 1 2 3 4 5 6 7

4. Je me suis senti(e) contraint(e) de me comporter d’une 1 2 3 4 5 6 7
certaine maniére.

5. Je me suis senti(e) obligé(e) de suivre les décisions de 1 2 3 4 5 6 7
I’exercice.

6. Iy aeu des situations ou je me sentais incompétent(e). 1 2 3 4 5 6 7

7. Jai eu la sensation que I’on m’ignorait. 1 2 3 4 5 6 7

8. Je me suis senti(e) sous pression, car je me devaisderéussir. | 1 2 3 4 5 6 7

9. On m’a dit des choses qui m’ont fait penser que je suis 1 2 3 4 5 6 7
incompétent(e).

10. Je me suis senti(e) incompétent(e) car on ne me donnait 1 2 3 4 5 6 7
pas I’opportunité d’exprimer pleinement mon potentiel.

11. J’ai eu la sensation qu’on ne m’appréciait pas. 1 2 3 4 5 6 7

Remarques éventuelles :
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Annexe 18. Questionnaires utilisés lors de I’expérimentation IV

QUESTIONNAIRE D'AUTO-EVALUATION de C. D, SPIELBERGER et Al

Inventaire d'Anxiété Etat-Trait / Forme Y-A

Nom . Prenom :
Age: . Sexe :
Date de passarion |

Consignes : Un cerain nombre de phrases que I'on utilise pour s¢ décrure sont donnees ci-dessous. Lisez chague phrase. puis
entourez. parmi les 4 pomts A droite, celui qui correspond & meeus 4 ce que vous ressentez A LIINSTANT, JUSTE EN
CE MOMENT. il n'y 4 pas de bonnes m de mauvaises réponses. Ne passez pas trop de iemps sur Pune ou l'auwre de ¢y
proposiuons et indiguez la réponse qui décnit le mieux vos senuments ACTUELS,

T

-f-,-§ = ¢§ y o‘s\ Q‘s\
1. Jomesenscalme ... N L L L L e G S R R T RN ee . . .
2. Jume senscn séourité. sans INQUISIUAE, S SUICHE ..o.ocvieieiiarinrrerrrerssnense s areseeanis e : . . .
3. e suis tencu(e). crispéqe) . T TP IS o . . .
4. Jcmesenssurmene(2) .o.c.coveiiiees S U S TS O S PP S L B e R e . . . .
£. Jeme sens ranquille. Hien GaNS Ma PAAU .., .imieriase csiiiiiniisstterneisaesrasie cedianssratane C 5 C ~
6. Je me sens ému(e). bouleversé(e), contrand{e) s I8 - . ®
7. Lidée de malheurs evenmuels me (rICISSE BN C8 MOMENT tvvrrrrrerinsssssnssserontissnarpssrases . . C .
8 fB me SONSICORIBAUE)Y: (it s dr i easian s es vaspeadasss . ’ , ’
Q. JU ME SCOS OUITAYEIC) o .iiii i sitrsrsarerrasssiansiasassissassnssssosssesssresss bessasesiansasnsasbassnnsnans . . * g
L0, Je me sens 2 mon use (je me sens hien) $ * > ¥
11. Je scns due J'al CONFIANCA BN MIOL ioosierciianansosemiasssnastssssresesasassssassassasessassassssnnsnsrn . ¢ = »
12, Jo me sens norveux (NErvense). UTHABIE iiwiwiiiiimesressessisiasssnssanss Y S e '
13, Taila frousse: 1a oullle (2 PEUDY iuiiiiremaiirenrieeesienemsanssnbanesssamntesesitte el iaan s . > > $
14, Jemesens indECiSIBY | . uiviiresrsrssssssnnrsnnnssnsasssisrssrssrnssnrmnesbstarnasynssassantasbsnsnsiinsiions 0 J . !’
15, Jesuis déconuacté(e), dAtendu(e) v.oveviireense e ANy AN AR N Y p AR T St A LE ST SL e oIS RPR LS . ) G .
16, Je SUIS SBOSEAIIE) Luviirieriasssiinimioimacancisessisissassansssnasssressossasstarsnssasusnnvsseressanssesssss . . . .
17. Jeswis inquitt SCUCICUX (INQUICIE. SOUCIBUSE ] |..iiivrascersrsrsrosssnnesasiansssnsrenreassassesainses . L) . =

18. Je ne sais plus o j'en suis. jo me sens décancenele). dEroute(e) . . 5 ®
19, e me sens solide. posefe), pondéné(e), midchife) uuinn e ool PR RS wianes e . ¥ 2
20, Je me sens de honne Rumeur, mmable A ’ > ?
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QUESTIONNAIRE D'AUTO-EVALUATION de C. D. SPIELBERGER et Al

Inventaire d'Anxiété Etat-Trait / Forme Y-B

Nom : Prénom :
Age! Sexe :

Date de passation :

m
-

Consienes ¢ Un certain nombre de phrases que l'on uilise pour se décrire sont données ci-dessous. Lisez chaque phrase. puts
entourez., parmi les 4 points A droie. ceius qui correspond le mieux 2 e gue VOuS ressentez GENERALEMENT Mnya
pas de Sannes ni de mauvaises reponses, Ne passez pas rop de temps sur f'une ou l'auwre de ces proposiiaons et ingiguez
l4 réponse qui décnt le micux vos senuments HABITUELS.

& o & £ &
21. Iz me iens de bonnec humesr. aumabie A Y i ®
312, 1o me sens nerveux (NeTVEuse) CLABIEIR) L oo iiiairrsresansisnatiaitie e it ’ 2 ,
23. Je me sens conent(e) 48 MOI wveseriens e . ¥ s .
24, e voudras étre aussi heurcux (heureusel que les autres = 3 & P
28, Faluncenument A'ECA0E it iireebisriiossasianssnsssasssntarassn C S * *
26. Je ;m:sens TRPOSEIR) | 1vrrennerrnnssrnrsrsnssnssemrsresssesssebresanseass bbasssasenemosesssaiisnsssniiens . . ’ ¢
27. Jaitout mon sang-fmoid ... RO EXAS . . . .
28, Julimoression gue les difficultés saccumulent 2 un fel point
aue je ne peux plus (88 SUFMOMET Luoisieseesneeenenee TR st T . ® .
29. Je minquitie 2 propos de choses sans impormance yanieisy ¢ 9 .
30. Je mesens heurux (HEUSEUSE) ... iiriiiiiiinnisiniarman st sat s s e st aannaares s e . ’ . '
31, ol des pensées qui me PEmurdent L imerees RS SR A P St PO AT TS v . < )
32. Je mangue de confiance en MOl ..cooeveeeees onsaenon SIS R Rt AN B R . . ¢ .
53. Je me sens sans inquigtuda, en SECunté, &n SUIEIE i urerreesenasnnnnsessnane s sirsass . ¢ . :
34. Jepreads facilement des dEQISIONS ..ceeiimsiesiinnnmiarisssssnans VosseesessuemmuTTasdass e 2 C . . *
15, Jemesens incompétent(c). pas & la havteur ... SEvsieds. 8 . & ®
36. Je suis sansfait(e) ..o, N ARy s PR TR T R AR eSS RN . . . =
37. Desidées sans imponance tronant dans ma (éle me dérangent ... RS PO I . . e C
38. !l=prends les décepuons isflement 2 copur que = lus oudlie difficilement ...o.veeeinens Pantt (8 . e '
39. Je4uis une personne posces. solide, stable L. A Rl L) (ooae s SRS RPN . o . E
40, Je deviens teadule) ot aznéle) quand je réfléchis A mes soucis . 2 . 3
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Résumé

L’Education Physique et Sportive (EPS) est une discipline scolaire jouant un roéle majeur dans la promotion de
I’activité physique. Deux conditions sont toutefois nécessaires pour qu’elle puisse assumer pleinement ce role :
que I’éléve y vivent des expériences positives et que ses apprentissages y soient effectifs. Optimiser leur vécu
émotionnel et leur attention durant le cours d’EPS permettait de répondre a ces deux enjeux. Dés lors, notre travail
doctoral s’est intéressé au climat motivationnel de 1’enseignant qui pouvait agir sur ces variables. Quatre
expérimentations ont été menées. La premiére expérimentation avait pour objectif de développer et valider une
échelle de mesure auto rapportée de I’attention en situation sportive. Cette échelle, incluant quatre dimensions
(concentration dans la tAche, concentration grice a I’enseignant, distraction vis-a-vis de la tAche, distraction & cause
de I’enseignant) pour 18 items, a été validée avec des étudiants STAPS (n = 216), puis des lycéens lors de séances
d’EPS (n = 481). La seconde expérimentation avait pour objectif de tester un modéle multiniveaux reliant le climat
motivationnel a I’attention des lycéens en EPS (n = 425). Ce mode¢le incluait également une médiation des besoins
psychologiques fondamentaux, et des affects des éléves. Les résultats ont démontré qu’un climat motivationnel
positif était positivement reli¢ a I’attention des éléves et que le besoin de compétence et les affects jouaient un réle
dans cette relation. La troisieme expérimentation, réalisée en laboratoire, avec des étudiants STAPS (n = 74),
consistait a comparer le vécu émotionnel, et les performances attentionnelles, selon le climat motivationnel. Des
ANOVAS répétées ont testé les effets temps entre une condition neutre et une condition motivationnelle (positive
ou négative). Contrairement a un climat motivationnel négatif, un climat motivationnel positif était bénéfique au
vécu émotionnel et aux performances attentionnelles. Enfin, la quatrieme expérimentation a comparé les effets de
I’évaluation, comme facette isolée du climat motivationnel, sur I’anxiété et I’apprentissage moteur, durant un
module de lancer de poids en EPS. L’évaluation formative (n = 21), qui contribuait a un climat motivationnel
positif, permettait de réduire 1’anxiété, et était favorable aux apprentissages. Cependant, ce bénéfice n’a pas été
maintenu dans le temps. L’évaluation sommative (n = 22), qui contribuait & un climat motivationnel négatif, n’a
pas eu d’effet sur I’anxiété, et s’est révélé trés favorable aux apprentissages moteurs. Ce travail doctoral a souligné
le role important du climat motivationnel sur le vécu émotionnel et ’attention des éléves en EPS. Si un climat
motivationnel positif ne semblait présenter que des bénéfices, il convenait de rester vigilant sur la durabilité de ses
effets. Inversement, il convenait de nuancer les conséquences d’un climat motivationnel négatif qui ne seraient pas
uniquement indésirables.

Mots clefs : éducation physique et sportive, climat motivationnel, besoins psychologiques fondamentaux,
émotion, attention

Abstract

Targeting all children and youth, physical education (PE) plays a major role in delivering its health benefits and
enhances physical activity across an individual’s lifespan. However, this role can be fully endorsed only if students
experience PE positively and feel competent in achieving fundamental movement skills. Improving students’
affects and students’ attention during PE lesson should achieve these aims. Therefore, it was necessary to
investigate PE teacher’s motivational climate that could influence these variables. This doctoral work, including
four studies, contributed to this line of research. The first study aimed to develop and validate a self-reported
measure of attention in sport situation. This scale, including four dimensions (concentration on the task,
concentration due to the teacher, distraction away from the task, distraction toward the teacher) with 18 items, was
validated with sport sciences students (n = 216), then with high school students during a PE lesson (n = 481). The
purpose of the second study was to perform multilevel analysis exploring the relationships between motivational
climate and students’ attention (n = 425) during a PE lesson. This relationship also included mediations by
students’ basic psychological needs and students’ affect. Results showed that positive motivational climate was
positively related to students’ attention, and that competence need satisfaction, and affects played an important
role in this relationship. The third study, realized in laboratory, with sport sciences students (n = 74), aimed to
compare participants’ affect and attention, according to the motivational climate. Repeated measures ANOVA
examined time effect between a neutral condition and a motivational condition (positive or negative). Results
showed that positive motivational climate fostered positive affect and improved attentional performance. In
contrast, negative motivational climate was harmful for participants’ affect and disrupted attentional performance.
The fourth study compared the effect of assessment, as part of motivational climate, in students’ anxiety and motor
learning, during a learning cycle of shot put in PE. Formative assessment (n = 21), that supported a positive
motivational climate, reduced students’ anxiety, and was benefic to motor learning in shot put. However, this
affective benefit disappeared four month later. Summative assessment (n = 23), that supported a negative
motivational climate, had no effect on student’s anxiety, and increased motor learning. This doctoral work
underlined the major role played by the motivational climate on students’ affect and students’ attention in PE.
However, despite a positive motivational climate seemed only have benefits, we recommended to explore the
durability of motivational climate effect. Moreover, a negative motivational climate would not only have negative
effects on students’ learning.

Keywords: physical education, motivational climate, basic psychological needs, emotion, attention
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