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Modèle des déterminants des buts 
de maîtrise chez des élèves du primaire

François Bowen Roch Chouinard Michel Janosz

Université de Montréal

Résumé – La présente étude s’appuie sur une série d’hypothèses décrivant
les liens entre la motivation de l’enseignant et la poursuite des buts de maî-
trise chez des élèves de quatrième et sixième années du primaire. Les données
ont été recueillies à l’aide du Questionnaire de l’environnement socioéducatif.
Elles révèlent que ces liens sont essentiellement indirects. Ce sont plutôt
les pratiques d’enseignement et surtout les composantes du climat scolaire
qui contribuent à la poursuite des buts de maîtrise. Toutefois, le niveau
d’engagement affectif de l’enseignant influence directement les pratiques
pédagogiques. Ces résultats confirment l’ensemble des hypothèses de départ.

Introduction

Au cours des dernières années, plusieurs chercheurs en motivation scolaire
se sont intéressés aux buts que poursuivent les élèves en situation d’apprentissage.
Les résultats de ces travaux ont mené à plusieurs formulations théoriques ayant
toutes pour objectif d’identifier les orientations que prennent les élèves et d’exa-
miner les relations entre ces orientations et l’engagement et la persévérance scolaires.
Ainsi, certains auteurs ont trouvé que plusieurs élèves sont orientés vers les tâches
scolaires (task involved) alors que d’autres placent leur propre personne au centre
de leurs préoccupations (ego involved) (Nicholls, 1984, 1992). D’autres théoriciens,
par contre, opposent orientation vers l’apprentissage et orientation vers la perfor-
mance (Dweck, 1986; Dweck et Legett, 1988), alors que certains préfèrent parler
d’élèves centrés sur la maîtrise ou centrés sur l’habileté (Ames, 1984). Cependant,
les relations conceptuelles convergentes entre les concepts d’orientation vers les tâches,
l’apprentissage ou la maîtrise et entre les concepts d’orientation vers l’ego, la per-
formance ou l’habileté ont mené, au cours des années, à l’intégration des différentes
perspectives (Ames, 1992; Ames et Archer, 1988). Maintenant, la majorité des auteurs
parlent de buts de maîtrise et de buts de performance. 
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Le type de buts d’accomplissement poursuivis par les élèves suppose un
ensemble de processus cognitifs qui ont des conséquences cognitives, affectives et
comportementales. Ainsi, les élèves qui poursuivent principalement des buts de
maîtrise sont orientés vers le développement de nouvelles habiletés, la compré-
hension des contenus abordés et l’amélioration de leur niveau de compétence (Ames,
1992). Ces élèves cherchent habituellement à atteindre un sentiment de maîtrise
selon des références personnelles, comme l’atteinte d’objectifs d’apprentissage qu’ils
se sont donnés, et ils éprouvent généralement un intérêt intrinsèque pour les conte-
nus d’apprentissage. Les élèves qui poursuivent ce type de buts sont, en particulier,
enclins à considérer que la réussite fluctue avec l’effort (Ames et Archer, 1988;
Nicholls, 1992). Par contre, les élèves orientés vers des buts de performance sont
surtout préoccupés par l’image sociale qu’ils projettent. Ces élèves cherchent à être
jugés «capables» en performant mieux que les autres ou à réussir en investissant peu
d’efforts. En conséquence, ils valorisent le rendement normatif et ont tendance
à expliquer le succès ou l’échec par les aptitudes plutôt que par le travail et l’effort
(Ames, 1992). Pour ces élèves à la recherche de la reconnaissance sociale, l’appren-
tissage n’est qu’un moyen d’atteindre le but désiré (Nicholls, 1992).

Cela dit, certains auteurs rapportent, depuis plusieurs années déjà, que l’effet
des buts de performance varie selon les perceptions de soi. Ainsi, Ames (1992)
soutient que les élèves qui entretiennent des perceptions négatives de compétence
et de contrôle ainsi que des buts de performance élevés ont tendance à adopter
des comportements d’évitement en situation d’apprentissage. Par ailleurs, Bouffard,
Boisvert, Vezeau et Larouche (1995) ont montré que les buts de maîtrise et de
performance ne sont pas nécessairement mutuellement exclusifs et que le désir
d’atteindre un haut niveau de rendement n’est pas toujours incompatible avec la
poursuite de buts de maîtrise élevés. En conséquence, certains auteurs distinguent
maintenant trois types de buts scolaires: les buts de maîtrise, les buts de performance
et les buts d’évitement (Bouffard, Vezeau, Romano, Chouinard, Bordeleau et Filion,
1998). Les élèves poursuivant des buts d’évitement cherchent à minimiser l’im-
pact négatif de l’échec sur l’estime de soi. Pour ces élèves, les efforts déployés durant
l’exécution d’une tâche indiquent un manque d’habileté. Ils tendent donc à travail-
ler le moins possible, à valoriser le succès facile et à viser tout juste la note de passage
(Ames, 1992; Bouffard et al., 1998).

Quelles que soient les catégorisations théoriques (formulations), les résultats des
études empiriques sur le sujet ont maintes fois montré la pertinence heuristique
du concept de buts quand il s’agit de comprendre l’engagement, la persévérance et
le rendement scolaires (Ames et Archer, 1988; Bouffard, Boisvert, Vezeau et Larouche,
1995; Chouinard et Fournier, 2002; Dweck, 1986; Meece, Blumenfeld et Hoyle,
1988; Miller, Behrens, Greene et Newman, 1993). Particulièrement, les buts de
maîtrise seraient associés à plusieurs variables motivationnelles médiatrices de l’ap-
prentissage autorégulé. Ainsi, Ames et Archer (1988) rapportent que les élèves du
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secondaire qui accordent plus d’importance à la maîtrise des contenus recourent da-
vantage aux stratégies d’apprentissage et préfèrent les tâches représentant un défi élevé.
Pour leur part, Meece, Blumenfeld et Hoyle (1988) relèvent que les élèves du pri-
maire qui ciblent des buts de maîtrise élevés montrent plus d’engagement cognitif
que ceux qui visent en priorité la reconnaissance sociale, l’approbation de l’enseignant1

ou l’évitement du travail. Ces élèves entretiennent des attitudes plus positives envers
l’école et manifestent une conviction plus grande que le succès dépend surtout de
l’effort investi (Ames, 1992). En conséquence, ces élèves n’hésitent pas à prendre
des risques et ils font montre de plus d’engagement et de plus de persévérance quand
ils rencontrent des difficultés en classe (Pintrich et Schrauben, 1992).

Par ailleurs, plusieurs résultats de recherche suggèrent aussi que les buts des
élèves varient en fonction de l’environnement scolaire et dépendent en partie aussi
de la façon dont chaque élève construit la réalité (sociale) de la classe. Ainsi, dans
un environnement scolaire où l’accent est mis sur la comparaison sociale, les élèves
sont portés à croire que le succès est la conséquence des aptitudes. Au contraire,
lorsque l’accent est mis sur l’amélioration personnelle des compétences, les élèves
croient plutôt que le succès est tributaire de l’effort et du recours aux stratégies
d’apprentissage (Ames et Archer, 1988). Dans le même ordre d’idées, certaines pra-
tiques pédagogiques auraient pour effet d’augmenter les buts de maîtrise des élèves
alors que d’autres auraient plutôt pour conséquence de diminuer ce type de buts.
En ce sens, Ames et Archer (1988) et Ames (1992) rapportent que les enseignants
qui définissent le succès en termes de progrès personnels, qui mettent l’accent sur
l’effort et le dépassement de soi, qui s’intéressent aux apprentissages des élèves et
qui présentent l’erreur comme une composante normale du processus d’apprentis-
sage influencent positivement la poursuite de buts de maîtrise chez leurs élèves.
Par contre, et toujours selon les mêmes auteurs, les enseignants qui définissent essen-
tiellement le succès par les notes, qui mettent l’accent avant tout sur le dépassement
des autres, qui s’intéressent au rendement des élèves et qui présentent l’erreur comme
un indicateur de difficulté nuisent au maintien de buts de maîtrise élevés chez leurs
élèves et encouragent l’apparition de buts d’évitement.

Dans cette perspective, les recherches menées au cours des vingt-cinq dernières
années ont montré que les élèves qui recevaient un enseignement qui leur permet-
tait d’organiser leurs apprentissages, de gérer des processus de résolution de problèmes
et d’apprendre à partir des échanges avec les autres élèves obtiennent les meilleurs
résultats sur les plans de l’adaptation sociale et de la réussite scolaire (Bear, 1998;
Cameron, 1998). De plus, il est établi depuis longtemps qu’une relation chaleureuse
accroît l’influence de l’enseignant en agissant comme support et renforcement dans
les buts d’apprentissage de l’élève. Parallèlement à ces recherches, d’autres études
ont mis en évidence l’importance de la personnalité et de l’attitude de l’enseignant
comme éléments facilitateurs des bonnes dispositions de l’élève en classe (Fallu et
Janosz, sous presse; Maertens et Bowen, 1996). Ces recherches ont montré, en outre,
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que l’attitude chaleureuse devait s’accompagner d’un climat où règne l’organisa-
tion et des activités orientées vers les tâches scolaires chez des enseignants qui croient
qu’ils peuvent influencer favorablement le rendement de l’élève et permettre à son
potentiel de s’exprimer (Brookover, Beady, Flood, Schweitzer et Wisenbaker, 1979).

Dans la même veine, les travaux de Goodenow (1993) et de Welhage et colla-
borateurs (Wehlage, Rutter, Smith, Lesko et Fernandez, 1989) ont montré que,
lorsque les élèves se sentent soutenus par leurs pairs et les adultes dans leur milieu
d’apprentissage (école) et qu’ils s’identifient (ou sentent qu’ils sont intégrés) à ce milieu,
ceux-ci tendent à accorder plus de valeur aux apprentissages à réaliser (Eccles, Wig-
field et Schiefele, 1998). Pour Goodenow (1993), ces éléments sont à la base de
ce qu’il est convenu d’appeler le climat ou le sentiment d’appartenance à l’école.
Des études récentes (Boily, 2002; Boily et Bowen, en préparation; Boily, Bowen
et Janosz, soumis; Janosz, Georges et Parent, 1998) indiquent très clairement les
liens entre le sentiment/climat d’appartenance et la qualité des rapports sociaux
entre les pairs à l’école. Dans une visée socioconstructiviste, le climat relationnel entre
les élèves, à l’instar d’une bonne relation avec l’enseignant, constituerait un élément
important de l’adaptation scolaire (Berndt et Keefe, 1996; Eccles, Wigfield et Schiefele,
1998; Walters et Bowen, 1997; Wentzel et Caldwell, 1997).

Par ailleurs, les nombreuses recensions des écrits portant sur les conditions qui
facilitent la gestion disciplinaire du groupe-classe et, par le fait même, les conditions
d’apprentissage mettent en évidence un certain nombre de pratiques (Martineau,
Gauthier et Desbiens, 1999), parmi lesquelles figurent l’organisation et l’instaura-
tion des règles de fonctionnement permettant un déroulement efficace et une atten-
tion soutenue à l’égard de la tâche (par exemple, expliquer clairement les exigences
du travail ; communiquer efficacement les consignes ; présenter du matériel nou-
veau et intéressant ; favoriser des rétroactions efficaces ; etc.).

Nous ne pouvons, par ailleurs, passer sous silence le rôle des pratiques évalua-
tives sur la motivation scolaire. Ames (1992) souligne, à cet égard, le rôle tant posi-
tif que négatif que peuvent jouer les pratiques d’évaluation sur la motivation de l’élève.
Dans le même ordre d’idées, d’autres auteurs (Gottfredson et Gottfredson, 1985;
Janosz et Leclerc, 1993; Walker, Colvin et Ramsey, 1995) ont insisté sur l’impor-
tance pour l’élève de développer le sentiment ou la perception d’être traité équita-
blement par les membres du personnel de l’école lorsque ceux-ci appliquent les
règles en vigueur. Si cette dimension apparaît particulièrement importante pour
la gestion disciplinaire des comportements en termes de climat de justice (Janosz,
Georges et Parent, 1998), nous pouvons penser qu’un tel sentiment/climat de jus-
tice se construit également en partie de la satisfaction de l’élève envers les pratiques
évaluatives de ses enseignants.
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L’ensemble des pratiques éducatives que nous venons de décrire repose entre
autres sur une formation pertinente de l’enseignant, un soutien adéquat de son milieu
professionnel, une volonté d’engagement auprès des élèves, ainsi qu’un sentiment
de satisfaction globale de l’enseignant à l’égard de son travail (Fullan, 2001). L’ampleur
du dynamisme d’un enseignant ou son niveau d’engagement positif à l’égard de sa
tâche est un élément que les élèves, même les plus jeunes, sont capables de percevoir
et de sentir. La nature précise des liens entre le niveau d’engagement de l’enseignant
et les différentes dimensions de la motivation de l’élève demeure, cependant, encore
peu connue. Comme nous venons de le voir, l’environnement dans lequel s’effec-
tue l’apprentissage exerce, de multiples façons, une influence significative sur les buts
de maîtrise et de performance des élèves. En fait, l’environnement pédagogique
pourrait même modérer l’effet débilitant des perceptions négatives de soi et venir
compenser le faible niveau d’estime de soi des élèves en difficulté (Ames, 1992).
Toutefois, nos connaissances sur la portée de l’environnement scolaire sur la moti-
vation des élèves demeurent parcellaires. En effet, plusieurs des études sur le sujet
ont été menées en laboratoire et présentent une validité externe incertaine. Par ailleurs,
la majorité des recherches en milieu naturel se sont intéressées à examiner l’effet
des pratiques pédagogiques des enseignants sans toutefois porter une attention
particulière à l’ensemble du climat scolaire. Peu de recherches à ce jour ont tenté
d’explorer l’effet global de l’environnement scolaire, incluant à la fois les climats
scolaires et les pratiques d’enseignement, sur la poursuite des buts d’apprentis-
sage (Eccles, Wigfield et Schiefele, 1998). Ainsi, outre l’analyse traditionnelle des
pratiques, il conviendrait de prendre en compte certaines variables comme le dyna-
misme (la motivation) de l’enseignant, le climat éducatif, le sentiment d’appartenance,
le climat de justice, le climat relationnel ainsi que le soutien du personnel de l’école
à l’endroit de l’élève.

Jusqu’à maintenant, une telle entreprise s’est butée non seulement à des pro-
blèmes d’ordre méthodologique, mais également au fait qu’une recherche empirique
de ce type devait avant tout reposer sur un modèle cohérent et intégrer des liens
entre les pratiques, les climats (perception de l’environnement) et les comportements
de l’élève. De plus, bien qu’il puisse exister quelques rares instruments susceptibles
de répondre en partie à cette demande (par exemple, Moos, 1979; Moos et Trickett,
1974), une certaine confusion restait jusqu’à tout récemment dans la documenta-
tion scientifique entre les notions de «climats» et de «pratiques». La recension de Janosz
et ses collaborateurs (1998) concerne les modèles et les instruments qui permettent
d’évaluer l’environnement scolaire a permis de mettre en évidence un autre pro-
blème, à savoir le manque d’exhaustivité de ces instruments. À nouveau, il semblerait
que cette lacune s’explique par l’absence d’un modèle global décrivant l’environ-
nement socioéducatif (Janosz et al., 1998). Le modèle dont nous nous inspirerons
sur les plans conceptuel et méthodologique a été mis au point par Janosz et ses colla-
borateurs (1998) et est représenté à la figure 1. Ainsi illustré, l’ensemble de pratiques
(éléments sur le bord du cercle) contribue directement et substantiellement à la
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formation des différents climats scolaires (éducatif, de justice, relationnel, de sécu-
rité et d’appartenance). À leur tour, ces climats influencent les comportements des
élèves (et des adultes), la motivation, l’ampleur des problèmes scolaires, de discipline
ou de violence, en somme, tous les éléments de l’adaptation scolaire et sociale. Bien
que ce modèle postule clairement une bidirectionnalité entre les pratiques, les cli-
mats et les conduites, incluant les états internes comme la motivation, il est tout
aussi évident, pour ses auteurs, que la relation de causalité serait bien plu+s forte
dans le sens «pratiques “climats” comportements» (incluant les états internes). En
effet, à la base, les pratiques et les attitudes éducatives déterminent les comporte-
ments et les climats. Un tel postulat implique que les climats scolaires «médiatisent»,
en tout ou en partie, l’effet des pratiques sur les conduites.

Figure 1 – Le modèle de l’environnement socioéducatif de l’école 
(Janosz et al., 1998)

Des recherches sont actuellement en cours pour valider ce modèle de l’en-
vironnement socioéducatif tant au primaire qu’au secondaire. La présente étude2

se propose de participer à la validation d’une partie de ce modèle en l’appliquant
essentiellement à la prédiction (ou l’explication) des buts de maîtrise, élément majeur
de la motivation scolaire. Nous avons choisi de nous limiter aux buts de maîtrise
compte tenu de la complexité et du caractère exploratoire des analyses. De plus, les
données qui sont utilisées dans la présente étude ne nous permettaient pas de créer
des mesures satisfaisantes des buts de performance et des buts d’évitement. La
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figure 2 représente une adaptation du modèle de Janosz et de ses collaborateurs
(1998) en fonction de cette problématique de recherche. Il est à noter que, bien
que posant comme hypothèse que les climats scolaires «médiatiseraient» une part
importante des liens entre les pratiques et les buts de maîtrise, nous posons égale-
ment comme hypothèse, à la lumière des recherches empiriques que nous venons
de recenser, qu’une partie de ces liens est également de nature directe. Cette dernière
hypothèse demeure cependant en accord avec l’esprit du modèle de l’environne-
ment socioéducatif. Par ailleurs, nous avons ajouté un élément en amont, soit la
motivation ou l’engagement affectif de l’enseignant (figure 2). Sans nier une cer-
taine bidirectionnalité dans les liens empiriques, nous considérons que le sens des
flèches exprime clairement une relation causale.

Figure 2 – Modèle des effets médiateurs des pratiques et des climats scolaires
entre l’engagement affectif de l’enseignant et (l’expression) des buts
de maîtrise chez l’élève 

Ainsi, prenant appui sur le modèle développé par Janosz et ses collaborateurs
(1998) (figure 1), la présente étude se propose de tester un modèle (figure 2) qui
décrit les liens entre l’engagement affectif/motivation de l’enseignant et la pour-
suite des buts de maîtrise chez des élèves de 4e et 6e années. Notre première hypo-
thèse soutient que le lien direct entre l’engagement affectif de l’enseignant et les buts
de maîtrise est très faible ou inexistant. Une deuxième hypothèse avance que ce lien
(positif ) serait plutôt «médiatisé» par les pratiques et les climats scolaires. Ainsi,
des pratiques pédagogiques visant le développement de buts de maîtrise ainsi que
l’aide que peut apporter l’enseignant à l’élève en difficultés devraient affecter positi-
vement entre autres les climats éducatif, relationnel, de sécurité et de justice. Une
troisième hypothèse prédit que les climats scolaires auront des liens directs (et posi-
tifs) plus importants avec la poursuite des buts de maîtrise de l’élève que les prati-
ques avec ces mêmes buts. Enfin, une quatrième hypothèse (issue de la deuxième
et de la troisième) soutient qu’une partie importante des liens entre les pratiques
et la poursuite des buts de maîtrise sont «médiatisés» par les climats scolaires.
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Méthodologie

Participants

Les élèves faisant partie de la collecte de données de la présente recherche
participaient, avec les membres du personnel de leur école, à une vaste enquête sur
la violence dans les écoles québécoises primaires et secondaires (Bouthiller, Janosz,
Bowen, Lacroix, Chouinard et Desbiens, 2003). Une première collecte de données
a été réalisée au primaire auprès de 16 écoles durant l’année scolaire 2000- 2001.
Cet échantillon initial comptait 2902 élèves de la 4e à la 6e année du primaire
provenant de 16 écoles publiques de Montréal (n=4) et de la Rive-Sud de Montréal
(n=12). Afin de faciliter la mise en évidence des contrastes attribuables à la différence
d’âge, nous avons constitué un sous-échantillon en ne retenant que les élèves de
la 4e et ceux la 6e année provenant de 72 classes régulières (n=1904; 921 garçons
et 979 filles). Il s’agissait d’un échantillon de convenance, c’est-à-dire qu’aucune
de ces écoles n’avait été sélectionnée sur un mode d’échantillonnage aléatoire. Des
données ont aussi été recueillies auprès des membres du personnel de ces écoles
(n=486), mais elles ne seront pas incluses dans la présente étude.

Instrument

Les données ont été recueillies auprès des élèves à l’aide du Questionnaire
de l’environnement socioéducatif au primaire (QESp). Ce questionnaire autorévélé
a été adapté substantiellement à partir d’une version initialement créée pour les
élèves du secondaire (Bouthiller et al., 2003). Le QESp cherche à décrire les mêmes
dimensions que celles rapportées par le QESs élaboré à partir du modèle théorique
développé par Janosz et ses collaborateurs (1998). Ces dimensions concernent les
climats scolaires, les problèmes de comportements et les pratiques éducatives des
adultes.

Climats scolaires (perçus). Les climats éducatif, de sécurité, de justice et relation-
nel (entre les élèves, entre les élèves et les membres du personnel, entre ces derniers
et la direction); la chaleur et le soutien de l’enseignant envers l’élève; le climat (senti-
ment) d’appartenance.

Problèmes de comportements (perçus, autorapportés et subis/victimisation). La vio-
lence de type verbale, relationnelle et physique, incluant le vol et le vandalisme; les
problèmes scolaires (perçus uniquement); niveau de motivation de l’élève (auto-
rapporté) et de son enseignant titulaire (perçu); problèmes de consommation de
drogues, d’alcool et de cigarettes (autorapporté) ; etc.
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Pratiques éducatives des adultes (autorapportées et perçues). L’implantation et
l’application des règles de vie (en classe et dans le reste de l’école); le degré de participa-
tion des élèves à l’élaboration de ces règles; gestion de la classe; surveillance; temps
consacré à l’enseignement; les pratiques pédagogiques; le soutien aux élèves en diffi-
cultés d’apprentissage; l’aide aux élèves rudoyés ou menacés par des pairs; les activités
parascolaires ; la relation des parents avec l’école ; etc.

La version du QESp destinée aux élèves de la 4e à la 6e année comprenait 130
questions avec une échelle de réponse à quatre choix (tout à fait d’accord; plutôt
d’accord; plutôt en désaccord; tout à fait en désaccord). Le tableau 1 présente les
échelles et les items du questionnaire retenus dans la présente étude.

La plupart des échelles concernant les climats et les pratiques présentent un
niveau relativement bon de consistance interne ainsi qu’une bonne validité de
construit (analyses factorielles exploratoires et confirmatoires – Janosz, Bouthiller,
Bowen et Lacroix, données non publiées ; Bouthiller et al., 2003).

Procédure de passation des questionnaires

Les élèves ont répondu au questionnaire vers la mi-février de l’année scolaire
2000-2001. La passation s’est déroulée en classe selon une procédure clairement
établie et identique pour les trois niveaux scolaires. Premièrement, en raison de la
longueur du questionnaire, la passation s’est déroulée sur deux périodes durant la
matinée, entrecoupées par la récréation, afin d’atténuer l’effet de la fatigue. Deuxième-
ment, les questions ont été lues aux élèves par un adulte autre que le titulaire de
la classe mais faisant partie du personnel de l’école (enseignant titulaire d’une autre
classe, directeur, etc.). Les personnes chargées de lire les questions avaient reçu au
préalable des consignes très précises concernant le déroulement de la passation dont
les directives à donner aux élèves. Ces derniers répondaient sur une base strictement
anonyme; aucune information nominative qui aurait permis de les identifier n’a été
recueillie.
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Tableau 1
Énoncés composant les échelles du questionnaire de l’environnement socio-
éducatif (administré aux élèves de 4e et de 6e année) utilisées pour la recherche

a Coefficients alpha (α) de Cronbach standardisés calculés avec l’échantillon complet (n = 2902).

Motivation de l’enseignant (2 énoncés, α = 0,60a)
- Dans ma classe... l’enseignante a l’air découragée.
- Dans ma classe... l’enseignante a l’air d’avoir du plaisir à enseigner.

Pratiques pédagogiques (9 énoncés, α = 0,86a)
- Dans ma classe… l’enseignante nous explique pourquoi ce qu’on apprend est important.
- Dans ma classe… l’enseignante me donne des trucs pour mieux apprendre.
- Dans ma classe… l’enseignante utilise plusieurs moyens pour rendre la matière intéressante.
- Dans ma classe… l’enseignante vérifie si nous avons bien compris avant d’aller plus loin dans la matière 

(par exemple, en mathématiques, en français, etc.).
- Dans ma classe… mon enseignante me fait sentir que je suis capable de réussir.
- Dans ma classe… l’enseignante nous dit ce qu’il faut apprendre avant de commencer un travail.
- Dans ma classe… l’enseignante utilise différentes méthodes pour nous enseigner la matière 

(projets, travail d’équipe, travail individuel, jeux, etc.).
- Dans ma classe… l’enseignante nous montre comment s’organiser pour bien travailler.
- L’enseignante nous encourage à faire des efforts.

Peut compter sur adulte (1 énoncé)
- Dans mon école… je peux toujours compter sur les adultes lorsque j’ai peur ou si j’ai besoin d’aide.

Échelles du climat scolaire 
1) Climat éducatif (4 énoncés, α = 0,51a)

- Dans ma classe… on a du plaisir à apprendre.
- Dans ma classe… on sait qu’on doit travailler fort pour réussir.
- Dans ma classe… on sait pourquoi c’est important d’apprendre les matières.
- Dans ma classe… on a toujours l’impression que c’est grave si on fait des erreurs.

2) Sentiment (climat) d’appartenance (5 énoncés, α = 0,80a)
- J’ai l’impression de faire partie d’une grande famille dans cette école.
- Je suis fier de mon école.
- Je suis content d’aller dans mon école.
- Je suis content de revenir dans mon école après un long congé.
- J’aimerais pouvoir être dans une autre école.

3) Climat de justice (3 énoncés, α = 0,63a)
- Dans mon école… les règlements de l’école (code de vie) sont justes.
- Dans ma classe… les élèves sont punis pour rien.
- Dans ma classe… mon enseignante est juste avec tous les élèves de la classe.

4) Climat relationnel entre les élèves (4 énoncés, α = 0,51a)
- Dans ma classe… les élèves aiment bien travailler ensemble.
- Dans ma classe… il est facile de recevoir de l’aide d’un autre élève.
- Dans mon école… les élèves sont gentils entre eux.
- Dans ma classe… les élèves ont du plaisir ensemble.

5) Chaleur et soutien de l’enseignant ou de l’enseignante (3 énoncés, α = 0,75a)
- Dans ma classe… les élèves et l’enseignante ont du plaisir à être ensemble.
- L’enseignante de ma classe… aide les élèves quand ils ont des difficultés.
- L’enseignante de ma classe… a l’air d’aimer ses élèves.

6) Respect des adultes envers les élèves (2 énoncés, α = 0,72a).
- Dans ma classe… l’enseignante est polie avec les élèves.
- Dans mon école… les adultes de cette école qui ne sont pas mes enseignants (par exemple, directeurs, 

surveillants, concierge) sont polis avec les élèves.

Buts de maîtrise (3 énoncés, α = 0,60a)
- Dans ma classe… c’est très important pour moi de comprendre la matière.
- Dans ma classe… je fais de mon mieux même quand le travail ne compte pas pour la note.
- Dans ma classe… le plus important pour moi, c’est d’apprendre plein de choses.
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Résultats

Analyse préliminaire des données

Le tableau 2 présente les moyennes et les écarts-types (entre parenthèses) des
variables à l’étude selon la scolarité et le sexe de l’élève. Des résultats d’analyses
de variances ANOVA (niveau x sexe) viennent compléter le tableau 2. Au préa-
lable, des tests évaluant le niveau d’aplatissement et de centralité des courbes de
distribution des variables avaient indiqué que des tests statistiques paramétriques
pouvaient être utilisés. 

Tableau 2
Analyses de variance (niveaux scolaires x sexe) 

des mesures autorapportées (n = 1898)

* p < 0,05; *** p < 0,001; **** p < 0,0001.

Élèves de 4e année Élèves de 6e année Valeurs de F 
(effets et interactions)

Dimensions
autorapportées 
par les élèves

Filles Garçons Total

(545) (546) (1094)

Filles Garçons Total

(432) (375) (807)

Niveau Sexe Sexe x

scolaire niveau

Pratiques

Pratiques 2,20 2,19 2,19 2,08 2,09 2,08 16,23**** 0,00 0,06
pédagogiques (0,55) (0,59) (0,57) (0,59) (0,64) (0.62)

Pouvoir compter 3,61 3,35 3,48 3,31 3,03 3,16 50,04****42,28****  0,58
sur un adulte (0,71) (0,93) (0,84) (0,85) (1,02) (0,95)

Climats

Climat 3,28 3,33 3,36 3,22 3,20 3,21 34,69**** 2,49 0,40
éducatif (0,49) (0,55) (0,52) (0,51) (0,54) (0,53)

Sentiment 3,15 2,71 2,93 2,79 2,45 2,61 66,45****102,24**** 1,53
d’appartenance (0,70) (0,88) (0,82) (0,83) (0,89) (0,88)

Climat 3,51 3,27 3,39 3,29 3,10 3,19 45,01**** 52,01**** 0,81
de justice (0,56) (0,69) (0,64) (0,63) (0,69) (0,67)

Climat relationnel

- Entre les élèves 3,12 3,10 3,11 3,04 3,049 3,06 3,84* 0,85 3,15(*)
(0,45) (0,49) (0,47) (0,49) (0,48) (0,49)

- Respect des 3,66 3,49 3,57 3,42 3,31 3,36 55,73**** 27,24**** 0,98
adultes envers (0,51) (0,66) (0,60) (0,54) (0,65) (0,60)
les élèves

- Chaleur et 3,49 3,37 3,43 3,35 3,28 3,31 17,49**** 10,20*** 0,85
soutien des (0,53) (0,61) (0,57) (0,61) (0,64) (0,63)
adultes envers
les enfants

Motivation de 2,17 2,10 2,14 2,13 2,07 2,10 0,99 3,99* 0,01
l’enseignement (0,67) (0,74) (0,71) (0,80) (0,86) 2,10

Buts de maîtrise 3,80 3,65 3,73 3,63 3,57 3,60 43,36**** 28,73**** 4,75*
(0,34) (0,45) (0,40) (0,44) (0,40) (0,42)
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Les analyses de variance relatives à la perception de la motivation de l’ensei-
gnante par les élèves font voir que toutes les mesures varient significativement en
fonction de l’âge. Le tableau 2 montre que tant pour les mesures des pratiques, des
différents climats et des buts de maîtrise, les scores moyens diminuent de la 4e à la
6e année du primaire. L’amplitude de ces baisses demeure cependant assez modeste,
soit de 2,5% à 8,75%. Les analyses de variance mettent aussi en évidence plusieurs
différences statiquement significatives en fonction du sexe de l’élève. Les filles (tous
niveaux scolaires confondus) ont des scores moyens plus élevés que les garçons sur
les mesures qui concernent les pratiques (pouvoir compter sur l’aide d’un adulte),
le sentiment d’appartenance, les climats de justice, le respect des adultes à l’endroit
des élèves, la chaleur et le soutien à l’endroit des enfants, la perception de la motiva-
tion de l’enseignante de leur classe et la poursuite des buts de maîtrise. Tout comme
pour les différences en fonction du niveau scolaire cependant, l’amplitude de ces
dernières demeure assez modeste. Il faut noter, à cet égard, que les scores moyens
entre les garçons et les filles relatifs à la variable «pratiques pédagogiques» restent
presque inchangés [F(1,1903) = 0,001; p = 0,998 – tableau 2]. Enfin, aucun effet
d’interaction (niveau scolaire x sexe) n’est ressorti significatif, sauf la variable «buts
de maîtrise» [F(2,1902) = 4,75; p = 0,02 – tableau 2]. L’analyse des scores moyens
de cette variable montre qu’entre la 4e et la 6e année, les scores des garçons connaî-
traient une baisse de plus grande amplitude (deux fois plus) que les filles. L’ensemble
de ces résultats suggère que le niveau scolaire et le sexe pourraient constituer des
variables/dimensions intermédiaires à prendre en compte pour d’autres analyses
visant à tester notre modèle.

Vérification empirique du modèle

Démarche analytique. Afin de tester empiriquement le modèle décrit à la
figure 2, nous avons opté pour une série d’analyses de régressions multiples selon
une démarche proposée par Baron et Kenny (1986) et Cohen et Cohen (1983).
Cette démarche analytique permet d’identifier les liens directs et indirects entre
les variables indépendantes, d’une part, et les variables dépendantes, d’autre part.
La méthode proposée comporte deux étapes. La première consiste à établir dans
quelle mesure chacune des variables, ou groupe de variables indépendantes, contri-
bue à la part de variance expliquée pour la variable dépendante prédite par le modèle
(c’est-à-dire les buts de maîtrise). Ces variables indépendantes se présentent de
façon séquentielle dans le modèle: en premier lieu, la motivation de l’enseignante;
en deuxième lieu, le groupe des pratiques; en troisième lieu, les éléments du climat
scolaire (figure 2). Il s’agit donc de réaliser trois analyses de régressions pour la va-
riable dépendante «buts de maîtrise» (tableau 3). Cette façon d’analyser les données
permet de vérifier une des prédictions du modèle (troisième hypothèse), à savoir
que les liens directs entre les éléments du climat scolaire et les buts de maîtrise sont
plus importants que ceux entre les pratiques et les buts de maîtrise. Cette première

Niveau scolaire Sexe Sexe X niveau
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étape permet aussi de tester une autre prédiction du modèle (première hypothèse)
qui postule qu’il n’existerait pratiquement pas de lien direct entre la motivation
de l’enseignant et les buts de maîtrise.

La deuxième étape (tableau 4) de l’analyse consiste à tester les autres liens directs
prédits par le modèle (figure 2). Dans le cas qui nous intéresse, une première ana-
lyse de régressions portera sur la variance expliquée de la motivation de l’enseignant
sur les pratiques. Une seconde analyse portera sur les pratiques prédisant, en termes
de variances expliquées, les éléments du climat scolaire. Ces deux analyses de régres-
sions permettront de tester les deux autres prédictions du modèle, à savoir a) les
liens entre la motivation de l’enseignant et les buts de maîtrise sont «médiatisés»
par les pratiques et les éléments du climat scolaire (deuxième hypothèse); b) les liens
entre les pratiques et les buts de maîtrise sont partiellement «médiatisés» par les
éléments du climat scolaire (quatrième hypothèse).

Malgré sa longueur et son aspect répétitif, cette procédure offre un maximum
de souplesse et rend facultative la création de variables latentes, contrairement aux
analyses structurelles. L’utilisation de ce dernier type de procédure exigerait plusieurs
analyses préliminaires devant mener à la construction d’un modèle achevé à tester.
Or, le modèle que nous nous proposons de tester ici constitue avant tout une série
d’hypothèses guidées par une idée maîtresse, à savoir que les climats scolaires prédi-
raient autant, sinon plus, que les pratiques éducatives, la poursuite des buts de maîtrise.
Il ne s’agit en somme que d’une première étape devant conduire à une validation
bien plus poussée de l’ensemble du modèle théorique de Janosz et al. (1998). Par
ailleurs, afin de tenir compte des interactions possibles en fonction du niveau sco-
laire et du sexe des élèves, comme le suggéraient les analyses préliminaires (tableau 2),
une première série de régressions multiples a été réalisée en plaçant ces deux dimen-
sions en interactions avec les variables indépendantes selon une procédure reconnue
(Baron et Kenny, 1986; Cohen et Cohen, 1983). Étant donné qu’aucun effet d’inter-
action n’est ressorti comme significatif des analyses, nous ne présentons que les résul-
tats avec les variables originales du modèle (figure 2), car ni l’âge ni le sexe des sujets
ne semblent pas avoir d’effets modérateurs sur celui-ci. Enfin, des analyses complémen-
taires ont permis d’établir que les niveaux de colinéarité étaient de faibles à modérés.

Résultats des analyses de régressions. Le tableau 3 présente les résultats des ana-
lyses de régressions multiples constituant la première étape de mise à l’épreuve du
modèle (figure 2). Ces analyses ont établi la part de variance expliquée pour cha-
cun des trois «groupes» de variables indépendantes comme prédicteurs de la variable
dépendante «buts de maîtrise». La première analyse indique que le niveau de moti-
vation de l’enseignant, tel qu’il est perçu par les élèves, contribue peu à la variance
expliquée des buts de maîtrise autorapportés par les élèves (R2 = 0,04; ß = 0,19;
p < 0,0001). La part de variance expliquée s’accroît avec le groupe des «pratiques»
(R2 = 0,15; p < 0,0001) constitué de la perception, par les élèves, des pratiques
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pédagogiques de l’enseignant (ß = 0,20; p < 0,0001) et du fait de pouvoir compter
sur l’aide d’un adulte de l’école lorsqu’on a besoin d’aide (ß = 0,27; p < 0,0001).
Les résultats obtenus par la troisième et dernière analyse de régressions multiples
indiquent que le groupe constitué des éléments du climat scolaire, perçus et auto-
rapportés par les élèves, contribue de façon encore plus importante à la variance
expliquée des buts de maîtrise poursuivis par l’élève (R2 = 0,23; p < 0,0001). Parmi
les éléments du climat scolaire qui contribuent significativement à cette relation
empirique, il y a le climat éducatif (ß = 0,24; p < 0,0001), le climat d’appartenance
(ß = 0,14; p < 0,0001), le climat de justice (ß = 0,11; p < 0,0001) de même que
le respect des adultes envers les élèves (ß = 0,10; p < 0,0001). 

Tableau 3
Analyses de régressions multiples (première étape de mise 

à l’épreuve du modèle) réalisées sur les mesures autorapportées 
par les élèves de 4e et de 6e année (n = 1898)

**** p < 0,0001.

Variable(s) 
indépendante(s)

Variable
dépendante

Valeur de F R2 ß Valeur de f
(variable dans

l’équation)

Première analyse

Motivation Buts de maîtrise 70,84**** 0,04 0,19 8,42****
de l’enseignant (élèves)

Deuxième analyse

Motivation Buts de maîtrise 168,70*** 0,15
de l’enseignant (élèves)

Pratiques pédagogiques 0,20 8,79****

Peut compter sur l’aide 0,27 12,04****
d’un adulte de l’école

Troisième analyse

Buts de maîtrise 91,54*** 0,23
(élèves)

Climat éducatif 0,24 8,63****

Sentiment d’appartenance 0,14 5,98****

Climat de justice 0,11 3,96****

Climat relationnel 0,03 1,36
entre les élèves

Chaleur et soutien 0,00 0,93
de l’enseignant ou
de l’enseignante

Respect des adultes 0,10 3,53****
envers les élèves
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L’ensemble de ces résultats vient, en grande partie, soutenir la première hypothèse
de notre modèle en ce sens que le lien, entre le niveau de motivation de l’enseignante
(perçu par l’élève) et les buts de maîtrise poursuivis par l’élève, est plutôt indirect
(un faible 4% de variance expliquée). Deux autres groupes de résultats viennent
soutenir, pour leur part, le fait que ce lien soit «médiatisé» par les pratiques et les
climats, ce qui constitue la deuxième hypothèse: a) la motivation de l’enseignant
contribue de manière substantielle aux variances expliquées des deux types de
pratiques, soit les pratiques pédagogiques (R2 = 0,31; ß = 0,56; p < 0,0001) et
le fait de pouvoir compter sur l’aide d’un adulte de l’école (R2 = 0,07; ß = 0,26;
p < 0,0001); b) les pratiques (15% - R2 = 0,15 ) et surtout les éléments du cli-
mat scolaire (23% - R2 = 0,23) présentent les liens directs très importants avec
la poursuite des buts de maîtrise (tableau 3). Il est à noter que ces deux derniers
résultats soutiennent la troisième hypothèse, à savoir que les liens directs entre
les climats et les buts de maîtrise sont plus importants entre les pratiques et ces
mêmes buts. Qui plus est, les résultats présentés au tableau 4 semblent appuyer
la quatrième et dernière hypothèse. 

Tableau 4
Autres analyses de régressions multiples (première étape de mise 
à l’épreuve du modèle) réalisées sur les mesures autorapportées 

par les élèves de 4e et de 6e année (n = 1898) 

Note: Les valeurs entre parenthèses indiquent respectivement la valeur de f pour les variables indépendantes
«pratiques pédagogiques» et «peut compter sur l’aide d’un adulte de l’école».
**** = p < 0,0001; * = p < 0,1.

Variable(s) 
indépendante(s)

Variable
dépendante

Valeur de F R2 ß Valeur de f
(variable dans

l’équation)

Première analyse

Motivation Pratiques 859,28**** 0,31 0,56 29,32****
de l’enseignant pédagogiques

Peut compter 131,56**** 0,07 0,26 11,47****
sur l’aide d’un
adulte de l’école

Deuxième analyse

Pratiques pédagogiques Climat éducatif 444,38**** 0,32 (0,40; 0,29) (19,92; 13,82)

Peut compter sur l’aide Sentiment 263,34*** 0,22 (0,24; 0,33) (10,95; 15,06)
d’un adulte de l’école d’appartenance

Climat de justice 435,07**** 0,32 (0,32; 0,36) (15,69; 17,92)

Climat relationnel 119,83**** 0,11 (019; 0,23) (7,93; 9,66)
entre les élèves

Chaleur et soutien 584,91**** 0,38 (0,51; 0,22) (26,40; 11,16)
de l’enseignant

Respect des adultes 435,87**** 0,32 (0,33; 0,35) (16,34; 17,32)
envers les élèves
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En effet, les deux types des pratiques contribuent à leur tour de façon signi-
ficative à la variance des différents éléments du climat scolaire: le climat éducatif
(R2 = 0,32; ß = 0,40 et ß = 0,29; p < 0,0001), le climat (sentiment) d’apparte-
nance (R2 = 0,22; ß = 0,24 et ß = 0,33; p < 0,0001), le climat de justice (R2 = 0,32;
ß = 0,32 et ß = 0,36; p < 0,0001), le climat relationnel entre les élèves (R2 = 0,11;
ß = 0,19 et ß = 0,23; p < 0,0001), la chaleur et le soutien de l’enseignant (R2 = 0,38;
ß = 0,51 et ß = 0,22; p < 0,0001) et le respect des adultes envers les élèves (R2

= 0,32; ß = 0,33 et ß = 0,35; p < 0,0001). Associés au fait que la troisième hypo-
thèse se trouve confirmée, ces résultats indiquent qu’une partie des liens entre les
pratiques et les buts de maîtrise se trouvent «médiatisés» par les climats scolaires.

Discussion

La figure 3 présente une synthèse des résultats obtenus par les analyses de régres-
sions. Les flèches indiquent l’ampleur des liens (représentés par les pourcentages
de variances expliquées - R2) entre chacune des composantes du modèle. 

Figure 3 – Résumé des analyses de régressions

Il ressort assez clairement que l’ampleur des liens entre chacune d’entre elles
[a) la motivation de l’enseignant; b) les pratiques; c) les éléments du climat sco-
laire; d) les buts de maîtrise poursuivis par les élèves] correspond, dans l’ensemble,
à ce que prédisait notre modèle de la figure 2. Les analyses ont montré, à cet
égard, que le lien entre la motivation de l’enseignant et la poursuite des buts de
maîtrise par l’élève est essentiellement de nature indirecte. Ce sont les pratiques
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mais encore plus les éléments du climat scolaire qui contribuent directement à
la poursuite des buts de maîtrise chez l’élève. Il n’en demeure pas moins que le
niveau de motivation, ou d’engagement affectif de l’enseignant, contribue directe-
ment, et de façon majeure (R2 = 0,31), à l’expression des pratiques pédagogiques,
axées sur la poursuite des buts de maîtrise qui, en retour, sont étroitement liés à la
qualité du climat scolaire. En somme, ces résultats viennent soutenir l’essentiel du
modèle que nous nous proposions de tester dans le cadre de la présente étude.

Un des résultats les plus éloquents concerne les éléments du climat scolaire
qui contribuent directement, et de façon encore plus importante que les pratiques,
à la variance de la mesure autorapportée des buts de maîtrise chez l’élève. Ces résul-
tats viennent appuyer la pertinence d’étudier à la fois les pratiques et les climats
«d’apprentissage» qu’elles génèrent. Ces résultats viennent donc appuyer l’essence
du modèle de l’environnement socioéducatif développé par Janosz et ses collabo-
rateurs (1998). Rappelons que ce modèle met en évidence le caractère interactif et
complexe des liens entre les différentes dimensions de l’environnement de l’école
et de la classe. Ce principe a déjà été empiriquement confirmé avec la validation
de l’ensemble du modèle appliqué aux écoles secondaires (Janosz, 2000; Janosz et
Duval, 2001). La présente étude pour sa part constitue une première étape devant
mener à la validation complète du modèle appliqué aux écoles primaires.

Il faut noter par ailleurs que les pratiques, bien qu’elles contribuent à expliquer
la variance des climats scolaires, sont aussi en lien direct avec les buts de maîtrise
(figure 3). En fait, les analyses confirment le rôle prépondérant (et central) qu’exer-
ceraient plusieurs pratiques pédagogiques et de soutien dans la construction et la
poursuite de ce type de buts (d’apprentissage). En ce sens, la présente étude vient
confirmer les liens, déjà bien établis dans la documentation, entre ces éléments
des pratiques et les buts de maîtrise. Toutefois, une partie de cette influence sem-
blerait médiatisée par les divers climats scolaires. Les résultats rapportés au tableau
3 montrent que quatre des ces éléments (climats éducatif, d’appartenance et de jus-
tice, respect des adultes envers les élèves) contribuent significativement à la variance
des buts de maîtrise. Le climat éducatif fait référence à des dimensions affectant
l’état motivationnel de l’élève comme le plaisir d’apprendre, le goût de l’effort, mais
aussi, à un sens donné aux activités d’apprentissage («On sait pourquoi c’est impor-
tant d’apprendre les matières»). De plus, le fait de ne pas accorder trop d’importance
aux erreurs comme indicateurs de difficulté («On a toujours l’impression que c’est
grave si on fait des erreurs.» – item inversé) représente un autre élément déjà présent
dans les écrits et directement issu des pratiques et de l’attitude de l’enseignant qui
contribuerait à développer et à maintenir les buts de maîtrise. Les pratiques, quant
à elles, contribuent à une part très importante (32% de la variance) du climat
éducatif. Climats et pratiques apparaissent donc clairement et intimement liés.
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Un autre résultat intéressant concerne le sentiment, ou climat, d’appartenance
à l’école. Cet élément a régulièrement été associé positivement, chez les préadolescents
et les adolescents, à plusieurs dimensions de l’adaptation scolaire et sociale: le rende-
ment scolaire (Boily, Bowen et Janosz, soumis ; Flynn, 1997; Goodenow, 1993;
Hagborg, 1994; Roeser, Midgley et Urdan, 1996), la participation à des activités
extracurriculaires (Flynn, 1997), l’assiduité à l’école (Flynn, 1997), le respect des
règles de l’école (Flynn, 1997), la qualité des rapports maîtres-élèves (Boily, Bowen
et Janosz, soumis; Hagborg, 1994), une perception positive de leur avenir (Flynn,
1997; Hagborg, 1998; Israelashvili, 1997) et le niveau de motivation scolaire
(Goodenow, 1993; Hagborg, 1994, 1998). Ces résultats apparaissent cohérents
avec le reste de la documentation et viennent appuyer, outre notre modèle de base
(Janosz et al., 1998), les autres modèles faisant du sentiment ou du climat d’apparte-
nance un des éléments clés de la réussite scolaire (Finn, 1989; Newmann, Wehlage
et Lamborn, 1992; Roeser, Midgley et Urdan, 1996; Wehlage, Rutter, Smith, Lesko
et Fernandez, 1989). Toutefois, parce qu’il jumelle à la fois des éléments relationnels
(élèves entre eux et maîtres-élèves) et de satisfaction à l’égard de l’ensemble du milieu
scolaire, le sentiment ou le climat d’appartenance regroupe une constellation d’élé-
ments associés à différents climats et pratiques. Une certaine prudence doit donc
guider nos interprétations car, même si les interactions précises entre les détermi-
nants du sentiment d’appartenance apparaissent essentielles dans la réussite scolaire
de l’élève, les éléments associés à différents climats et pratiques restent, quant à eux,
moins connus (Boily, Bowen et Janosz, à paraître ; Boily et Bowen, à paraître).

Par ailleurs, le climat de justice contribue de façon significative à la variance
des buts de maîtrise (tableau 3). Ce résultat constitue un élément original dans le
domaine de l’étude de l’impact des modes de gestion de classe sur les aspects de la
motivation. Le climat de justice fait non seulement référence à la perception de l’équité
des règles de vie dans l’école, mais aussi à leur application juste et équitable. 

Il est à noter également que les hypothèses testées semblent s’appliquer autant
aux filles qu’aux garçons. Rien n’indique ou ne suggère une sensibilité différentielle
selon le sexe pour les pratiques comme pour les climats. Nos résultats ne suggèrent
donc pas une intervention différenciée à l’égard du développement et du renforce-
ment des buts de maîtrise. Par contre, la confirmation des hypothèses vient appuyer
l’idée de Janosz et al. (1998), à l’effet que la perception positive ou négative du cli-
mat scolaire exercerait une influence déterminante sur la motivation scolaire comme
sur d’autres conduites de l’élève. Des analyses sont en cours pour approfondir empi-
riquement une telle assertion au primaire. Quoi qu’il en soit, si l’on associe ces résultats
avec ceux déjà obtenus au secondaire (Janosz, 2000; Janosz et Duval, 2001), nous
disposons de solides évidences en faveur de la promotion d’interventions favorisant
la réussite scolaire qui devraient cibler à la fois les pratiques et la qualité de tout
l’environnement socioéducatif.
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Par ailleurs, notre étude souligne, s’il était encore nécessaire de le démon-
trer, l’importance de l’engagement affectif de l’enseignant à l’égard de sa tâche sur
la motivation de l’élève. Les analyses indiquent que, si ce lien est plutôt indirect,
il n’en est pas moins important. L’état et la disposition d’esprit à l’égard de l’acte
d’enseignement constituent, selon nous, un autre élément de la réussite scolaire.

En terminant, nous sommes bien conscients des limites de la présente étude.
La plus importante consiste à demeurer prudents dans nos interprétations lorsque
l’on teste des hypothèses, postulant explicitement des rapports de causalité, avec des
données recueillies uniquement sur une base transversale. En l’absence de données
longitudinales (qui seront bientôt disponibles), il faut naturellement nous garder de
toutes généralisations hâtives. De plus, il sera également bien plus aisé d’interpréter
nos données lorsque nous disposerons de résultats sur la validité de l’ensemble du
modèle de Janosz et al. (1998) appliqué au primaire.

Finalement, nous sommes conscients que nos conclusions reposent sur une
méthodologie unique utilisant des perceptions autorévélées recueillies auprès des
élèves. Des analyses ultérieures devront être effectuées avec les données issues du
questionnaire des adultes afin d’établir, notamment, le degré de concordance entre
les résultats obtenus chez les élèves et la perception du personnel de l’école. Malgré
tout, il convient de souligner qu’au-delà de la recherche d’une certaine convergence
entre les perceptions, on ne peut nier l’importance de celles-ci sur l’expression des
conduites. Par conséquent, s’il apparaît tout à fait crucial de mettre en œuvre des
pratiques d’enseignement et d’éducation favorisant la réussite scolaire, nous ne devons
pas perdre de vue que les effets escomptés passent aussi par une perception juste de
l’élève de ce que nous voulons cibler auprès de lui. Qui plus est, la présente recherche
semble avoir montré, sur le plan méthodologique, la faisabilité d’une telle approche
avec des élèves du primaire.

NOTES

1 Ce terme sera également utilisé dans le présent article pour parler de l’enseignant ou de l’ensei-
gnante.

2 Cette recherche a été rendue possible grâce au soutien financier du Centre national de la pré-
vention du crime du Canada (CNPC). Les auteurs tiennent à remercier les élèves, les enseignantes,
les parents, les directions des écoles ainsi que les responsables des commissions scolaires parti-
cipantes de leur étroite et excellente collaboration. Nous remercions aussi Nadia Desbiens,
Martine Lacroix, Christiane Bouthillier, Alexandre Morin, Andrée Duval, Denis Leclerc et Hélène
Trudeau pour leur collaboration exceptionnelle durant la réalisation du projet. Nous désirons
aussi remercier les réviseurs anonymes de cet article pour leurs commentaires très appréciés. 
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Abstract – The present study is based on a series of assumptions describing the relationships
between the motivation of the teacher and the pursuit of self-control goals for pupils of
fourth and sixth grades of primary school. The data were collected using the socio-educa-
tional environment questionnaire. They reveal that these relationships are primarily of
indirect nature. It is rather the practices and especially the components of the school cli-
mate that contribute directly to the pursuit of self-control goals. However, the level of the
teachers’ emotional commitment directly influences teaching practices. These results ultima-
tely confirm all of the initial assumptions.

Resumen – El presente estudio se fundamenta en una serie de hipótesis que describen los vínculos
entre la motivación del docente y la prosecución de metas de dominio en alumnos de cuarto
y de sexto grado de primaria. Los datos han sido colectados por medio del cuestionario del
entorno socio-educativo. Revelan que los vínculos son esencialmente de tipo indirecto.
Son más bien las prácticas y aún más los componentes del ambiente escolar que contribuyen
directamente a la prosecución de metas de dominio. Sin embargo, el nivel de compromiso
afectivo del docente influye directamente en las prácticas pedagógicas. Finalmente, estos
resultados confirman el conjunto de hipótesis iniciales.

Zusammenfassung – Diese Studie stützt sich auf eine Reihe von Hypothesen, die die Zu-
sammenhänge zwischen der Motivation des Lehrers und der Verfolgung der Beherrschungs-
ziele bei Schülern vierter und sechster Klasse in der Grundschule beschreiben. Die Daten
wurden gesammelt mit der Hilfe von Fragebogen des sozialpädagogischen Umfelds. Sie
zeigen auf, daß diese Zusammenhänge im wesentlichen indirekt sind. Es sind eher die
Praktiken und besonders die Bestandteile des Schulklimas, die direkt zur Verfolgung der
Beherrschungsziele beitragen. Das Gefühlvolle Verpflichtungsniveau des Lehrers beein-
flusst jedoch die pädagogischen Praktiken direkt. Diese Ergebnisse bestätigen letzten Endes
die Anfangshypothesen im Großen und Ganzen.
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