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Chapitre 6

L’ENGAGEMENT DE L’ÉLÈVE EN EPS 

LA MOTIVATION AUTODÉTERMINÉE
Géraldine esCriva-Boulley, damien tessier et PhiliPPe sarrazin

éléments de définitions

L’ENGAGEMENT DE L’ÉLÈVE 
EN EPS ET LA THÉORIE DE 
L’AUTODÉTERMINATION
En EPS comme dans les autres disciplines scolaires 
l’engagement de l’élève est multiforme. Il peut renvoyer 
à son investissement physique, à sa performance, à son 
niveau d’attention et d’écoute des consignes, à l’enthou-
siasme qu’il manifeste en cours, etc. Au regard de ces dif-
férentes dimensions, susciter l’engagement des élèves 
semble être une tâche complexe, et l’on peut s’interroger 
sur les stratégies d’intervention qui y sont favorables ou 
non. Afin de proposer des réponses, ce chapitre s’ap-
puiera sur la théorie de l’autodétermination (TAD), une 
théorie contemporaine de la motivation humaine large-
ment employée dans le contexte éducatif en général 
(voir Ryan et Deci, 2017 ; Tessier, Sarrazin et Trouilloud, 
2006), et celui de l’EPS en particulier (par exemple Van 
den Berghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk et Haerens, 
2014), pour rendre compte de la motivation et de l’en-
gagement des élèves. Cette théorie permet d’expliquer, 
entre autres, l’effet des pratiques de l’enseignant sur la 
motivation, les comportements et le bien-être des élèves 

L’engagement, ses composantes et ses relations 
avec la motivation
Dans le contexte scolaire, le terme « engagement » 
est généralement utilisé pour caractériser l’investisse-
ment actif d’un élève dans une situation d’apprentissage 
(Christenson, Reschly et Wylie, 2012). Plus précisé-
ment, il correspond à la qualité de l’investissement des 
élèves dans les activités scolaires, c’est-à-dire avec les 
personnes, activités, buts, valeurs et lieux qui leur sont 
reliés (Skinner, Kindermann, Connell et Wellborn, 2009). 
Selon Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004), l’engage-
ment est un concept multidimensionnel formé de trois 
composantes distinctes mais fortement inter-corrélées : 
– l’engagement comportemental (par exemple l'effort, la 
concentration et l'attention dont fait preuve un élève) ; 
– l’engagement émotionnel (par exemple la présence 
d’émotions facilitatrices comme l’intérêt, la curiosité et 
l’enthousiasme et l’absence d’émotions associées à 
l’abandon de la tâche telles que le désarroi, la colère, 
l’anxiété, la peur ou la frustration) ; 
– l’engagement cognitif (par exemple l’utilisation de stra-
tégies d’apprentissage élaborées, le traitement en pro-
fondeur de l’information). 
Reeve (2012) a proposé récemment une quatrième 
forme d’engagement dénommée agentique, qui renvoie 

modèle de l’engagement scolaire selon quatre dimensions (reeve, 2012)

Engagement 
comportemental 

• Concentration et 
attention

• Effort important

• Persistance élevée 

Engagement  
émotionnel

• Présence d’émotions 
facilitant l’engagement 
(intérêt, curiosité,  
enthousiasme)

• Absence d’émotions 
suscitant le retrait 
(stress, colère, frustra-
tion, anxiété, peur)

Engagement  
cognitif

• Utilisation de stratégies 
d’apprentissage appro-
fondies et personnalisées

• Recherche d’une com-
préhension conceptuelle 
(par opposition à une 
connaissance de surface)

• Utilisation de straté-
gies d’autorégulation 
(planification)

Engagement  
agentique 

• Contribution proactive, 
intentionnelle et construc-
tive à l’activité d’apprentis-
sage (propose des idées, 
fait des suggestions)

• Enrichissement de la 
situation d’apprentis-
sage (plutôt que de la 
recevoir passivement 
comme un dû).

Engagement 
durant une activité d’apprentissage
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à la contribution proactive, intentionnelle et constructive 
de l’élève au processus d’apprentissage (par exemple 
l’élève fait des suggestions, cherche à enrichir les  
activités d’apprentissage plutôt qu’à les subir). Le  
modèle complet de l’engagement scolaire est présenté 
sur la figure de la page précédente.
Motivation et engagement sont des concepts très 
proches, parfois même confondus. La motivation renvoie 
à l’ensemble des forces (internes et externes) qui dyna-
misent et dirigent le comportement vers un but (Deci, 
1992). Même si la distinction entre ces deux concepts 
fait toujours débat, certains auteurs comme Reeve 
(2012, p. 151) considèrent « la motivation comme un 
processus psychologique, neural et biologique non ob-
servable, privé qui sert d’antécédent causal au compor-
tement publiquement observable qu’est l’engagement ». 
En d’autres termes, l’engagement serait la manifestation 
externe et visible de la motivation, qui en constituerait la 
source ou la toile de fond. 

L’engagement et sa dynamique :  
continuum et besoins psychologiques
Si l’aspect « quantitatif » de la motivation a été largement 
appréhendé par les chercheurs (par exemple l’élève se-
rait plus ou moins motivé pour l’activité ou les tâches pro-
posées), la TAD adopte une perspective plus « qualita-
tive » en reconnaissant l’existence de différents types de 
motivation dont les conséquences affectives, cognitives 
ou comportementales ne sont pas équivalentes (Sarra-
zin, Pelletier, Deci et Ryan, 2011). Ces motivations peu-
vent se positionner sur un continuum d’autodétermina-
tion aux extrémités duquel on trouve d’un côté les formes 
de motivation les plus autonomes, et de l’autre les plus 
contraintes. La motivation autonome correspond à une 
implication délibérée de l’élève dans une activité parce 
qu’elle est perçue comme étant amusante, en adéqua-
tion avec ses valeurs ou utile. À l’inverse, on parle de 
motivation contrainte quand l’élève a le sentiment d’être 
obligé de s’engager dans une activité parce qu’il perçoit 
des pressions externes (par exemple la menace d’une 
punition ou la promesse d’une récompense) ou internes 
(par exemple le sentiment de honte ou de culpabilité). À 
côté de ces deux formes de motivation, la TAD envisage 
également l’existence d’un état d’« a-motivation », qui 
correspond à l’absence de volonté d’agir. Dans ce cas, 
l’élève ne manifeste ni motivation autonome ni motiva-
tion contrainte pour une activité.
Conformément à la TAD, les études menées en EPS 
montrent que la motivation autonome des élèves prédit 
positivement leur engagement, notamment l’intensité 
(par exemple Aelterman, Vansteenkiste, Van Keer, Van 
den Berghe, De Meyer et Haerens, 2012) et la durée 
(par exemple Boiché, Sarrazin, Grouzet, Pelletier et 
Chanal, 2008) des efforts fournis, un niveau de concen-
tration plus élevé (par exemple Ntoumanis, 2005) et 
de meilleurs résultats (Boiché et al., 2008). À l’inverse, 
a-motivation et motivation contrainte sont associées à 
une diminution de l’effort et de l’engagement en classe 
(par exemple Aelterman et al., 2012 ), mais également 
à des affects négatifs tels que l’ennui (par exemple 
Ntoumanis, 2001). 
Pour expliquer le développent de ces différentes formes 
de motivation, la TAD met en évidence l’existence de 

trois besoins psychologiques fondamentaux : d’auto-
nomie, de compétence et de proximité sociale. Le be-
soin d’autonomie représente le désir d’être à l’origine 
de ses comportements plutôt qu’un simple exécutant 
(par exemple sentir que l’on peut faire des choix dans 
la situation d’apprentissage, que l’on a son mot à dire). 
Le besoin de compétence renvoie au désir d’être ef-
ficace dans ses interactions avec l’environnement et 
de surmonter les défis (par exemple se sentir capable 
de courir pendant 20 minutes à 10 km/h lors d’un cycle 
d’endurance). Le besoin de proximité sociale fait quant 
à lui référence au désir d’appartenir à un groupe social 
et de recevoir de l’attention de personnes importantes 
pour soi (par exemple se sentir apprécié par son pro-
fesseur ou avoir l’impression de jouer un rôle impor-
tant dans une équipe de sport collectif). La satisfaction 
de ces besoins favorise l’émergence d’une motivation 
autonome, et a contrario leur frustration induit le déve-
loppement d’une motivation contrainte (Ryan et Deci, 
2017). Autrement dit, la satisfaction des trois besoins 
psychologiques fondamentaux est une condition indis-
pensable pour que les élèves développent une motiva-
tion optimale en EPS, et s’engagent efficacement dans 
les tâches d’apprentissage. Il semble donc important de 
connaître les facteurs qui facilitent la satisfaction de ces 
besoins et ceux susceptibles de l’entraver.

L’engagement et le style motivationnel  
de l’enseignant
La TAD considère que les facteurs environnementaux 
et sociaux – tels que le style motivationnel de l’ensei-
gnant – influencent la qualité de la motivation des in-
dividus via la satisfaction ou la frustration des besoins. 
Le style motivationnel représente « le sentiment et 
comportement interpersonnel qu’un enseignant utilise 
pour motiver ses élèves à s’engager dans les appren-
tissages » (Reeve et al., 2014, p. 94). Plus précisément, 
la TAD considère que tous les élèves, quels que soient 
leur âge, sexe, vécu ou origine socio-économique, 
possèdent une tendance naturelle au développement 
et des ressources motivationnelles internes qui sous- 
tendent une motivation et un engagement de qualité 
dans les activités d’apprentissage. Elle reconnaît éga-
lement que les élèves peuvent parfois manquer de 
motivation autonome, manifester un manque d’intérêt, 
voire se désengager des activités scolaires. Son origi-
nalité est de considérer que ceci se produit quand les 
ressources motivationnelles de l’élève – en particulier 
ses besoins psychologiques fondamentaux – ne sont 
pas stimulées, mais plutôt négligées ou même mena-
cées. Dans cette perspective, la TAD s’est attachée 
à identifier les comportements constitutifs du style  
motivationnel de l’enseignant, susceptibles de soute-
nir ou de menacer les trois besoins psychologiques 
fondamentaux des élèves. Les termes utilisés pour 
dénommer les trois dimensions du style motivationnel 
de l’enseignant qui nourrissent ou entravent la satis-
faction des besoins d’autonomie, de compétence et 
de proximité sociale sont respectivement le soutien de 
l’autonomie (par opposition au contrôle), la structure  
(par opposition au chaos) et l’investissement interper-
sonnel (par opposition à l’hostilité) (Sarrazin et al., 2011 ; 
Tessier et Sarrazin, 2013). 
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apports de la recherche

L’ENGAGEMENT DE L’ÉLÈVE  
EN EPS ET L’IMPACT  
DU STYLE MOTIVATIONNEL  
DE L’ENSEIGNANT
Les comportements relatifs au style motivationnel de l’en-
seignant et leurs conséquences sur l’engagement et la mo-
tivation des élèves ont donné lieu à plusieurs travaux dans 
le cadre de la TAD. Nous allons dans un premier temps 
développer ces différents comportements avant de propo-
ser une synthèse des études portant sur les relations entre 
le style motivationnel des enseignants d’une part, l’enga-
gement et la motivation des élèves en EPS d’autre part.

Les comportements relatifs aux dimensions  
du style motivationnel
Lorsque l’enseignant soutient l’autonomie de ses élèves, 
il leur laisse la possibilité de s’exprimer et de donner 
leur point de vue sur les contenus pédagogiques à ap-
prendre. Il offre l’opportunité de choix véritables qui per-
mettent aux élèves de manifester leurs valeurs, préfé-
rences et désirs. Il a recours à un langage informationnel 
et flexible, et explique le bien-fondé des règles, limites 
et situations qu’il met en place. Il fait enfin preuve d’em-

pathie quand un élève est confronté à des difficultés ou 
exprime des réticences (Reeve, 2002). À l’opposé, un 
enseignant contrôlant est directif envers ses élèves, uti-
lise le contrôle (par exemple promesse de récompenses, 
menace de punitions), la culpabilité (par exemple compa-
raison négative avec un autre élève) ou la pression (par 
exemple menace de noter ou de punir) pour les motiver, 
et décide de tout sans expliquer les raisons de ses choix. 
Un enseignant qui structure l’apprentissage des élèves 
pour nourrir leur sentiment de compétence propose 
des buts clairs, des situations adaptées au niveau des 
élèves (ni trop faciles ni trop difficiles) et un guidage ap-
proprié et constructif pour les réaliser (Jang, Reeve, et 
Deci, 2010). Au contraire, un environnement d’appren-
tissage « chaotique » se caractérise par des situations 
inadaptées, des attentes qui ne sont pas clairement for-
mulées, l’absence de guidage et des retours souvent 
négatifs ou inconsistants. Enfin, l’investissement inter-
personnel de l’enseignant nourrit le besoin de proximité 
sociale. Il se traduit par le temps et l’énergie investis 
dans la relation avec les élèves, par les marques d’af-
fection témoignées, ainsi que par les notes d’humour et 
la convivialité qui colorent le climat de la classe (Skin-
ner et Edge, 2002). Par opposition, un enseignant qui 
fait preuve d’hostilité envers ses élèves tend à mani-
fester des comportements froids et distants et à adop-
ter un ton sévère et monocorde. Le tableau ci-dessous 
synthétise les comportements emblématiques du style 
motivationnel de l’enseignant.

comportements de l’enseignant soutenant ou menaçant  
les besoins psychologiques des élèves (sarrazin et al., 2011) 

Comportements susceptibles de soutenir… Comportements susceptibles de menacer…

…
 le

 b
es

oi
n 

d’
au

to
no

m
ie

• Donner aux élèves la possibilité d’exprimer leur point de vue 
sur une situation d’apprentissage (par exemple quelle solution 
envisager pour résoudre le problème posé ?)
• Fournir des explications (par exemple expliquer l’intérêt d’une 
situation d’apprentissage, d’une APSA)
• Reconnaître et accepter les difficultés et expressions d’affects 
négatifs (par exemple faire preuve d’empathie en reconnaissant 
qu’une situation peut être difficile ou frustrante)
• Offrir des choix véritables en tenant compte des préférences et 
centres d'intérêt (par exemple laisser les élèves choisir parmi les 
situations d’apprentissage et les niveaux de difficulté proposés, 
leur demander ce qu’ils ont aimé ou non dans une séance)
• Utiliser un langage informationnel et flexible (par exemple 
utiliser le conditionnel : « tu pourrais essayer le virage culbute 
pour aller plus vite »)

• Utiliser des stratégies de contrôle (par 
exemple employer des directives, promettre des 
récompenses, menacer de punitions)
• Utiliser un langage induisant la pression ou la 
culpabilité (par exemple : « fais le virage culbute, 
tu es le seul à ne pas le faire »)
• Décider de manière autoritaire (par exemple 
proposer des situations d’apprentissage sans 
donner d’explications sur leur fonction ou leur 
utilité)

…
 le

 b
es

oi
n 

de
  

co
m

pé
te

nc
e

• Communiquer des buts et des contenus clairs (par exemple 
donner des buts formulés de manière quantitative : « courir  
12 minutes à 12 km/h »)
• Proposer des tâches adaptées aux possibilités de chacun, avec 
un défi à surmonter
• Donner des solutions et des conseils pour permettre aux élèves 
de progresser
• Délivrer des feedbacks positifs (par exemple souligner les 
aspects positifs de toute tentative : « c’est bien, tu as essayé ») 

• Communiquer des buts vagues (par exemple : 
« faites de votre mieux »)
• Proposer des tâches inadaptées aux possibilités 
de chacun
• S’abstenir de donner des conseils pour progresser
• Délivrer des feedbacks négatifs et/ou inconsistants 
(par exemple la même performance ou attitude 
donne lieu à des jugements très différents de la part 
du professeur, selon le moment) 

…
 le

 b
es

oi
n 

de
  

pr
ox

im
ité

 so
ci

al
e • Dispenser de l’attention, investir du temps et de l’énergie dans 

les interactions (par exemple prendre le temps de discuter avec les 
élèves, montrer qu’on croit en leur potentiel de développement)
• Exprimer de l’affection, de la compréhension, faire preuve de 
respect (par exemple appeler les élèves par leur prénom, les 
réconforter en cas de contre-performance, etc.)
• Utiliser l’humour et favoriser la convivialité

• Être indifférent aux problèmes des élèves
• Exprimer de la froideur, voire du rejet, de 
l’hostilité (par exemple réprimander sans l’écouter 
un élève qui vient se plaindre des autres élèves qui 
l’empêchent de travailler)
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L’engagement des élèves et les effets  
du style motivationnel : synthèse des études 
corrélationnelles et expérimentales

Les études corrélationnelles
La plupart des études sur cette thématique ont utilisé 
des plans de recherche « corrélationnels » consistant à 
examiner les relations (ou corrélations statistiques) entre 
le style motivationnel des enseignants d’une part et la 
motivation autodéterminée des élèves d’autre part. Ces 
études sont généralement organisées à partir de ques-
tionnaires adressés aux élèves. Dans l’ensemble, elles 
mettent en exergue une plus grande motivation autonome 
chez les élèves qui estiment que leur enseignant adopte 
des comportements de nature à soutenir leurs besoins. 
En effet, la relation entre le style motivationnel de l’en-
seignant et la motivation autodéterminée des élèves 
est médiatisée par le degré de satisfaction des besoins 
d’autonomie, de compétence et de proximité sociale des 
élèves. Par exemple, Taylor et Ntoumanis (2007) ont in-
terrogé 787 élèves âgés de 11 à 16 ans et leurs 51 pro-
fesseurs issus de 13 établissements scolaires anglais. 
Les questionnaires mesuraient la perception du style 
motivationnel de l’enseignant (pour les élèves), la moti-
vation autodéterminée des élèves (pour les enseignants 
et les élèves) et la satisfaction des besoins psycholo-
giques (pour les élèves). Pour l’essentiel, les résultats 
montrent que quand les élèves ont le sentiment que leur 
professeur d’EPS soutient leur autonomie (par exemple 
il demande leur point de vue, explique l’utilité de ce qu’il 
propose), leur besoin d’autonomie est davantage satisfait 
et en retour leur motivation autodéterminée pour l’EPS 
est plus importante. Par ailleurs, quand les élèves esti-
ment que le cours d’EPS est bien structuré (par exemple 
ils trouvent que leur professeur explique clairement ce 
qu’il attend d’eux, apporte des conseils pour progresser), 
ils se sentent plus compétents en EPS et en retour plus 
autodéterminés pour cette discipline. Enfin, quand les 
élèves considèrent que leur professeur est particulière-
ment investi (par exemple ils ressentent qu’il passe du 
temps avec eux, est toujours là pour eux), ils rapportent 
un plus grand sentiment de proximité social et en retour 
une plus grande motivation autodéterminée pour l’EPS. 

Les études expérimentales
Dans le domaine moteur, il n’existe à notre connaissance 
qu’une seule étude qui ait utilisé un plan de recherche 
expérimental afin de manipuler le style motivationnel des 
enseignants d’EPS pour en tester les effets sur le chan-
gement de motivation et d’engagement des élèves (De 
Meyer et al., 2016). Les 320 lycéens participant à l’étude 
étaient répartis en deux conditions expérimentales et de-
vaient visionner une séquence vidéo présentant des si-
tuations typiques d’enseignement du salto avant en EPS. 
Dans l’une des conditions l’enseignant manifestait des 
comportements contrôlants et dans l’autre un style sou-
tenant l’autonomie des élèves. Les participants devaient 
imaginer qu’ils participaient au cours d’EPS qu’ils vision-
naient et rapportaient par le biais de questionnaires leur 
degré de satisfaction des besoins psychologiques et leur 
engagement. Les résultats révèlent que les participants 
du groupe « enseignant soutenant l’autonomie » ont 
rapporté une plus grande satisfaction de leurs besoins 

et en retour un plus grand engagement et une moindre 
tendance à la défiance. À l’inverse, les élèves du groupe 
« enseignant contrôlant » ont rapporté une plus grande 
frustration de leurs besoins et en retour une plus grande 
tendance à la défiance et un moindre engagement.
Si les études expérimentales en laboratoire sont rares, il 
existe par contre une dizaine d’études dans le domaine 
de l’EPS qui ont testé les effets d’une formation destinée 
à aider les professeurs de collège ou lycée (par exemple 
Chatzisarantis et Hagger, 2009 ; Cheon, Reeve et Moon, 
2012, 2014 ; Cheon et Reeve, 2013, 2015 ; Lonsdale 
et al., 2013 ; Meng et Keng, 2016 ; Tessier, Sarrazin et 
Ntoumanis, 2010) ou du premier degré (Leptokaridou, 
Vlachopoulos et Papaioannou, 2016) à modifier leur 
style motivationnel. Dans la plupart de celles-ci les effets 
de la formation ont été objectivés en comparant : 
– l’évolution du style des enseignants du groupe expé-
rimental avec celui des enseignants d’un groupe témoin 
n’ayant pas suivi la formation ; 
– l’évolution de la motivation et de l’engagement des 
élèves supervisés par les enseignants des deux groupes. 
Pour dépasser les biais méthodologiques liés à l’utilisa-
tion d’une source unique d’information, à savoir le « res-
senti » de l’élève (ce dernier peut avoir tendance à colorer 
sa perception du style motivationnel de l’enseignant en 
fonction de la motivation qu’il éprouve pour la matière), 
certaines études ont cherché à mesurer directement le 
style motivationnel de l’enseignant d’EPS en utilisant des 
grilles comportementales et des observateurs extérieurs 
formés à coder les comportements (par exemple Cheon 
et al., 2012 ; Tessier et al., 2010). Dans l’ensemble ces 
études font ressortir un effet positif de la formation. Par 
rapport à ceux du groupe témoin, les enseignants qui ont 
suivi la formation ont davantage adopté un style motiva-
tionnel qui soutient les besoins de leurs élèves. De plus, 
dans quatre études, la formation a également permis de 
réduire le recours à des stratégies contrôlantes (Cheon 
et al., 2012, 2014 ; Cheon et Reeve, 2013, 2015). Il est 
également intéressant de noter le maintien des effets de 
l’intervention dans le temps (Cheon et al., 2014) : un an 
après la fin de celle-ci, les enseignants du groupe ex-
périmental soutenaient davantage l’autonomie de leurs 
élèves et utilisaient moins de comportements contrôlants 
que ceux du groupe témoin.
Outre l’efficacité de la formation sur le style motivation-
nel des enseignants, les études rapportent également 
des effets positifs sur les élèves. Par rapport à ceux 
du groupe témoin, les élèves dont les enseignants ont 
suivi la formation tendent à rapporter une plus grande 
satisfaction des trois besoins psychologiques (Cheon et 
al., 2012, 2014 ; Cheon et Reeve, 2013, 2015 ; Meng 
et Keng, 2016), une plus grande motivation autonome 
(Chatzisarantis et Hagger, 2009 ; Cheon et al., 2012 ; 
Cheon et Reeve, 2013), une diminution de l’a-motiva-
tion (Cheon et al., 2012 ; Cheon et Reeve, 2013, 2015), 
une augmentation de l’engagement (Cheon et al., 2012 ; 
Cheon et Reeve, 2013 ; Meng et Keng, 2016) et de plus 
fortes intentions de pratiquer une activité physique en de-
hors des cours d’EPS (Chatzisarantis et Hagger, 2009 ; 
Cheon et al., 2012 ; Cheon et Reeve, 2013). Trois études 
ont également rapporté un effet positif de l’intervention 
sur l’engagement comportemental des élèves, à savoir 
l’effort objectif fourni durant les cours d’EPS (Chatzisa-
rantis et Hagger, 2009 ; Lonsdale et al., 2013). 
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Le désengagement de l’élève et le style 
motivationnel
Deux études récentes se sont intéressées à l’effet du 
style motivationnel de l’enseignant sur le désengagement 
des élèves (Jang, Kim et Reeve, 2016 ; Van den Berghe,  
Cardon, Tallir, Kirk et Haerens, 2016). Van den Berghe, 
Cardon, Tallir, Kirk et Haerens (2016) ont mesuré les effets 
du style motivationnel sur l’engagement et le désengage-
ment des élèves lors des 15 premières minutes du cours 
d’EPS. Les résultats montrent que lorsque l’enseignant 
soutient les besoins pendant les 5 premières minutes de 
la leçon, des observateurs extérieurs constatent que les 
élèves sont plus engagés entre la 10e et la 15e minute. 
Plus généralement, les résultats de l’étude révèlent que le 
soutien des besoins est corrélé positivement et négative-
ment respectivement avec l’engagement et le désengage-
ment des élèves. À l’inverse, la menace des besoins est 
corrélée négativement et positivement, respectivement 
avec l’engagement et le désengagement des élèves.

apports de la recherche
ce qu’iL faut retenir 

• En fonction de son style motivationnel l’enseignant par-
ticipe à satisfaire ou à frustrer les besoins psychologiques 
fondamentaux des élèves (autonomie, compétence, proxi-
mité sociale) qui, en retour, affectent la qualité de leur mo-
tivation et de leur engagement dans les apprentissages.

• Quand les élèves ont le sentiment que leur professeur 
d’EPS soutient leur autonomie, qu’il est particulièrement 
proche d’eux et que le cours est bien structuré, alors ils 
rapportent une plus grande satisfaction de leurs besoins 
psychologiques, et manifestent en retour un meilleur en-
gagement en EPS.

• Une formation fondée sur la TAD permet aux ensei-
gnants de modifier leur style motivationnel dans le sens 
d’un plus grand soutien des besoins des élèves et d’une 
réduction des comportements « contrôlants ».

• Les élèves sont sensibles au changement de style de leur 
enseignant : ceux dont l’enseignant a suivi une forma-
tion fondée sur la TAD rapportent une meilleure motiva-
tion, un engagement et des efforts plus importants ainsi 
qu’une augmentation de la pratique physique en dehors 
de l’école.

• Le style motivationnel de l’enseignant affecte l’engage-
ment des élèves dès le premier quart d’heure de cours.

perspectives professionnelles

UN MODÈLE DIALECTIQUE DE 
L’ENGAGEMENT DE L’ÉLÈVE EN EPS 
À partir des connaissances présentées dans les deux 
parties précédentes, nous développerons dans cette 
troisième partie un modèle dialectique de l’engagement 
issu des travaux de Reeve (2012). Ce modèle permet 
non seulement d’identifier les leviers que l’enseignant 
peut activer pour dynamiser l’engagement de ses élèves 
en EPS mais met également en évidence la réciprocité 
des relations qui unissent l’engagement des élèves et le 

style motivationnel des enseignants. Nous proposerons 
d’analyser les pratiques d’enseignement au regard de 
ce modèle. La figure page suivante présente le modèle 
dialectique de l’engagement des élèves en EPS. Il est 
qualifié de « dialectique » car l’activité de l’enseignant 
et l’engagement des élèves s’influencent mutuellement. 
Quatre étapes principales peuvent être repérées. 

Étape 1 : structuration du dispositif 
d’apprentissage
Le premier geste professionnel qui va affecter la moti-
vation et l’engagement des élèves, c’est la structuration 
de l’apprentissage conçue par l’enseignant. À travers le 
dispositif d’apprentissage proposé, ce dernier va stimu-
ler ou non les forces motivationnelles propres des élèves 
(c’est-à-dire la motivation intrinsèque et les besoins psy-
chologiques fondamentaux), et va induire ou pas leur 
engagement dans la situation. En EPS, les situations lu-
diques – comme les formes jouées en sports collectifs ou 
en sports de raquette – sont de nature à nourrir la motiva-
tion intrinsèque. S’appuyer sur cette motivation naturelle 
des élèves pour le jeu permet d’optimiser leur engage-
ment initial. De même, les situations de découverte qui 
conduisent les élèves à vivre de nouvelles expériences 
participent à nourrir leur besoin d’autonomie. Néanmoins, 
l’attraction initiale d’un tel dispositif pourrait n’être que de 
courte de durée s’il ne participait pas simultanément à 
satisfaire les autres besoins psychologiques des élèves. 
Dans cette perspective, les situations de défi, dont le ni-
veau de difficulté est légèrement supérieur au niveau d’ha-
bileté des élèves, sont propices à satisfaire leur besoin de 
compétence. Toutefois, les niveaux d’habileté des élèves 
étant souvent hétérogènes dans une classe, il n’est pas si 
simple pour l’enseignant de proposer à chacun des situa-
tions de défi adaptées. De plus, ces situations induisant 
par définition plus d’échecs que de réussites, elles peu-
vent contribuer à terme au désengagement des élèves 
qui ne sont pas intrinsèquement motivés par l’activité. En 
conséquence, comme le propose Mascret (2006), pour 
les élèves les moins impliqués en EPS, ces situations de 
défi sont à proposer dans un deuxième temps, après avoir 
renforcé leur sentiment de compétence dans l’activité par 
des situations qui les mettent en réussite. 
Enfin, les situations collectives qui induisent de l’interac-
tion sociale entre les élèves, à condition qu’elles soient 
respectueuses et positives, sont souvent de nature à 
renforcer leur intérêt pour la situation. À l’inverse, les si-
tuations d’apprentissage individuelles, répétitives, analy-
tiques, monotones, trop difficiles ou vraiment trop faciles 
ont tendance à ne pas activer la motivation intrinsèque 
des élèves, ni à nourrir leurs besoins d’autonomie, de 
compétence et de proximité sociale. C’est souvent le cas 
des exercices techniques de passe, de tir, de slalom, ou 
de certaines activités connotées négativement par les 
élèves comme la course de durée, le saut en longueur 
ou le lancer de poids. 

Étape 2 : les élèves face à la situation 
d’apprentissage
Les élèves vont ensuite réagir au dispositif proposé par 
l’enseignant en s’engageant plus ou moins dans la situa-
tion. En fonction du degré avec lequel la situation participe 
à nourrir leurs besoins d’autonomie, de compétence et 
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de proximité sociale, ils vont plus ou moins faire des ef-
forts, se concentrer (engagement comportemental), faire 
preuve d’enthousiasme (engagement émotionnel) et utili-
ser des stratégies de planification et de régulation de leurs 
actions (engagement cognitif). Ils peuvent également ma-
nifester un engagement actif en posant des questions à 
l’enseignant, en suggérant certains contenus pour faire 
face aux problèmes moteurs auxquels ils sont confrontés, 
en observant et en échangeant avec leurs camarades 
pour enrichir leur motricité (engagement agentique). En 
revanche, si la situation n’est pas en adéquation avec leur 
motivation intrinsèque et leurs besoins psychologiques, 
parce qu’elle est ennuyeuse, trop répétitive, parce qu’ils 
n’en perçoivent pas le sens, parce qu’ils se sentent for-
cés ou parce qu’ils ont peur de paraître ridicules, alors ils 
ne s’engageront qu’a minima, ou pas du tout, manifestant 
de la résistance passive, des comportements hors-tâche, 
voire de la défiance ou des comportements déviants.

Étape 3 : l’enseignant face aux comportements 
des élèves
L’enseignant n’est pas indifférent au niveau d’engagement 
manifesté par ses élèves. Globalement, les études rap-
portent que l’enseignant tend à soutenir davantage les 
besoins des élèves qui témoignent d’un niveau d’engage-
ment élevé, et au contraire à être plus contrôlant face aux 
élèves qui manifestent de la passivité en classe. En effet, 
plusieurs études réalisées en laboratoire ont montré que 
le fait de manipuler expérimentalement le niveau d’enga-
gement/désengagement des élèves dans une tâche d’ap-
prentissage affectait en retour le style motivationnel de 
l’enseignant (Pelletier et Vallerand, 1996). D’autres études 
corrélationnelles réalisées en EPS ont confirmé ces résul-
tats (Jang, Kim et Reeve, 2012 ; Reeve, 2013 ; Sarrazin, 
Tessier, Pelletier, Trouilloud et Chanal, 2006). 
Dans une étude visant à analyser les relations entre le 
niveau d’engagement des élèves et le style motivationnel 

des enseignants d’EPS au début, au milieu et en fin de 
semestre, Reeve (2013) a montré que l’engagement de 
l’élève mesuré au début de l’année prédisait le soutien de 
l’autonomie de l’enseignant mesuré au milieu du semestre, 
et que l’engagement de l’élève mesuré au milieu du se-
mestre prédisait le soutien de l’autonomie de l’enseignant 
mesuré en fin de semestre. En conséquence, dans le cas 
où l’enseignant observerait un niveau d’engagement des 
élèves conforme à ses attentes, il sera plutôt enclin à leur 
laisser plus de liberté, à réagir par des comportements 
chaleureux, des feedbacks positifs, des encouragements 
– autrement dit à adopter un style motivationnel soutenant 
les besoins psychologiques de ses élèves, propice à ren-
forcer leur engagement initial. Par contraste, dans le cas 
où l’enseignant serait confronté à la passivité des élèves, 
à leurs comportements perturbateurs, indisciplinés ou dé-
viants, il sera enclin à répondre par des comportements 
contraignants. Cette situation est de nature à lui laisser 
penser que ce manque de capacité d’autorégulation ma-
nifeste de ses élèves le conduit à les recadrer en utilisant 
un style contrôlant, voire parfois hostile.  

Étape 4 : les élèves face au style motivationnel 
de l’enseignant
Comme nous l’avons évoqué dans la partie 2, l’engage-
ment des élèves est très sensible au style motivationnel 
de l’enseignant. Ainsi, en réaction au style de l’enseignant, 
les élèves vont soit intérioriser soit au contraire rejeter les 
règles, valeurs et raisons de s’engager dans la situation 
d’apprentissage. L’adoption par l’enseignant d’un style 
contrôlant est propice à faire naître ou à renforcer leur 
motivation contrainte pour l’activité qui, en retour, tend à 
favoriser des comportements de refus, de blocage ou des 
stratégies d’évitement. Un style motivationnel soutenant 
les besoins aura tendance au contraire à favoriser le déve-
loppement d’une motivation autonome pour l’activité et à 
intensifier l’engagement des élèves dans l’apprentissage. 

modèle dialectique de l’engagement en eps

EnSEiGnAnT ÉLèVES

Étape 1

Proposition d'un dispositif d'apprentissage 
soutenant (stimulant) vs menaçant 

(ennuyeux) les besoins psychologiques.

Étape 3

Face aux comportements des élèves, 
l'enseignant soutient vs menace leurs 

besoins psychologiques.

Étape 2

 Face à la situation d'apprentissage,  
les élèves s'engagent  

vs s'engagent peu (ou pas).

Étape 4

 Face au style motivationnel de 
l'enseignant, les élèves s'engagent  
vs se désengagent davantage. 
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Enfin, ces deux profils d’engagement chez les élèves 
peuvent contribuer à renforcer les choix de l’enseignant 
en termes de situation d’apprentissage : un dispositif 
très structuré et contraignant pour obliger les élèves les 
moins engagés à pratiquer en EPS, et un dispositif qui 
offre plus d’autonomie et de choix aux élèves qui témoi-
gnent d’un niveau d’engagement élevé.    

Dynamique motivationnelle et engagement
Ces dynamiques vertueuses et délétères qui affectent 
l’engagement ou le désengagement des élèves peuvent 
avoir des répercussions à plus long terme sur leur « vie 
physique ». La revue de littérature réalisée dans la partie 2  
montre que l’engagement scolaire est un état malléable 
sur lequel l’activité de l’enseignant a un fort impact. En 
conséquence, une dynamique motivationnelle délétère 
contribuant à maintenir l’élève à un faible niveau d’enga-
gement n’est pas irréversible. Bien au contraire, le rôle 
de l’enseignant est déterminant et peut contribuer dans 
une large mesure à inverser la tendance. 

En dépit des contingences du contexte scolaire – telles 
que les programmes, la programmation des activités 
physiques, les installations sportives disponibles – qui ne 
permettent pas toujours de proposer des activités et des 
situations d’apprentissage stimulantes aux élèves, l’en-
seignant conserve néanmoins en toutes circonstances la 
possibilité de déployer un style motivationnel propice à 
favoriser le réengagement. À ce niveau (étape 3 du mo-
dèle), sa réaction face au faible engagement ou au dé-
sengagement de ses élèves est cruciale. Trop souvent, 
l’enseignant interprète la désaffection des élèves comme 
une dévalorisation de soi, de son travail, ou comme la 
preuve de la passivité chronique des élèves, et tend à y 
répondre par un style motivationnel contrôlant. S’il inter-
prétait au contraire ce désengagement comme un indica-
teur signalant que les élèves rencontrent des difficultés 
et ont davantage besoin de son soutien, cela pourrait dé-
clencher l’adoption d’un style motivationnel soutenant les 
besoins psychologiques des élèves et ainsi relancer une 
dynamique motivationnelle positive favorisant l’engage-
ment des élèves dans l’activité physique. 

perspectives professionnelles 
ce qu’iL faut retenir

Étape 1

Structuration du 
dispositif d’apprentissage

Étape 2

Les élèves face à la 
situation d’apprentissage

Étape 3

L’enseignant face  
aux comportements  

des élèves

Étape 4

Les élèves face au style 
motivationnel  
de l’enseignant

L’enseignant propose 
des dispositifs 

stimulants : des tâches 
de défi, des tâches qui 
favorisent la réussite 
immédiate et/ou les 
interactions sociales.

Les élèves font preuve 
d’un engagement plus 
important et d’une 

motivation autonome.

L’enseignant soutient 
les besoins des élèves.

Les élèves font preuve 
d’un engagement plus 
important et d’une 

motivation autonome.

dynamiquE 
motivationnEllE 

vErtuEuSE

L’enseignant propose 
des situations 
d’apprentissage 
peu stimulantes : 
tâches répétitives, 

individuelles ou qui 
génèrent plus d’échecs 

que de réussites.

Les élèves font preuve 
d’un engagement 

moins important, voire 
d’un désengagement 
et d’une motivation 

contrainte.

L’enseignant menace 
les besoins des élèves.

Les élèves font preuve 
d’un engagement 

moins important, voire 
d’un désengagement 
et d’une motivation 

contrainte.

dynamiquE 
motivationnEllE 

délétèrE

tranSition d’unE 
dynamiquE délétèrE 

à unE dynamiquE 
vErtuEuSE

L’enseignant 
interprète les 

comportements des 
élèves comme le 
signe d’une grande 
difficulté et d’un 

besoin de soutien plus 
important. Il soutient 
en conséquence les 
besoins des élèves.
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