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Faites le premier pas avec foi. 

Vous n’avez pas besoin de voir tout 

l’escalier, commencez simplement 

par la première marche. 

Martin Luther King 
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RÉSUMÉ 

 

La motivation scolaire constitue un levier essentiel de l’engagement, de la persévérance 

et de la réussite éducative, particulièrement au troisième cycle du primaire, où les élèves 

développent une posture plus consciente à l’égard de leurs apprentissages. Ce mémoire 

s’inscrit dans une démarche qualitative visant à décrire les pratiques enseignantes qui 

soutiennent la motivation scolaire des élèves du troisième cycle, selon les perceptions 

croisées des enseignants, des enseignantes et des élèves. En mobilisant le modèle de la 

dynamique motivationnelle de Viau (2009), l’analyse a été structurée autour de trois 

dimensions fondamentales : le climat de classe, le style et les pratiques de l’enseignant ou de 

l’enseignante, ainsi que les pratiques pédagogiques. Les données ont été recueillies à l’aide 

de deux méthodes complémentaires : des entrevues semi-dirigées auprès des enseignants et 

des enseignantes, et des groupes de discussion menés avec leurs élèves. L’analyse a permis 

d’identifier des pratiques qui soutiennent les trois perceptions clés de la motivation selon 

Viau : la perception de compétence, la perception de la valeur de l’activité et la perception 

de contrôlabilité. Les résultats révèlent des convergences importantes entre les points de vue 

des enseignants, des enseignantes et des élèves, tout en mettant en évidence certaines 

divergences. Ces constats offrent des pistes de réflexion pour ajuster les pratiques 

enseignantes et mieux soutenir la motivation scolaire. Ce travail propose ainsi une 

compréhension approfondie des leviers pédagogiques et relationnels à privilégier au 

primaire. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mots-clés : motivation scolaire, pratiques enseignantes, style de l’enseignante ou de 

l’enseignant, perceptions, primaire, modèle de Viau, climat de classe, pratiques 

pédagogiques 
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ABSTRACT 

 

School motivation is a key lever for student engagement, perseverance, and academic 

success, particularly in the upper elementary grades, where students begin to adopt a more 

conscious stance toward their learning. This thesis is part of a qualitative research approach 

aiming to describe the teaching practices that support school motivation among upper 

elementary students, based on the combined perspectives of teachers and students. Drawing 

on Viau’s model of motivational dynamics (2009), the analysis was structured around three 

core dimensions: classroom climate, teacher attitudes and practices, and pedagogical 

strategies. Data were collected using two complementary methods: semi-structured 

interviews with teachers and focus group discussions with their students. The analysis helped 

identify practices that support the three key perceptions in Viau’s model of motivation: the 

perception of competence, the perception of the value of the activity, and the perception of 

controllability. The results reveal significant points of convergence between the views of 

teachers and students, while also highlighting certain divergences. These findings offer 

avenues for adjusting teaching practices to better support school motivation. This work thus 

provides a deeper understanding of the pedagogical and relational levels to prioritize in 

elementary education. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Keywords: school motivation, teaching practices, teacher’s style, perceptions, 

elementary school, Viau’s model, classroom climate, pedagogical practices. 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 

Depuis plusieurs décennies, la question de la réussite éducative fait l’objet d’une 

attention croissante dans les recherches en sciences de l’éducation. En 2020, le ministère de 

l’Éducation du Québec a ajouté au référentiel de compétences professionnelles des personnes 

enseignantes une compétence visant à « soutenir le plaisir d’apprendre » (Ministère de 

l’Éducation du Québec, 2020). Le plaisir d’apprendre se construit à travers la motivation 

scolaire ; autrement dit, c’est la motivation qui permet à l’élève d’éprouver du plaisir dans 

ses apprentissages et qui conduit à la réussite scolaire (Viau, 2004). Elle soutient ainsi 

l’engagement et la persévérance de l’élève dans les activités scolaires (Viau, 2009). 

La Politique de la réussite éducative, adoptée en 2017 par le Gouvernement du Québec, 

reconnaît que les pratiques enseignantes constituent des déterminants de la réussite éducative, 

puisqu’elles influencent directement la motivation scolaire. À cet égard, l’enseignement 

exige des connaissances et des pratiques solides, ainsi que la capacité de savoir quand et 

comment les mobiliser (Ministère de l’Éducation du Québec, 2017). 

Au troisième cycle du primaire, la motivation scolaire prend une importance 

particulière. Cette période charnière, qui précède le passage vers le secondaire, constitue un 

moment déterminant dans la construction du rapport à l’école (Eccles et Roeser, 2011). Dans 

ce contexte, l’enseignante ou l’enseignant joue un rôle essentiel dans le maintien de la 

motivation des élèves (Viau, 2009). Par ses pratiques pédagogiques, son attitude et la qualité 

des relations qu’il ou elle établit avec les élèves, l’enseignante ou l’enseignant contribue à 

stimuler leur curiosité, leur envie d’explorer et leur engagement dans les apprentissages 

(Bembenutty et al., 2015 ; Bressoux, 2012). 

La présente étude s’intéresse aux pratiques enseignantes qui soutiennent la motivation 

scolaire des élèves du troisième cycle du primaire, en tenant compte des points de vue croisés 



des enseignantes, des enseignants et des élèves. Pour mieux comprendre ces pratiques et le 

sens qu’elles prennent dans le vécu scolaire, une approche qualitative a été privilégiée. Celle- 

ci permet d’explorer en profondeur les expériences des acteurs concernés. Deux méthodes 

complémentaires de collecte de données ont été mobilisées : des entrevues semi-dirigées 

menées auprès des enseignantes et des enseignants, ainsi que des groupes de discussion 

réalisés avec les élèves. 

Inscrite dans un paradigme compréhensif, cette recherche est structurée en cinq 

chapitres. 

Le premier chapitre présente la problématique de recherche. Il expose l’importance de 

la motivation scolaire au primaire, son rôle dans la réussite éducative et le bien-être des 

élèves, ainsi que l’influence des pratiques enseignantes sur son développement. Il se conclut 

par la formulation de la question de recherche et la justification scientifique et sociale de 

l’étude. 

Le deuxième chapitre développe le cadre conceptuel de la recherche, en clarifiant les 

concepts clés et en définissant les dimensions principales de l’étude. En mobilisant les 

théories majeures de la motivation scolaire, ce cadre permet de comprendre les mécanismes 

qui influencent l’engagement des élèves. Il explore également les composantes des pratiques 

enseignantes reconnues pour soutenir la motivation des élèves du troisième cycle du 

primaire. 

Le troisième chapitre explique les choix méthodologiques qui ont guidé la recherche. 

Il présente l’approche qualitative retenue et justifie son adéquation avec les objectifs de 

l’étude. Ce chapitre décrit ensuite les modalités de la collecte des données, les 

caractéristiques de l’échantillon, les outils utilisés et le processus d’analyse. Il aborde enfin 

les considérations éthiques qui ont encadré la démarche afin d’assurer le respect des 

participants et la rigueur de la recherche. 

Le quatrième chapitre expose les résultats de l’étude. Ceux-ci sont organisés selon les 

trois dimensions issues du cadre conceptuel : le climat de classe, le style et les pratiques 
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relationnelles de l’enseignante ou de l’enseignant, et les pratiques pédagogiques. Une analyse 

croisée des propos recueillis auprès des enseignants et des élèves permet de faire ressortir des 

convergences, ainsi que certains écarts de perception. 

Le cinquième chapitre propose une lecture approfondie des résultats. Il s’appuie sur le 

modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009) afin de mieux comprendre comment 

les pratiques enseignantes identifiées soutiennent la motivation scolaire. L’analyse repose 

sur les trois composantes centrales du modèle : la perception de compétence, la perception 

de la valeur de l’activité et la perception de contrôlabilité et permet de donner du sens aux 

pratiques décrites dans le chapitre des résultats. 

Enfin, la conclusion générale revient sur les principales contributions de la recherche, 

identifie ses limites méthodologiques et propose des pistes pour de futures investigations. 

Elle met en évidence la pertinence d’une approche contextualisée et relationnelle des 

pratiques enseignantes pour répondre aux besoins motivationnels des élèves du troisième 

cycle du primaire. 



 

 



 

 



 

 

 

 

 

 
 

PROBLÉMATIQUE 

 

Ce premier chapitre vise à présenter les fondements de la problématique de la présente 

étude. Il aborde d’abord l’importance de la motivation scolaire au primaire, ainsi que son 

influence sur la réussite éducative et le bien-être des élèves. Il traite ensuite du rôle des 

enseignantes et des enseignants, en mettant en lumière l’impact de leurs pratiques sur la 

motivation scolaire. Les questions et l’objectif de recherche sont ensuite présentés. Enfin, le 

chapitre se conclut par la mise en évidence de la pertinence scientifique et sociale de la 

présente étude. 

 

 

1.1 L’IMPORTANCE DE LA MOTIVATION SCOLAIRE AU PRIMAIRE 

 

 

La réussite éducative et le bien-être des élèves sont au cœur des préoccupations en 

éducation, en particulier au primaire, où se posent les premières bases du parcours scolaire 

(Ministère de l’Éducation du Québec, 2017). À ce stade déterminant du développement, la 

motivation scolaire joue un rôle clé dans le processus d’enseignement et d’apprentissage 

(Viau, 2009). Elle influence non seulement l’engagement et la persévérance, mais aussi le 

rapport affectif que l’élève entretient avec l’école et les apprentissages (Usher et Kober, 

2012). 

Un élève motivé est plus enclin à s’investir activement dans ses apprentissages, à faire 

preuve de résilience face aux difficultés et à adopter une attitude positive à l’égard de l’école, 

ce qui favorise à la fois sa réussite scolaire et son épanouissement personnel (Parent, 2014). 

Selon Viau (2009), la motivation en contexte scolaire repose sur une interaction entre 

plusieurs facteurs, notamment l’environnement dans lequel évolue l’élève (famille, école, 
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pairs) et sa perception des tâches (valeur, intérêt, difficulté). Ces perceptions et contextes 

influent sur les comportements observables, tels que la participation, l’effort et la 

persévérance. 

Au primaire, l’importance de ces facteurs est amplifiée. Les élèves sont encore en train 

de construire leur image d’eux-mêmes comme apprenants, et les expériences scolaires vécues 

à cette étape influencent durablement leur rapport au savoir (Ministère de l’Éducation du 

Québec, 2017). Un environnement bienveillant, sécurisant et stimulant, de même que des 

tâches perçues comme accessibles et signifiantes, contribuent à soutenir la motivation des 

élèves (Olić et al., 2022) 

Dans cette perspective, le rôle de l’enseignante et de l’enseignant est déterminant 

(Eccles et Roeser, 2011). Par la qualité des relations qu’ils établissent, la diversité des 

activités proposées et le climat instauré, ils contribuent à développer chez les élèves des 

perceptions positives d’eux-mêmes et de leurs capacités (Viau, 2002). Leur aptitude à 

mobiliser des stratégies pédagogiques adaptées constitue ainsi un levier majeur pour soutenir 

une motivation durable (Krstić et Radulović, 2021 ; Županec et al., 2018). 

La motivation scolaire est associée à la réussite des élèves et constitue un déterminant 

majeur de l’engagement et de la persévérance dans les apprentissages. À ce titre, elle interagit 

étroitement avec certaines capacités cognitives, notamment les fonctions exécutives telles 

que la planification, la régulation et la flexibilité cognitive (Viau, 2009 ; Schunk et al., 2014). 

Dans cette perspective, les décisions pédagogiques prises par l’enseignante ou l’enseignant 

jouent un rôle dans le soutien de la motivation à apprendre, tout en s’inscrivant dans une 

dynamique interactive où les réactions des élèves influencent à leur tour les pratiques mises 

en œuvre (Schunk et al., 2014). Soutenir activement la motivation scolaire, c’est former des 

apprenants curieux, autonomes et engagés dès les premières années de leur parcours (Schunk 

et al., 2014 ; Skinner et al., 2022). 
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1.2 L’INFLUENCE DES PRATIQUES ENSEIGNANTES SUR LA MOTIVATION SCOLAIRE AU 

PRIMAIRE 

 

 

En psychologie de l’éducation, la motivation scolaire est désormais envisagée comme 

un processus dynamique, susceptible de varier et d’évoluer en fonction du contexte dans 

lequel les élèves prennent part à leurs apprentissages (Skinner et al., 2022). Dans ce contexte, 

l’enseignante ou l’enseignant constitue un acteur central dans la construction de 

l’environnement d’apprentissage et, par conséquent, dans le développement de la motivation 

scolaire des élèves. C’est dans cette perspective que le ministère de l’Éducation du Québec 

a intégré, en 2020, la compétence «Soutenir le plaisir d’apprendre» au Référentiel de 

compétences pour la profession enseignante. Cette compétence souligne notamment 

l’importance de « construire et maintenir des relations positives avec les élèves pour 

susciter leur motivation pour l’apprentissage » (Ministère de l’Éducation du Québec, 2020, 

p. 65). 

Le plaisir d’apprendre renvoie à la capacité de susciter chez les élèves l’envie de 

s’engager activement dans les situations d’enseignement et d’apprentissage, en donnant du 

sens aux savoirs et en maintenant leur intérêt tout au long du parcours scolaire (Ministère de 

l’Éducation du Québec, 2020). Au primaire, cette compétence se manifeste par la mise en 

place de situations pédagogiques stimulantes, adaptées aux intérêts des élèves, ainsi que par 

un environnement de classe à la fois structurant et enrichissant. Elle implique également le 

développement d’une relation pédagogique de qualité, fondée sur l’écoute, la confiance et la 

reconnaissance des efforts, de même que l’offre de rétroactions encourageantes et 

constructives permettant aux élèves de développer leur autonomie et d’ajuster leurs stratégies 

d’apprentissage (Ministère de l’Éducation du Québec, 2020). 

Soutenir le plaisir d’apprendre apparaît étroitement lié au soutien de la motivation 

scolaire et renforce la pertinence de prendre en compte le point de vue des élèves, directement 

concernés par cette compétence professionnelle (Ministère de l’Éducation du Québec, 2020). 

Dans la perspective de la théorie valeur-attente située, elle s’inscrit dans une dynamique où 

les croyances de compétence et la valeur accordée aux activités (incluant l’intérêt, l’utilité, 
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l’importance et le coût) se construisent et se transforment au fil des expériences et des 

contextes scolaires et sociaux de l’élève (Eccles et Wigfield, 2020). 

Dans ce sens, les pratiques enseignantes ne servent pas seulement à organiser la classe 

: elles créent un environnement où les élèves se sentent capables, soutenus et motivés. Cela 

passe par une organisation claire du temps, de l’espace et du matériel, par des règles et des 

routines simples à comprendre, mais aussi par des relations positives avec les élèves. (Garrett, 

2014 ; Gaudreau, 2017). 

Au fil du temps, plusieurs modèles théoriques ont été proposés dans le vaste domaine 

des sciences de l’éducation, tels que la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 2012) 

ou le modèle de la dynamique motivationnelle (Viau, 2009). Ces modèles rappellent que trois 

besoins psychologiques sont essentiels pour nourrir une motivation durable : se sentir 

compétent, disposer d’un certain degré d’autonomie et se sentir accepté au sein du groupe. 

Les recherches montrent aussi que lorsque les enseignantes et les enseignants 

encouragent l’autonomie, structurent clairement la classe et instaurent un climat positif, la 

motivation des élèves augmente (Berger et Girardet, 2016). Cet effet est particulièrement 

important pour les élèves qui doutent de leurs capacités. Ceux dont le sentiment d’efficacité 

personnelle est faible réagissent fortement à la qualité du climat de classe, à la clarté des 

attentes et au soutien offert par l’enseignant (Bandura, 1997 ; Usher et Pajares, 2008 ; Viau, 

2009). Lorsque ces conditions sont réunies, leur motivation, souvent fragile, peut réellement 

se consolider. 

Lorsque les élèves perçoivent les activités comme pertinentes, intéressantes et 

clairement présentées, ils s’engagent plus facilement et montrent une plus grande 

mobilisation dans leur parcours scolaire. Autrement dit, plus une tâche fait sens pour eux, 

plus ils ont envie d’y investir leurs efforts (Held et Mori, 2024 ; Lazarides et al., 2023). Les 

élèves s’engagent davantage lorsqu’ils perçoivent les tâches comme utiles, compréhensibles 

et adaptées à ce qu’ils vivent et à ce dont ils ont besoin (Brophy, 2010). Par ailleurs, la 

littérature sur le fonctionnement scolaire met en évidence l’importance des ressources 
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relationnelles en classe, notamment la qualité du lien avec l’enseignante ou l’enseignant, 

comme facteur associé à l’engagement des élèves (Brophy, 2010 ; Collie et Martin, 2024). 

Ainsi, l’environnement pédagogique instauré en classe tant sur le plan relationnel que 

didactique constitue un levier essentiel du développement de la motivation (Brophy, 2010). 

Les choix pédagogiques de l’enseignante ou de l’enseignant, son style d’intervention, la 

qualité des interactions et la manière dont il ou elle structure les apprentissages façonnent la 

perception que les élèves ont de leur capacité à réussir (Brophy, 2010). 

Cela met en lumière que les pratiques enseignantes ne sont pas de simples outils de 

transmission des savoirs : elles participent à la structuration de l’expérience scolaire des 

élèves (Eccles et Roeser, 2011). Leur impact sur la motivation scolaire est tel qu’elles 

constituent aujourd’hui un objet d’étude pour comprendre les conditions d’une motivation 

scolaire durable au primaire (Viau, 2009). Cette réflexion s’inscrit au cœur de la présente 

recherche. 

 

 

1.3 LA PERSPECTIVE DES ELEVES SUR LA MOTIVATION SCOLAIRE 
 

 

Comprendre les mécanismes de la motivation scolaire suppose de prendre en compte 

le point de vue des élèves, en particulier ceux du troisième cycle du primaire, une période 

charnière de leur développement cognitif, affectif et social. À cet âge, les élèves, 

généralement entre 10 et 12 ans, se situent majoritairement, selon Piaget (1957), dans le stade 

des opérations concrètes. Ce développement leur permet de structurer leur pensée de façon 

plus logique et de réfléchir aux conséquences de leurs actions. Il favorise également 

l’émergence d’une réflexion plus consciente sur leurs apprentissages, correspondant au 

développement progressif de capacités métacognitives, entendues comme la capacité à 

évaluer et à réguler ses propres processus cognitifs (Flavell, 1979). Sur le plan international, 

la Convention relative aux droits de l’enfant de l’Organisation des Nations Unies affirme que 

« à l’enfant qui est capable de discernement, le droit d’exprimer librement son opinion sur 
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toute question l’intéressant, les opinions de l’enfant étant dûment prises en considération eu 

égard à son âge et à son degré de maturité » (Organisation des Nations Unies [ONU], 1990, 

art. 12). Conformément à la définition retenue dans une large part des études sur le sujet, les 

perceptions des élèves renvoient « aux pensées, aux croyances et aux émotions par rapport 

aux personnes, aux situations et aux événements » (Schunk et Meece, 1992, p. xi). À ce 

propos, certains auteurs indiquent que les élèves disposent du discernement et des capacités 

nécessaires pour porter un regard critique sur les pratiques mises en œuvre par les 

enseignantes et les enseignants et qu’ils sont en mesure de reconnaître les pratiques qu’ils 

jugent exemplaires lorsqu’elles sont utilisées en classe (Flynn et al., 2012). En parallèle, les 

élèves accordent une importance croissante aux relations sociales vécues en milieu scolaire, 

ce qui les rend particulièrement sensibles à la qualité des interactions avec les enseignantes, 

les enseignants et les pairs, ainsi qu’au climat émotionnel de la classe (Eccles et Roeser, 

2011). 

Des travaux portant sur la voix des élèves montrent que ceux-ci sont en mesure de 

formuler des points de vue réfléchis et nuancés sur leur expérience scolaire, notamment à 

propos des pratiques qu’ils perçoivent comme favorisant ou limitant leur engagement et leur 

participation (Rudduck, 2007). De plus en plus considérés comme des acteurs à part entière 

de leur parcours scolaire, les élèves occupent depuis quelques années une place croissante 

comme participants actifs dans les recherches en éducation (par exemple : Kennedy-Lewis 

et Murphy, 2016; Payne, 2015 ; Trotman, Tucker et Martyn, 2015). Les élèves peuvent 

formuler des jugements réfléchis sur leur expérience scolaire et identifier des éléments des 

pratiques éducatives qu’ils perçoivent comme soutenant ou entravant leur motivation 

(Rousseau et al., 2011). Cette capacité réflexive confère une valeur importante à leur point 

de vue, encore insuffisamment mobilisé dans les recherches en éducation, malgré son 

potentiel pour éclairer et transformer les pratiques enseignantes, notamment lorsque la parole 

des élèves est associée à un véritable pouvoir d’influence (Kahne et al., 2022 ; Cook-Sather, 

2020). L’intérêt porté aux perceptions des élèves s’explique par le fait qu’elles constituent 

des sources d’information particulièrement pertinentes en éducation (Way, 2011). Leur prise 

en compte permet notamment d’améliorer la qualité des pratiques enseignantes, de renforcer 
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les relations entre les élèves et les enseignantes et les enseignants, de favoriser des 

expériences scolaires positives, d’accroître la qualité de vie à l’école, de mieux cerner les 

conditions qui soutiennent ou entravent l’inclusion et, ultimement, de contribuer à la réussite 

scolaire (Messiou, 2012 ; Tangen, 2009). 

Dans le contexte scolaire, les besoins psychologiques d’autonomie, de compétence et 

d’appartenance occupent une place particulièrement importante, notamment lorsque les 

exigences scolaires et sociales se complexifient (Deci et Ryan, 2008 ; Guay et al., 2021). 

Lorsqu’ils sont écoutés, consultés et valorisés, les élèves se sentent davantage engagés dans 

leurs apprentissages. À l’inverse, un sentiment d’exclusion ou d’impuissance peut 

rapidement entraîner une baisse de motivation (Deci et Ryan, 2008). 

Du point de vue éducatif, les travaux de Lazarides et al. (2022) suggèrent que les élèves 

tendent à percevoir comme plus motivantes des pratiques pédagogiques caractérisées par une 

plus grande clarté des consignes et par une attention portée à leurs besoins motivationnels, 

notamment lorsqu’elles s’inscrivent dans une approche plus centrée sur l’élève. Ces résultats 

mettent en évidence l’importance des pratiques favorisant l’autonomie, le sentiment de 

compétence et le soutien relationnel, bien que les effets observés puissent varier selon les 

profils motivationnels des élèves. En effet, selon Eccles et Roeser (2011), la motivation et 

l’engagement scolaires s’enracinent largement dans la manière dont l’élève perçoit et vit son 

expérience en classe (intérêt, pertinence perçue des tâches, sentiment d’appartenance et 

soutien). Ainsi, au-delà des dispositifs ou des intentions pédagogiques, ce sont ces 

perceptions qui contribuent à orienter l’investissement de l’élève dans les apprentissages. 

La prise en compte des retours des élèves, notamment dans des espaces de dialogue 

structurés, peut offrir aux enseignantes et aux enseignants un regard renouvelé sur leurs 

besoins, préoccupations et intérêts, et ainsi favoriser des ajustements plus adaptatifs des choix 

pédagogiques (clarification des consignes, organisation du travail, modalités de participation, 

étayage) en enseignement comme en évaluation (Beltramo, 2017). 
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En recherche comme en pratique, la prise en compte de la voix des élèves s’inscrit dans 

une perspective inclusive et constitue une démarche à la fois pertinente, réalisable et 

bénéfique, tant pour les élèves que pour les enseignantes et les enseignants (Cefai et Cooper, 

2010 ; Messiou, 2014). 

 

 

1.4 LE PROBLEME DE RECHERCHE 
 

 

Dans un contexte scolaire visant à favoriser la réussite de tous les élèves, la motivation 

scolaire demeure un enjeu pédagogique majeur. Elle ne se limite pas à un simple intérêt 

passager, mais constitue un moteur essentiel qui influence l’effort fourni, la régularité du 

travail et la persévérance face aux défis de l’apprentissage (Viau, 2009). Cette réalité prend 

une dimension particulière vers la fin du primaire, moment où les élèves construisent 

progressivement des attentes de réussite et des valeurs scolaires qui orientent leur 

engagement et leurs choix d’apprentissage (Eccles et Wigfield, 2020). 

Si la recherche en éducation a largement démontré l’importance des conditions 

pédagogiques dans le soutien de la motivation scolaire, elle tend encore à analyser les 

pratiques enseignantes de manière fragmentée, en distinguant séparément les dimensions 

relationnelles, organisationnelles ou didactiques. La motivation des élèves ne se résume pas 

à un seul facteur (Viau, 2009). Elle prend forme dans des contextes qui ressemblent à de 

véritables micro-écosystèmes sociaux, à la fois complexes et dynamiques, composés de 

plusieurs niveaux en interaction. En classe, les relations, l’organisation et les choix 

didactiques se croisent en permanence et influencent de manière subtile le climat 

d’apprentissage et la motivation des élèves (Skinner et al., 2022). 

Même si plusieurs recherches s’intéressent aux perceptions des élèves, celles-ci restent 

encore trop peu utilisées pour comprendre de manière globale les pratiques enseignantes qui 

soutiennent leur motivation, surtout dans des approches qui tiennent compte de la complexité 

réelle des milieux scolaires (Lazarides et al., 2023). Pourtant, ce que les élèves perçoivent est 
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un indicateur essentiel de leur engagement. Leurs points de vue permettent de mieux 

comprendre quels gestes professionnels, quelles attitudes et quelles conditions pédagogiques 

les aident réellement à s’impliquer dans leurs apprentissages (Lazarides et al., 2023) 

Devant ce besoin de connaissance, il importe d’examiner les pratiques enseignantes 

non seulement à travers ce que les enseignantes et les enseignants souhaitent faire ou ce que 

les modèles théoriques proposent, mais aussi à partir de ce que les élèves vivent 

concrètement. Mettre ces perspectives en dialogue permet de repérer les points de 

convergence, mais aussi les écarts entre ce qui est offert sur le plan pédagogique et ce que 

les élèves perçoivent comme réellement motivant. 

Ainsi, la présente recherche vise à explorer les pratiques enseignantes perçues comme 

motivantes par les élèves, tout en prenant en compte le point de vue des enseignantes et des 

enseignants du troisième cycle du primaire. En prenant en compte ce que disent les 

enseignantes et les enseignants, mais aussi ce que vivent et ressentent les élèves, cette 

démarche cherche à mieux comprendre quelles configurations pédagogiques soutiennent 

réellement leur engagement dans les apprentissages et favorisent une motivation durable. 

 

 

1.5 L’OBJECTIF ET LA QUESTION DE RECHERCHE 
 

 

L’objectif principal de cette étude est de décrire les pratiques enseignantes qui 

soutiennent la motivation scolaire des élèves du troisième cycle du primaire, selon les 

perceptions croisées des enseignantes et des enseignants et des élèves. Cette recherche vise 

à identifier les leviers pédagogiques concrets perçus comme favorisant la motivation et le 

plaisir d’apprendre, tels qu’ils sont vécus au quotidien dans le milieu scolaire. 

En adoptant une posture descriptive ancrée dans l’expérience des acteurs concernés, 

elle vise à approfondir la compréhension des mécanismes de la motivation en contexte 

scolaire, tout en proposant des pistes utiles pour enrichir les pratiques enseignantes au 

primaire. 
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La question qui guide cette étude est la suivante : Quelles sont les pratiques 

enseignantes qui soutiennent la motivation scolaire selon les perceptions croisées des élèves 

et des enseignantes et des enseignants du troisième cycle du primaire ? 

 

 

1.6 LA PERTINENCE SCIENTIFIQUE ET SOCIALE DE LA RECHERCHE 
 

 

1.6.1 La pertinence scientifique 

 

Cette recherche présente un intérêt scientifique important, car elle s’appuie sur les 

perceptions croisées des élèves et des enseignantes et des enseignants, dans le cadre des 

pratiques réellement mises en œuvre au troisième cycle du primaire. Elle aborde la 

motivation scolaire à travers trois dimensions complémentaires : le climat de classe, le style 

relationnel de l’enseignante ou de l’enseignant, ainsi que les pratiques pédagogiques 

(d’enseignement, d’apprentissage, d’évaluation). Cette perspective permet de mieux cerner 

les différents facteurs susceptibles d’influencer la motivation des élèves, qu’ils soient liés à 

l’environnement de la classe, aux relations pédagogiques ou aux modalités d’enseignement, 

d’apprentissage et d’évaluation. 

Fondée sur l’expérience des acteurs scolaires et sur une lecture multidimensionnelle 

des pratiques qui soutiennent la motivation, cette recherche contribue à enrichir les 

connaissances scientifiques sur les conditions favorables à l’implication des élèves dans leurs 

apprentissages. L’articulation de plusieurs dimensions permet ainsi une analyse plus 

complète des pratiques éducatives actuelles. 

Elle s’inscrit également dans un courant méthodologique qui valorise la voix des élèves 

en recherche en éducation. Des travaux ont montré que consulter les élèves sur leur 

apprentissage et leurs expériences contribue à mieux comprendre leurs besoins et leurs 

perceptions, et peut orienter l’adaptation des pratiques enseignantes afin d’y répondre 

(Rudduck et Flutter, 2000). Par ailleurs, des synthèses récentes soulignent que reconnaître et 

intégrer la voix des apprenants en contexte éducatif contribue à appréhender la complexité 
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des relations et des pratiques en classe (Rousseau et al., 2022). En croisant leur regard avec 

celui des enseignantes et des enseignants, cette étude met en lumière les pratiques reconnues 

comme les plus motivantes selon les deux groupes. 

Conséquemment, elle contribue au développement du champ de la pédagogie 

motivationnelle en documentant de manière fine et située des pratiques jugées soutenantes 

au troisième cycle du primaire, une étape cruciale marquée par la consolidation du rapport à 

l’école et la préparation au passage vers le secondaire. Les résultats attendus contribuent à 

l’approfondissement de la connaissance des pratiques pédagogiques efficaces, en identifiant 

les éléments les plus mobilisateurs du point de vue des élèves et du personnel enseignant. 

Enfin, le fait de croiser les données recueillies lors des entretiens individuels et celles 

issues des groupes de discussion permet de mettre en relation les différents points de vue. 

Cela fait ressortir à la fois ce sur quoi élèves et enseignantes ou enseignants s’entendent, mais 

aussi ce qui les distingue. Cette analyse croisée offre une lecture plus nuancée des pratiques 

: elle met en lumière les leviers de motivation partagés, tout en révélant les écarts de 

perception qui peuvent guider l’ajustement des interventions pédagogiques. 

 

 

 

1.6.2 La pertinence sociale 

 

Les élèves d’aujourd’hui sont les citoyens de demain. Il est donc essentiel que leur 

expérience scolaire se déroule dans les meilleures conditions possibles, afin qu’ils puissent 

entretenir un lien positif, empreint de plaisir et d’attachement envers leur école. L’éducation 

vise à assurer le bien-être de ses acteurs, en particulier celui des élèves, qui en constituent le 

cœur vivant et la pierre angulaire. 

Dans ce cadre, la motivation scolaire est au cœur de la réussite éducative et du 

développement global de l’élève. Elle soutient l’engagement, la persévérance et l’autonomie, 

tout en influençant positivement le rapport que l’élève entretient avec l’école. Au primaire, 

et plus particulièrement au troisième cycle, les élèves développent une posture plus 
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consciente à l’égard de leurs apprentissages, ce qui rend cette période particulièrement 

propice pour renforcer leur motivation et prévenir un éventuel désengagement. 

 

Cette étude s’inscrit dans une dynamique éducative plus large, qui vise à identifier et à 

développer des pratiques enseignantes efficaces et bienveillantes. Elle valorise l’élève non 

seulement comme apprenant, mais aussi comme acteur de son propre parcours scolaire. En 

prenant en compte leur point de vue, cette recherche contribue à cultiver chez les élèves une 

posture réflexive et critique, leur permettant de mieux comprendre leur rôle actif dans leur 

cheminement éducatif. Elle favorise ainsi le développement de compétences transversales 

telles que l’expression d’un jugement, la participation à la vie collective et la prise de 

responsabilité, essentielles à leur future citoyenneté. 

Pour les enseignantes et les enseignants, cette étude constitue un espace de partage 

d’expériences concrètes, de pratiques inspirantes et de réflexions professionnelles. Elle 

montre comment certaines approches, parfois perçues comme simples, peuvent devenir de 

puissants leviers de motivation lorsqu’elles sont ajustées en fonction du vécu et des 

perceptions des élèves. Ce regard croisé peut notamment enrichir la formation initiale et 

continue, en offrant des pistes concrètes pour créer un climat de classe plus engageant et 

renforcer l’impact pédagogique. 

Par ailleurs, voir des élèves motivés, impliqués et heureux d’apprendre agit comme un 

puissant moteur de motivation professionnelle. Cela contribue à créer une dynamique 

relationnelle positive entre élèves et enseignantes et enseignants, où l’engagement de chacun 

nourrit celui de l’autre. En ce sens, cette recherche contribue à l’amélioration du climat 

scolaire, à la prévention du décrochage, et plus largement, à la qualité de l’expérience 

éducative. 

Enfin, les retombées de cette étude peuvent également s’étendre aux milieux scolaires. 

En documentant des pratiques concrètes perçues comme motivantes, elle peut soutenir 

l’élaboration de politiques pédagogiques plus sensibles aux besoins des élèves et aux réalités 

du terrain. Elle peut aussi alimenter les réflexions dans les établissements scolaires quant à 
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l’importance d’un accompagnement centré sur la motivation, la reconnaissance et le plaisir 

d’apprendre. 

Globalement, cette étude représente un espace de dialogue entre les acteurs de 

l’éducation, où les voix des élèves et des enseignantes et des enseignants se rencontrent pour 

éclairer les conditions d’un apprentissage porteur de sens, inclusif et durable. 



 

 

 

 

 

 
 

CADRE CONCEPTUEL 

 

Ce cadre conceptuel vise à clarifier les concepts clés qui structurent cette recherche et 

à en définir les dimensions essentielles. En s’appuyant sur les théories majeures de la 

motivation scolaire, il permet de mieux comprendre les mécanismes influençant la 

motivation des élèves. Il examine également les dimensions des pratiques enseignantes 

reconnues pour favoriser et renforcer la motivation des élèves du troisième cycle du primaire. 

 

 

2.1 LA MOTIVATION EN CONTEXTE SCOLAIRE 
 

 

La motivation est un phénomène complexe mobilisant à la fois des mécanismes 

biologiques et psychologiques, qui fournit l’énergie nécessaire pour initier, orienter, 

intensifier et maintenir une action (Reeve, 2024). Elle renvoie également à une volonté d’agir 

et de maintenir ses efforts en vue d’atteindre un objectif, malgré les exigences qu’implique 

sa réalisation (Schunk et al., 2014). Dans cette optique, Heutte (2011) conçoit la motivation 

comme un processus intra-individuel qui demeure sensible à l’influence conjointe de facteurs 

internes et externes, et qui se traduit par l’orientation, l’intensité et la persistance du 

comportement. 

En contexte scolaire, la motivation se définit comme l’ensemble des forces ou de 

l’énergie qui incitent un élève à agir (Viau, 2009). Dans une perspective sociocognitive, la 

motivation scolaire prend sa source dans les perceptions et les conceptions que l’élève 

entretient à propos de lui-même et de son environnement. Elle se manifeste notamment à 

travers son engagement (cognitif), sa participation et sa persistance dans les tâches scolaires 

(Barbeau, 1993). Selon Viau (2009), la motivation scolaire repose sur trois composantes 
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interreliées : la perception de la valeur de l’activité, la perception de compétence et la 

perception de contrôlabilité. Ces composantes contribuent à expliquer pourquoi et dans 

quelles conditions un élève s’engage dans une tâche. Ainsi, plus l’élève attribue une valeur à 

l’activité, se perçoit compétent pour la réaliser et croit pouvoir exercer un certain contrôle 

sur son déroulement, plus il sera susceptible d’y participer activement. 

Si la définition de la motivation scolaire permet de cerner les composantes 

fondamentales de ce phénomène, l’analyse de ses mécanismes gagne à s’appuyer sur des 

modèles théoriques. Ceux-ci offrent des cadres complémentaires pour comprendre comment 

la motivation se développe, se régule et s’exprime chez les élèves en fonction de facteurs 

personnels et contextuels. 

 

 

2.2 LES MODELES DE LA MOTIVATION SCOLAIRE 
 

 

Divers modèles théoriques de la motivation scolaire coexistent, se complètent et parfois 

se confrontent dans le champ de l'éducation. Parmi les modèles fréquemment mobilisés dans 

la littérature figurent le modèle de la valeur attendue de la tâche (Expectancy-Value Theory), 

le modèle des buts d’apprentissage (Achievement Goal Theory), le modèle de 

l’autodétermination (Self-Determination Theory) et le modèle de la dynamique 

motivationnelle en contexte scolaire (Viau, 2009). Ces théories offrent des perspectives 

complémentaires pour mieux comprendre les mécanismes qui soutiennent la motivation des 

élèves, en prenant en compte à la fois les dimensions cognitives, émotionnelles et scolaires 

de l’apprentissage. 

Le tableau 1 présente une synthèse des principaux modèles théoriques de la motivation 

scolaire. Il met en évidence leurs auteurs associés, les principes fondamentaux qui les sous- 

tendent, ainsi que les caractéristiques clés de chacun. Cette présentation permet de dégager 

les spécificités et les points de convergence entre les modèles, tout en soulignant leur 
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complémentarité pour comprendre les multiples dimensions de la motivation en contexte 

éducatif. 

Tableau 1 

Présentation des modèles théoriques de la motivation scolaire 

 

Modèle théorique Auteurs associés Principe général Caractéristiques 

principales 

Théorie attentes– 

valeur 

Wigfield et Eccles 

(2000) ; Eccles et 

Wigfield (2002) ; 

Schunk et al. 

(2014) 

La motivation à 

s’engager dans une 

activité dépend de la 

valeur que l’élève 

attribue à la tâche et de 

ses attentes de réussite. 

Deux dimensions 

centrales 

influencent la 

motivation : 

1. la valeur perçue 

de la tâche ; 

2. les attentes de 

succès. 

Théorie des buts 

d’accomplissement 

Harackiewicz et al. 

(2002) ; Dupeyrat 

et Mariné (2005) ; 

Elliot et Thrash 

(2002) 

La nature des buts 

poursuivis par l’élève 

oriente la qualité de son 

engagement et de sa 

motivation scolaire. 

Trois types de buts 

d’apprentissage : 

1. les buts de 

maîtrise ; 

2. les buts de 

performance ; 

3. les buts 

d’évitement. 

Théorie de 

l’autodétermination 
Deci et Ryan 

(2008) ; Skinner et 

Pitzer (2012) ; 

Litalien et Guay 

(2010) 

La motivation repose sur 

une tendance naturelle à 

l’actualisation de soi et 

sur la satisfaction de 

besoins psychologiques 

fondamentaux. 

Trois besoins 

psychologiques 

essentiels : 

1. le sentiment de 

compétence ; 

2. le sentiment 

d’autonomie ; 

3. le sentiment 

d’appartenance. 

Modèle de la 

dynamique 

motivationnelle en 

contexte scolaire 

Viau (2009) La motivation scolaire 

découle des perceptions 

que l’élève entretient à 

l’égard des activités 

d’apprentissage 

proposées en classe. 

Trois perceptions 

fondamentales : 

1. la valeur de la 

tâche ; 

2. la perception de 

compétence ; 
3. la perception de 

contrôlabilité 
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2.2.1 La théorie attentes-valeur 

 

La théorie attentes-valeur constitue l’une des approches motivationnelles les plus 

mobilisées en psychologie de l’éducation pour comprendre l’engagement et la persévérance 

des élèves en contexte scolaire (Wigfield et Eccles, 2000 ; Eccles et Wigfield, 2002 ; Schunk 

et al., 2014). L’intérêt soutenu pour ce modèle s’explique par sa capacité à rendre compte, de 

manière à la fois rigoureuse et accessible, des mécanismes qui influencent l’engagement, 

l’effort et la persévérance des élèves en situation d’apprentissage. 

En combinant deux dimensions centrales, les croyances de l’élève quant à sa capacité 

de réussir et l’importance qu’il accorde à l’activité, cette théorie permet d’identifier des 

leviers motivationnels sur lesquels il est possible d’agir en contexte éducatif. Elle intègre à 

la fois les perceptions que l’élève entretient à propos de lui-même et le sens qu’il attribue aux 

tâches scolaires, ce qui en fait un cadre d’analyse particulièrement pertinent pour l’étude de 

la motivation en milieu scolaire (Eccles et Wigfield, 2002). 

Selon cette approche, la disposition d’un élève à s’engager dans une activité scolaire 

dépend principalement de deux composantes interdépendantes : l’attente de succès et la 

valeur subjective attribuée à la tâche (Wigfield et Eccles, 2000). 

2.2.1.1 Les attentes de succès 

 

Les attentes de succès renvoient aux croyances personnelles de l’élève quant à sa 

capacité à réussir une tâche scolaire donnée (Wigfield et Eccles, 2000 ; Schunk et al., 2014). 

Elles sont étroitement associées au sentiment de compétence et à l’autoefficacité, définie 

comme la croyance en sa capacité à organiser et à mettre en œuvre les actions nécessaires 

pour atteindre un objectif (Schunk et al., 2014). 

Dans le modèle valeur‑attente, les attentes de succès soutiennent l’engagement, la 

persistance et les choix d’activité. À l’inverse, lorsque ces attentes sont faibles, le 

désengagement ou l’évitement des tâches devient plus probable (Eccles et Wigfield, 2002). 

Les attentes de succès sont également liées à la perception de contrôle, soit le sentiment que 
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l’élève peut influencer ses résultats scolaires par ses efforts et ses stratégies, ce qui contribue 

à une motivation plus autonome et durable (Schunk et al., 2014). 

 

 

 

2.2.1.2 La valeur attribuée à la tâche 

 

La valeur attribuée à une tâche correspond à l’importance et au sens que l’élève accorde 

à une activité scolaire (Eccles et Wigfield, 2002 ; Wigfield et al., 2008). Dans la théorie 

attentes-valeur, cette valeur repose sur quatre dimensions fondamentales : l’intérêt, l’utilité 

perçue, l’importance perçue et le coût. 

L’intérêt renvoie au plaisir ou à l’attrait éprouvé lors de la réalisation de la tâche. Il 

peut être individuel, relativement stable et durable, ou situationnel, suscité par des éléments 

contextuels tels que la nouveauté ou la variété de l’activité (Eccles et al., 2005 ; Hulleman et 

al., 2016). L’utilité perçue concerne l’évaluation de la pertinence de la tâche au regard des 

objectifs personnels, scolaires ou professionnels de l’élève et peut soutenir l’engagement 

même en l’absence d’intérêt immédiat (Eccles et Wigfield, 2002). L’importance perçue 

renvoie à la signification accordée à la tâche en lien avec l’identité et les valeurs personnelles 

de l’élève, favorisant une implication plus soutenue (Eccles et Wigfield, 2002 ; Wigfield et 

al., 2008). Enfin, le coût renvoie aux contraintes associées à la réalisation d’une tâche, telles 

que l’effort requis, le temps à investir ou le stress perçu. Ces éléments peuvent freiner 

l’engagement des élèves, particulièrement lorsque la valeur accordée à la tâche ou les attentes 

de succès sont faibles (Wigfield et al., 2008 ; Schunk et al., 2014). 

 

 

2.2.2 La théorie des buts d’accomplissement 

 

La théorie des buts d’accomplissement, initialement développée par Ames (1992), puis 

approfondie par Elliot et Thrash (2002) ainsi que par Dupeyrat et Mariné (2005), s’intéresse 

à l’orientation des élèves face aux situations d’apprentissage et aux objectifs qu’ils 
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poursuivent. Cette approche distingue principalement deux grandes catégories de buts : les 

buts de maîtrise et les buts de performance. 

Les buts de maîtrise sont centrés sur le développement personnel, l’acquisition de 

nouvelles connaissances et l’amélioration des compétences. L’élève motivé par ce type de 

buts cherche avant tout à comprendre, à progresser et à relever des défis pour lui-même, sans 

se comparer aux autres. Cette orientation est généralement associée à des attitudes positives 

envers l’apprentissage, à une motivation intrinsèque plus forte ainsi qu’à l’utilisation de 

stratégies cognitives élaborées (Ames, 1992 ; Elliot et Hulleman, 2017). 

Les buts de performance renvoient à la volonté de démontrer sa compétence (ou 

d’éviter de paraître incompétent) dans une logique d’évaluation normative, souvent associée 

à la comparaison sociale. Cette catégorie se subdivise en deux sous-types : les buts de 

performance-approche et les buts de performance-évitement (Elliot et Thrash, 2002). 

Les buts de performance-approche renvoient à la motivation à réussir dans le but 

de se distinguer positivement, d’obtenir une reconnaissance sociale ou de démontrer sa 

compétence dans une tâche scolaire. Bien qu’ils puissent être associés à un rendement 

scolaire élevé, ces buts sont fréquemment liés à un engagement plus superficiel, davantage 

centré sur l’atteinte de résultats que sur une compréhension approfondie des apprentissages 

(Duchesne et al., 2019). 

Les buts de performance-évitement, en revanche, reflètent la volonté d’éviter de 

paraître incompétent ou de subir un échec visible. L’élève adopte alors une posture défensive, 

cherchant à minimiser les risques d’exposition à l’échec plutôt qu’à réussir véritablement. 

Cette orientation est fréquemment associée à une anxiété de performance accrue, à 

l’évitement des défis et à l’utilisation de stratégies d’apprentissage peu efficaces, ce qui peut, 

à moyen ou long terme, compromettre la qualité de l’engagement scolaire (Duchesne et al., 

2019). 

Ainsi, cette théorie met en lumière l’importance de l’orientation des buts poursuivis 

par l’élève dans la qualité de son engagement scolaire, et rappelle que toutes les formes de 
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motivation n’ont pas le même impact sur l’apprentissage (Ames, 1992 ; Elliot et Thrash, 

2002). 

 

 

 

2.2.3 La théorie de l'autodétermination 

 

La théorie de l’autodétermination distingue différents types de motivation sur un 

continuum (Deci et Ryan, 2008 ; Deci et Ryan, 2013 ; Plante et al., 2013). Elle se base sur 

trois besoins psychologiques fondamentaux : l’autonomie, la compétence et l’appartenance 

sociale (Deci et Ryan, 2008 ; Guay et al., 2010). La motivation autonome, la plus positive, 

inclut la motivation intrinsèque et la régulation intégrée (Deci et Ryan, 2008 ; Deci et Ryan, 

2012 ; Guay et al., 2010). La motivation extrinsèque est subdivisée en régulation identifiée, 

introjectée et externe, tandis que l’amotivation représente une absence de motivation (Deci 

et Ryan, 2008 ; Guay et al., 2010). Un environnement favorable à ces besoins génère des 

formes de motivation plus autodéterminées, alors qu’un environnement reposant 

principalement sur les récompenses ou les punitions peut les miner (Deci et Ryan, 2008 ; 

Guay et al., 2010). 

Les motivations autonomes sont généralement associées à de meilleures 

performances et à une plus grande satisfaction scolaire, alors que les motivations contrôlées 

sont plus susceptibles d’entraîner des effets négatifs, notamment en matière de persévérance 

scolaire (Heutte, 2011). 

 

 

2.2.4 Le modèle de la dynamique motivationnelle en contexte scolaire 

 

Selon Viau (2009), la dynamique motivationnelle se caractérise par l’interaction 

complexe de plusieurs facteurs, où la motivation agit comme moteur de l’engagement et 

soutient la persévérance dans les apprentissages. Après avoir présenté les principales théories 

de la motivation scolaire, l’attention se porte sur le modèle de Viau (2009), qui apparaît 
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particulièrement pertinent dans le cadre de cette recherche. L’exploration des différents 

modèles de la motivation en éducation montre en effet que ce modèle en rassemble plusieurs 

principes fondamentaux. S’y référer a permis de mieux comprendre la motivation scolaire 

telle qu’elle est vécue par les élèves et d’identifier, à partir de leurs perceptions, les pratiques 

enseignantes susceptibles de la soutenir. 

Le modèle de Viau (2009) se distingue également par la place centrale accordée au 

rôle de l’enseignante et de l’enseignant dans l’émergence et le maintien de la motivation, 

notamment à travers les pratiques pédagogiques, la gestion de classe et la relation établie 

avec les élèves. En ce sens, il offre un cadre pertinent pour analyser l’influence des 

pratiques enseignantes sur la motivation, en tenant compte des multiples dimensions qui 

façonnent l’expérience scolaire des élèves (Viau, 2009). 

Ce modèle repose sur trois dimensions (Viau, 2009) : 

 

1. La perception de la valeur de l’activité : l’élève attribue un sens et une 

importance à la tâche. 

 

2. La perception de compétence : l’élève évalue sa capacité à réussir la tâche. 

 

3. Le contrôle exercé sur l’activité : l’élève perçoit qu’il peut influencer les 

résultats de son travail. 

 

L’attention portée aux perceptions subjectives des élèves offre une fenêtre précieuse 

sur la manière dont ils interprètent leur expérience scolaire, construisent du sens autour de 

leurs apprentissages et perçoivent leurs propres compétences (Viau, 2009). Cette approche 

ouvre la voie à une adaptation plus fine des pratiques enseignantes, en permettant aux 

enseignantes et aux enseignants de mieux comprendre les besoins exprimés ou parfois 

implicites des élèves, et ainsi de renforcer de manière ciblée leur motivation scolaire (Viau, 

2009). 
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Le modèle d’analyse retenu permet ainsi d’identifier non seulement les dispositifs 

pédagogiques efficaces, mais également les dynamiques relationnelles et émotionnelles qui 

soutiennent un engagement durable des élèves (Viau, 2009) 

 

 

2.2.4.1  Perception de la valeur d'une activité 

 

Selon Viau (2009), la perception de la valeur d’une activité correspond à l’importance 

qu’un élève attribue à une tâche d’apprentissage. Elle s’exprime par le sens que l’élève donne 

à cette tâche, l’intérêt qu’elle suscite et sa pertinence perçue. Plus cette perception est élevée, 

plus l’élève est susceptible de s’engager activement et de persévérer. Lorsqu’un élève perçoit 

une activité comme significative et en lien avec ses intérêts ou ses objectifs, sa motivation 

scolaire est renforcée. À l’inverse, une tâche perçue comme peu utile ou peu stimulante peut 

conduire à une baisse d’engagement (Viau, 2009). 

 

 

2.2.4.2 Perception de la compétence 

 

Dans le modèle de Viau (2009), la perception de compétence correspond à la croyance 

qu’un élève entretient à l’égard de sa propre capacité à réussir une tâche d’apprentissage. 

Cette perception joue un rôle déterminant dans la dynamique motivationnelle, car un élève 

qui se sent compétent est plus enclin à s’engager activement dans les activités scolaires, à 

persévérer face aux difficultés et à fournir les efforts nécessaires pour progresser. En 

revanche, un élève qui doute de ses capacités peut adopter des comportements d’évitement, 

se désengager ou abandonner la tâche dès qu’un obstacle se présente (Viau, 2009). 

Selon Viau (2009), les pratiques pédagogiques des enseignantes et des enseignants 

peuvent influencer directement cette perception, notamment à travers la valorisation des 

efforts, l’adaptation du niveau de difficulté, la reconnaissance des progrès et la rétroaction 
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constructive. Lorsqu’un élève est soutenu de manière ciblée et bienveillante, son sentiment 

de compétence s’en trouve renforcé, ce qui stimule sa motivation scolaire (Viau, 2009). 

Cette perception peut être influencée par diverses sources, dont les expériences de 

réussite antérieures, les observations sociales, la persuasion verbale et les états émotionnels 

et physiologiques de l’élève (Viau, 2009). 

Des études complémentaires, notamment celles de Ramdass et Zimmerman (2011), 

montrent que les élèves ayant une perception élevée de leur compétence ont tendance à 

utiliser davantage de stratégies d’autorégulation, telles que la planification, l’organisation des 

tâches et la réflexion sur les méthodes d’apprentissage utilisées. Ces stratégies soutiennent 

l’engagement cognitif, la persévérance et la capacité à relever les défis, contribuant ainsi à 

une motivation scolaire plus stable et autonome. 

Ainsi, la perception de compétence influence directement la volonté de l’élève de 

s’investir dans les apprentissages, en particulier lorsque les enseignantes et les enseignants 

créent un environnement propice au développement de la confiance en soi et de l’autonomie 

(Viau, 2009). 

 

 

2.2.4.3 Perception de contrôlabilité 

 

Dans le modèle de Viau (2009), la perception de contrôlabilité désigne le degré de 

contrôle que l’élève estime avoir sur le déroulement d’une activité d’apprentissage et sur les 

résultats qu’il peut obtenir. Autrement dit, cette perception renvoie au sentiment de l’élève 

de pouvoir agir sur sa réussite scolaire. Elle influence directement la motivation scolaire : en 

effet, plus l’élève a le sentiment qu’il peut intervenir sur les conditions de sa réussite, plus il 

a tendance à s’engager activement, à persévérer et à se sentir impliqué dans son apprentissage 

(Viau, 2009). 
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Viau (2009) met d’ailleurs en évidence l’importance des pratiques enseignantes dans 

le développement de cette perception. Ainsi, un environnement qui encourage l’autonomie, 

qui permet à l’élève de faire des choix et qui reconnaît ses efforts contribue à renforcer sa 

motivation. 

Dans cette perspective, cette dimension peut être mise en relation avec le besoin 

d’autonomie tel que défini dans la théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 2012). Katz 

et Assor (2006) montrent que l’effet positif du choix dépend de sa pertinence et de son 

alignement avec les valeurs de l’élève, ce qui favorise, à son tour, l’engagement et la 

persévérance. 

 

 

 

2.3 L’ENGAGEMENT ET LA PERSEVERANCE : MANIFESTATIONS CONCRETES DE LA 

MOTIVATION SCOLAIRE 

 

 

Dans le modèle de la dynamique motivationnelle de Viau, l'engagement et la 

persévérance sont considérés comme des manifestations visibles de la motivation. Ils 

constituent des indicateurs observables permettant de déterminer si un élève est motivé dans 

son apprentissage ou non. Ces deux dimensions offrent ainsi des indicateurs clés pour évaluer 

et comprendre le niveau de motivation des élèves (Viau, 2009). 

 

 

2.3.1 L’engagement 

 

L’engagement scolaire est souvent considéré comme une manifestation concrète de la 

motivation. Selon Viau (2009), il constitue l’expression observable de cette dernière, traduite 

par l’énergie que l’élève consacre à une tâche d’apprentissage. Dans ce modèle, l’élève 

motivé est celui qui s’engage activement, de manière volontaire et soutenue, dans ses 

apprentissages. L’engagement reflète ainsi la dynamique motivationnelle en action, orientant 
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les comportements, les cognitions et les émotions de l’élève dans le contexte scolaire (Viau, 

2009). 

 

D’autres chercheurs appuient cette perspective. Vedder-Weiss et Fortus (2012) 

considèrent l’engagement comme un indicateur du niveau de motivation, tandis que Finn et 

Zimmer (2012) le présentent comme une composante intrinsèque de la motivation. Cette 

diversité d’interprétations témoigne de la richesse du concept, mais toutes convergent vers 

l’idée que l’engagement traduit la présence d’une motivation réelle et dynamique. 

Dans la littérature, l’engagement est généralement décrit à travers trois dimensions 

complémentaires (Fredricks et al., 2004). 

 

L’engagement comportemental renvoie à la participation active de l’élève aux activités 

scolaires, notamment à travers l’assiduité, la ponctualité, le respect des règles et des 

interactions harmonieuses avec les enseignants, les enseignantes et les pairs (Fredricks et al., 

2004). 

L’engagement cognitif reflète l’effort mental déployé pour comprendre, organiser et 

approfondir les apprentissages ; il se manifeste par l’investissement psychologique dans la 

tâche ainsi que par l’utilisation de stratégies d’autorégulation telles que la planification, la 

supervision et la révision du travail accompli (Fredricks et al., 2004 ; Finn et Zimmer, 2012). 

L’engagement affectif, quant à lui, est lié aux émotions ressenties en contexte scolaire 

; il englobe les sentiments éprouvés envers l’école, les enseignantes, les enseignants et les 

camarades, et il intègre des dimensions telles que la joie, l’anxiété ou encore le sentiment 

d’appartenance (Fredricks et al., 2004). 

Dans le modèle de Viau, ces différentes formes d’engagement s’inscrivent dans une 

logique dynamique où la motivation scolaire se traduit par une implication concrète, soutenue 

et significative de l’élève dans ses apprentissages (Viau, 2009). Comprendre ces 

manifestations de l’engagement permet ainsi aux enseignantes et aux enseignants d’adapter 

leurs pratiques pour soutenir la motivation de manière ciblée et durable (Viau, 2009). 
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2.3.2 La persévérance 

 

Dans le cadre du modèle de la dynamique motivationnelle, la persévérance est définie 

comme la capacité à maintenir un engagement dans le temps, malgré les difficultés, jusqu'à 

l'atteinte de l’objectif (Viau, 2009). Selon Guay et al. (2021), la persévérance constitue une 

conséquence de la motivation autodéterminée. Chouinard et Roy (2008) la considèrent 

également comme un indicateur de la motivation. Skinner et Pitzer (2012) précisent que la 

persévérance scolaire se manifeste comme un engagement continu face aux obstacles, jusqu'à 

la réalisation des tâches d'apprentissage. 

 

 

2.4 LA PRATIQUE ENSEIGNANTE : UN REGARD PROFOND 
 

 

Il n’existe pas de définition unique des pratiques enseignantes, mais plutôt une diversité 

de conceptions qui varient selon les disciplines et les objectifs poursuivis par les recherches 

dans ce domaine (Étienne et al., 2009 ; Altet, 2002, 2003, 2014, 2019). Dans cette perspective 

théorique, les pratiques enseignantes peuvent être comprises comme une manière de faire 

singulière, soit une façon spécifique de mettre en œuvre l’enseignement en tant qu’activité 

professionnelle. Cette conception met en lumière le caractère global de la pratique 

enseignante, en distinguant les dimensions observables de l’action de celles qui demeurent 

plus implicites. Les pratiques enseignantes peuvent ainsi être définies comme l’ensemble des 

actions réfléchies que le personnel enseignant conçoit et met en œuvre, parfois 

simultanément, parfois de manière progressive, en collaboration avec les élèves, dans le but 

de favoriser un climat de classe qui soutient leur engagement et leur développement des 

compétences (Gaudreau, 2017). 

Ces pratiques visent non seulement à transmettre des savoirs, mais aussi à adapter le 

climat de la classe et à personnaliser la relation avec les élèves (Viau, 2009). Bien que 

complexes, elles peuvent être analysées à travers plusieurs dimensions interdépendantes, 
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comme l’ont montré les travaux menés au Centre de recherche en éducation de Nantes 

(CREN) entre 1992 et 2009 ( Altet, 2000, 2002, 2003, 2009). 

 

La dimension didactique concerne le choix des contenus et des méthodes 

d’enseignement adaptés aux élèves. La dimension pédagogique renvoie à la gestion de 

l’apprentissage et à l’accompagnement des élèves dans leur progression. La dimension 

communicationnelle et médiative s’intéresse à la qualité des interactions entre l’enseignante 

ou l’enseignant et les élèves, interactions qui facilitent leur engagement. La dimension 

contextuelle et temporelle implique une adaptation des pratiques à l’environnement scolaire 

et à l’évolution du groupe classe. La dimension personnelle englobe les aspects cognitifs, 

affectifs et émotionnels de l’enseignante ou de l’enseignant, influençant son rapport aux 

élèves. La dimension psychosociale touche à la dynamique relationnelle au sein de la classe, 

qui peut influencer le climat et la motivation collective. Enfin, la dimension institutionnelle 

fait référence au respect des normes et des exigences du cadre scolaire, tout en laissant place 

à l’innovation pédagogique. 

Ces dimensions interagissent en continu et permettent à l’enseignante ou à l’enseignant 

de s’adapter aux situations rencontrées afin de réguler ses pratiques (Altet, 2002, 2003, 2014, 

2019). La motivation scolaire des élèves est ici directement liée à la capacité de l’enseignante 

ou de l’enseignant à mobiliser ces différentes dimensions. Les recherches montrent ainsi que 

les pratiques enseignantes influencent la dynamique motivationnelle des élèves en agissant 

sur leur sentiment de compétence, leur engagement affectif et leur relation à l’apprentissage 

(Martin, 2023). Selon Altet (2019), comprendre cette multidimensionnalité permet aux 

enseignantes et aux enseignants de mieux répondre aux besoins motivationnels de leurs 

élèves et de favoriser un environnement propice à leur réussite. 
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2.5 LES DIMENSIONS DES PRATIQUES ENSEIGNANTES SELON LE MODELE DE LA 

DYNAMIQUE MOTIVATIONNELLE 

 

 

Afin de mieux comprendre l’impact des pratiques enseignantes sur la motivation 

scolaire des élèves, il est essentiel de prendre en compte les facteurs externes qui influencent 

cette dynamique. Viau (2009) propose un modèle intégrateur qui met en évidence les 

principaux déterminants de la motivation scolaire. 

Dans son ouvrage La motivation scolaire : comment susciter le désir d’apprendre, Viau 

(2009) identifie quatre types de facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle de 

l’élève. Les premiers sont liés à la vie personnelle de l’élève, comme le contexte familial, la 

santé ou certains événements de vie. Les deuxièmes concernent l’école et renvoient 

notamment aux règlements, à l’organisation scolaire et à la culture de l’établissement. Les 

troisièmes sont de nature sociétale et incluent, entre autres, les valeurs sociales, les normes 

et le cadre législatif. Enfin, les quatrièmes sont directement liés à la classe et regroupent des 

éléments tels que le climat de classe, la qualité des relations entre élèves, la gestion du temps 

et du matériel, ainsi que le style et les pratiques de l’enseignante ou de l’enseignant. Cette 

dernière catégorie comprend notamment la personnalité de l’enseignante ou de l’enseignant, 

sa posture relationnelle, le recours à la valorisation ou aux sanctions, ainsi que les types 

d’activités pédagogiques proposées. 

Parmi l’ensemble de ces facteurs, ceux qui relèvent de la classe occupent une place 

centrale dans le développement de la motivation scolaire. En effet, ils constituent les éléments 

les plus directement accessibles à l’action éducative et sont donc les plus susceptibles d’être 

mobilisés de manière intentionnelle par les enseignantes et les enseignants dans leur pratique 

quotidienne. 

Un climat de classe positif, des relations harmonieuses entre élèves et avec 

l’enseignante ou l’enseignant, ainsi que des pratiques pédagogiques diversifiées et 

engageantes. Ces éléments influencent directement les trois composantes principales de la 

motivation scolaire, soit la perception de compétence, la perception de la valeur de l’activité 



30  

et la perception de contrôlabilité, telles que définies dans le modèle de la dynamique 

motivationnelle de Viau (2009). 

Dans cette perspective, les pratiques enseignantes susceptibles de soutenir la 

motivation scolaire peuvent être analysées à travers trois grandes dimensions 

interdépendantes, elles-mêmes issues de ce modèle. La première est le climat de classe, qui 

renvoie à l’ambiance générale, à la sécurité affective perçue par les élèves et à la qualité des 

interactions entre pairs. La deuxième dimension concerne le style relationnel de l’enseignante 

ou de l’enseignant, soit sa capacité à soutenir, écouter, encadrer et reconnaître les besoins 

individuels des élèves. Enfin, la troisième dimension correspond aux pratiques pédagogiques, 

incluant la planification et l’animation des activités d’enseignement-apprentissage, ainsi que 

les modalités d’évaluation mises en œuvre. 

Ces trois dimensions structurent également l’analyse des résultats présentés dans cette 

recherche. Elles permettent de mieux cerner les pratiques concrètes mises en place au 

quotidien dans les classes du troisième cycle du primaire et de comprendre comment celles- 

ci contribuent à soutenir la motivation scolaire des élèves. 

 

 

2.5.1 Le climat de classe 

 

Le climat de classe constitue une dimension centrale de la motivation scolaire, dans la 

mesure où il influence le bien-être des élèves. Un climat positif, structuré et sécurisant 

favorise le sentiment de compétence, la perception de contrôlabilité et l’intérêt pour les 

apprentissages, soit les trois composantes fondamentales de la motivation selon le modèle de 

Viau (2009). Dans cette optique, la gestion du climat de classe ne se limite pas au maintien 

de la discipline, mais renvoie à l’ensemble des pratiques mises en œuvre par l’enseignante 

ou l’enseignant afin de créer un environnement propice à l’apprentissage. 

Nault et Lacourse (2016) soulignent que la motivation des élèves est étroitement liée à 

une gestion efficace de la discipline, à l’optimisation du temps d’apprentissage et à une 
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organisation spatiale réfléchie. Dans la même perspective, Viau (2009) précise que de telles 

conditions contribuent au maintien de l’attention et favorisent la participation active des 

élèves, deux éléments étroitement associés à la motivation scolaire. 

Les travaux de Trower (2015) ainsi que ceux de Rathmann et ses collègues (2018) 

mettent en évidence l’influence du climat de classe et des pratiques enseignantes sur 

l’engagement et le vécu scolaire des élèves. Ces recherches montrent que la perception du 

soutien, de l’attention et des possibilités d’autonomie offertes par l’enseignante ou 

l’enseignant est associée à un engagement émotionnel plus élevé et à une satisfaction accrue 

envers l’expérience scolaire. À l’inverse, un encadrement perçu comme excessif au niveau 

collectif peut limiter le sentiment d’autonomie des élèves. 

Fatou et Kubiszewski (2018) montrent que des perceptions positives du climat de 

classe, notamment en ce qui concerne les relations enseignant-élève et la justice perçue dans 

les interactions quotidiennes, sont associées à une dynamique de classe plus stable. Les élèves 

qui évoluent dans un environnement perçu comme juste et soutenant adoptent plus 

fréquemment des comportements respectueux, adhèrent davantage aux normes de 

fonctionnement du groupe-classe et manifestent un engagement comportemental et affectif 

plus élevé (Viau, 2009). Un tel climat contribue ainsi positivement aux activités scolaires et 

soutient un engagement des élèves orienté vers la réussite, en s’appuyant sur des pratiques 

réfléchies et ciblées. 

 

 

2.5.1.1 La gestion du temps 

 

La gestion du temps vise à structurer les leçons et les activités de manière à maximiser 

le temps d’apprentissage effectif en classe (Gaudreau, 2017). Une organisation rigoureuse 

des différents temps pédagogiques, qu’il s’agisse de l’enseignement magistral, du travail en 

groupe ou des périodes de rétroaction, contribue à maintenir l’attention des élèves et à 

soutenir leur engagement dans les activités proposées (Viau, 2009 ; Goulet Pedersen, 2022). 
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En limitant les interruptions inutiles, telles que les temps morts ou les tâches administratives, 

l’enseignante ou l’enseignant favorise un climat propice à la concentration et à 

l’investissement des élèves dans des activités signifiantes. 

Par ailleurs, l’implication des élèves dans l’organisation du travail et du temps en classe 

peut favoriser le développement de compétences liées à la planification et à la prise de 

décision (Bernier et al., 2022). Cette participation active est également susceptible de soutenir 

l’autonomie des élèves et de contribuer à une dynamique de classe plus engageante, dans 

laquelle les élèves se sentent davantage responsables de leurs apprentissages (Goulet 

Pedersen, 2022). 

 

 

2.5.1.2 La création d’un climat de classe positif 

 

Un climat de classe positif repose sur la mise en place d’un environnement dans lequel 

les élèves se sentent en sécurité, respectés et encouragés à participer activement. À cet égard, 

Bernier et al., (2022) soulignent l’importance d’une communication empathique entre les 

élèves et l’enseignante ou l’enseignant. Dans la même perspective, Viau (2002) indique que 

cette posture compassionnelle constitue le fondement de relations harmonieuses, susceptibles 

de renforcer la motivation des élèves et de faciliter leur intégration scolaire. Par ailleurs, un 

cadre structuré, soutenu par une posture non contrôlante et respectueuse, contribue à instaurer 

un climat sécurisant, favorisant l’engagement des élèves et leur concentration sur les 

apprentissages (Katz et Assor, 2006). 

 

 

2.5.1.3 La structuration de l’environnement d’apprentissage (gestion du matériel) 

 

L’agencement de la classe joue un rôle essentiel dans la création d’un cadre propice à 

l’apprentissage. Comme le souligne Viau (2009), l’enseignante ou l’enseignant participe 

activement à la construction de cet environnement. En impliquant les élèves dans la 
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réorganisation de l’espace ou en introduisant des éléments décoratifs thématiques, il ou elle 

peut renouveler l’atmosphère de la classe, stimulant ainsi l’intérêt et la motivation des 

apprenants. Une organisation matérielle réfléchie favorise également une gestion fluide des 

activités, limitant les distractions et soutenant l’attention des élèves. 

 

 

2.5.1.4 La collaboration ou la compétition 

 

La collaboration entre élèves se révèle plus bénéfique que la compétition pour instaurer 

une dynamique motivationnelle positive (Viau, 2009). La recherche indique que des 

environnements pédagogiques axés sur le soutien, la coopération et l’aide offerte par 

l’enseignante ou l’enseignant contribuent à renforcer l’engagement comportemental et 

cognitif des élèves, notamment lorsque ceux-ci sont orientés vers des buts de maîtrise 

(Duchesne et al., 2019). 

Le travail en groupe contribue également au développement de compétences 

relationnelles et à l’instauration d’un climat de classe fondé sur l’entraide, ce qui favorise un 

engagement accru des élèves dans les apprentissages (Decelles, 2022). En privilégiant des 

pratiques collaboratives, l’enseignante ou l’enseignant participe ainsi à la création d’un 

environnement dans lequel les élèves se sentent soutenus et reconnus, ce qui est susceptible 

de renforcer leur motivation intrinsèque. 

 

 

2.5.2 Le style et les pratiques de l’enseignante ou de l’enseignant 

 

Dans le modèle des facteurs influençant la dynamique motivationnelle en classe, Viau 

(2009) place l’enseignante ou l’enseignant parmi les facteurs liés à la classe, en reconnaissant 

leur rôle direct dans la motivation des élèves. Cette influence se manifeste notamment à 

travers la posture professionnelle adoptée, l’engagement affectif démontré et la compétence 

pédagogique mobilisée par l’enseignante ou l’enseignant (Cosnefroy et al., 2016). Une 
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enseignante ou un enseignant qui souhaite susciter la motivation de ses élèves doit d’abord 

être compétent et animé par une motivation authentique à enseigner. Selon Viau (2009) 

l'absence de motivation chez l'enseignante ou l’enseignant est tout aussi problématique que 

son incompétence, car le désengagement professionnel constitue souvent une source majeure 

de démobilisation chez les élèves. L’engagement affectif de l’enseignante ou de l’enseignant, 

qui se manifeste par son investissement émotionnel et son intérêt pour la profession, 

contribue à soutenir la motivation scolaire des élèves ainsi que leur orientation vers des 

objectifs de maîtrise (Viau, 2009). Dans cette continuité, la qualité de la relation entre 

l’enseignante ou l’enseignant et l’élève est étroitement liée au bien-être et à la motivation 

scolaire et soutient l’engagement et la persévérance des apprenants, particulièrement au 

primaire (Duchesne et Savoie-Zajc, 2005). 

L’engagement affectif de l’enseignante ou de l’enseignant s’inscrit dans une 

dynamique relationnelle et pédagogique plus large. Il n’influence pas directement les buts de 

maîtrise des élèves, mais s’actualise à travers les pratiques enseignantes et le climat scolaire. 

Ces deux dimensions jouent un rôle médiateur en structurant l’expérience vécue en classe et 

en soutenant l’orientation des élèves vers des objectifs de maîtrise (Bowen et al., 2004). 

 

 

2.5.2.1 L’analyse des pratiques d'autorité des enseignantes et des enseignants 

 

Plutôt que de se concentrer sur l'autorité en tant que moyen de maintenir l'ordre et la 

discipline en classe, cette section explore les effets des styles d'autorité sur la motivation des 

élèves à apprendre (Viau, 2009). La théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (2008) 

distingue deux styles d'autorité opposés : le style soutenant l'autonomie des élèves et le style 

contrôlant. 

Le style soutenant l'autonomie consiste à encourager les élèves à prendre en charge 

leurs apprentissages en leur offrant un encadrement adapté. Il comprend des pratiques 

favorisant l’initiative et la responsabilisation, contrairement au style contrôlant, qui repose 
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davantage sur la direction et l’imposition de règles strictes. Le tableau suivant présente une 

comparaison entre ces deux styles en mettant en évidence leurs principales caractéristiques 

respectives. 

Selon Viau (2009), le style soutenant l’autonomie se caractérise par une posture 

d’écoute, de soutien et d’accompagnement, qui laisse aux élèves une place active dans leurs 

apprentissages. À l’inverse, le style contrôlant repose sur des directives rigides, un 

encadrement très prescriptif et une prise de contrôle des décisions pédagogiques, ce qui limite 

l’autonomie des élèves et peut influencer leur motivation scolaire. 

 

 

2.5.2.2 Le soutien émotionnel et scolaire 

 

Un autre aspect essentiel de la relation entre l’enseignante ou l’enseignant et l’élève 

concerne le soutien émotionnel et scolaire. Le développement de relations empathiques 

favorise une meilleure compréhension des besoins émotionnels des élèves et contribue à 

l’établissement d’un lien pédagogique positif. En répondant de manière appropriée à ces 

besoins, l’enseignante ou l’enseignant renforce la confiance des élèves en leurs capacités, ce 

qui rejoint la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (2008) quant à l’importance du 

soutien scolaire dans le développement du sentiment de compétence. Les pratiques liées au 

soutien émotionnel et scolaire apparaissent ainsi interdépendantes et participent à la création 

d’un environnement d’apprentissage motivant et efficace (Viau, 2009). 

 

 

2.5.2.3 L’utilisation de renforcement positif 

 

Le renforcement positif est une pratique clé dans le développement d'une relation 

enseignant-élève positive. Selon Tessier (2017), l’encouragement verbal constitue un moyen 

privilégié pour reconnaître les efforts, les progrès et l’implication des élèves, en leur 

fournissant des rétroactions qui soutiennent leur sentiment de compétence. L’attribution de 



36  

récompenses appropriées peut également représenter une incitation tangible à la participation 

et à l’engagement, à condition qu’elle soit utilisée de manière informative plutôt que 

contrôlante. Dans cette perspective, le renforcement positif ne vise pas uniquement à susciter 

un comportement attendu, mais à soutenir l’élève dans la compréhension de ses réussites et 

de ses stratégies d’apprentissage. De plus, la création d’un environnement où les élèves se 

sentent valorisés favorise une relation pédagogique fondée sur la reconnaissance et 

l’encouragement, ce qui contribue à renforcer leur investissement scolaire et leur 

persévérance dans les tâches proposées. 

 

 

2.5.2.4 La récompense ou la sanction 

 

Les chercheurs, notamment Deci et Ryan (2008), distinguent deux types de 

récompenses et leur influence sur la motivation scolaire. Les récompenses informatives 

offrent à l’élève un retour sur la qualité de ses apprentissages et encouragent sa motivation 

intrinsèque en valorisant son progrès personnel. En revanche, les récompenses matérielles 

visent à augmenter l’effort ou la performance dans une activité donnée. Toutefois, la majorité 

des élèves perçoivent ces récompenses, comme des cadeaux ou de l’argent scolaire, comme 

contraignantes, car elles les incitent à travailler principalement pour atteindre des objectifs 

externes (Wigfield et al., 2012). 

Les sanctions, pour leur part, prennent la forme du retrait ou de l’absence de 

récompenses attendues, de réprimandes, de devoirs supplémentaires ou encore de retenues. 

Bien qu’elles aient pour objectif de corriger des comportements jugés inappropriés et 

d’instaurer un cadre disciplinaire, elles peuvent également avoir un effet délétère sur la 

motivation des élèves, en générant une pression susceptible de freiner leur engagement 

spontané (Beaudoin et al., 2022). 

Ainsi, la gestion des récompenses et des sanctions est importante dans le 

développement de la motivation scolaire. Alors que les récompenses de nature informative 
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favorisent l’autonomie et soutiennent la motivation intrinsèque, les récompenses matérielles 

et les sanctions tendent plutôt à renforcer une motivation extrinsèque, axée sur la 

performance et la conformité aux attentes (Viau, 2009). 

 

 

2.5.3 Les activités pédagogiques 

 

Une pratique enseignante réfléchie permet à l’enseignante ou à l’enseignant de repérer 

les obstacles à l’apprentissage, de suivre la progression des élèves et d’ajuster les méthodes 

didactiques en conséquence, notamment par l’analyse et l’amélioration des tâches proposées 

(Altet, 2002). Dans la lignée des travaux de Shulman (1987) et de la synthèse proposée par 

Gess-Newsome (1999), l’enseignement efficace repose sur une articulation étroite entre une 

connaissance solide du contenu et le recours à des démarches pédagogiques qui rendent les 

notions compréhensibles pour les élèves, telles que l’utilisation d’exemples, d’analogies, de 

mises en contexte ou l’activation des acquis antérieurs. Cette approche implique également 

une adaptation continue des choix pédagogiques aux caractéristiques des élèves, notamment 

à leurs conceptions initiales, à leurs besoins et à leurs intérêts, à travers le questionnement et 

des ajustements didactiques. 

Dans son modèle intégratif, Martin (2023) met en évidence l’importance de pratiques 

pédagogiques structurées, capables de réduire la charge cognitive et de soutenir 

progressivement l’autonomie des élèves. Afin de mieux comprendre les effets des activités 

pédagogiques sur la dynamique motivationnelle des élèves, il apparaît pertinent de distinguer 

les activités d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation (Viau, 2009). 

 

 

2.5.3.1 Les activités d'enseignement 

 

Les activités d’enseignement placent l’enseignante ou l’enseignant au centre du 

processus de transmission du savoir (Viau, 2002). Bien que l’exposé demeure une activité 
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fréquemment utilisée, particulièrement au primaire, plusieurs travaux soulignent ses limites 

lorsqu’il constitue la modalité dominante d’enseignement, notamment en raison de sa faible 

capacité à susciter une réflexion approfondie et à maintenir l’intérêt des élèves sur le long 

terme (Olić Ninković et al., 2022). Toutefois, le charisme de l’enseignante ou de 

l’enseignant, de même que la qualité de sa présence pédagogique, peuvent contribuer à 

rendre ces exposés plus motivants (Viau, 2009). 

Afin d’optimiser l’efficacité motivationnelle des activités d’enseignement, diverses 

stratégies peuvent être mobilisées, telles que la présentation d’un plan clair, l’utilisation de 

métaphores et d’exemples signifiants, la proposition de problèmes favorisant la réflexion, le 

maintien d’un enthousiasme communicatif, le questionnement sur les préconceptions des 

élèves ainsi que la modélisation des concepts à l’aide de schémas ou de tableaux. Ces 

pratiques permettent de soutenir l’attention des élèves, de favoriser la compréhension et de 

renforcer leur engagement dans les apprentissages (Viau, 2009). 

 

 

2.5.3.2 Les activités d'apprentissage 

 

Dans les activités d’apprentissage, l’élève est davantage engagé dans l’action et dans 

la réalisation des tâches proposées, ce qui l’amène à mobiliser activement ses connaissances 

et ses compétences plutôt qu’à se limiter à une réception passive de l’information (Viau, 

2009). Ces activités peuvent prendre différentes formes, telles que des exercices individuels 

ou en groupe, des projets, des recherches, des jeux éducatifs ou des présentations, et visent à 

soutenir la compréhension et l’appropriation des contenus enseignés (Bégin, 2008). 

Dans cette perspective, les stratégies d’apprentissage constituent un appui pour 

structurer la démarche de l’élève et soutenir son engagement dans la tâche (Bégin, 2008). 

Une stratégie d’apprentissage en contexte scolaire peut être définie comme un ensemble 

d’actions cognitives et métacognitives mobilisées dans une situation d’apprentissage afin de 

traiter les informations et d’agir sur les connaissances en fonction d’objectifs précis (Bégin, 
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2008). Ces stratégies peuvent notamment aider l’élève à planifier son travail, à vérifier sa 

compréhension, à ajuster ses démarches et à porter un regard sur l’efficacité de ses actions 

au cours de l’apprentissage (Bégin, 2008). 

Lorsque les activités d’apprentissage permettent aux élèves d’utiliser ces stratégies de 

manière plus consciente et progressive, elles peuvent soutenir la qualité des apprentissages 

(Viau, 2009). Elles peuvent également favoriser le développement de l’autonomie et de 

l’autorégulation, en amenant l’élève à mieux comprendre son fonctionnement cognitif et à 

adapter ses façons de faire aux exigences scolaires (Bégin, 2008). 

 

 

2.5.3.3 Les pratiques évaluatives 

 

Les pratiques évaluatives centrées sur le processus d’apprentissage peuvent soutenir la 

motivation des élèves lorsqu’elles mettent l’accent sur la compréhension des démarches et la 

progression plutôt que sur la simple notation (Viau, 2009). Cette approche permet aux élèves 

d’attribuer leurs succès ou leurs difficultés principalement à l’effort et aux stratégies 

mobilisées, ce qui contribue à renforcer leur perception de contrôle sur leurs apprentissages 

(Viau, 2009). 

Pour faire évoluer les pratiques évaluatives dans un sens plus favorable à la motivation, 

certains principes peuvent être privilégiés. D’abord, il importe de considérer les erreurs non 

pas comme des fautes pénalisantes, mais comme des composantes normales du processus 

d’apprentissage. En effet, les erreurs peuvent être utilisées comme des occasions de 

rétroaction constructive, notamment dans le cadre de l’évaluation formative, qui vise à rendre 

visibles les progrès réalisés par l’élève au fil du temps (Tardif, 1992). 

Ensuite, il est pertinent de mettre en valeur les réussites tout en identifiant les aspects 

à améliorer. Informer l’élève de ce qu’il a réussi, en plus de corriger ses erreurs, contribue à 

maintenir une perception plus juste de ses apprentissages et à soutenir son engagement dans 



40  

la tâche scolaire (Viau, 2009). Cette démarche permet d’éviter que l’évaluation soit perçue 

uniquement comme un relevé des difficultés (Tardif, 1992). 

 

Par ailleurs, fournir aux élèves des outils favorisant l’autoévaluation, tels que des 

grilles ou des listes de vérification, les aide à mieux comprendre les critères de réussite et à 

réfléchir sur leur propre démarche d’apprentissage (Viau, 2009). Ce type de pratique 

encourage une participation plus active de l’élève à l’évaluation et soutient progressivement 

le développement de l’autonomie et du sens des responsabilités (Tardif, 1992). 

Enfin, aider les élèves à visualiser leurs progrès en reconnaissant les améliorations 

observées contribue à rendre l’évaluation plus significative et valorisante. La reconnaissance 

des progrès favorise une perception plus positive de l’apprentissage comme un processus 

évolutif et soutient la persévérance scolaire (Viau, 2009). 

Ces principes participent à faire de l’évaluation un processus constructif au service de 

l’apprentissage, en cohérence avec une conception de la motivation fondée sur la perception 

de contrôle, de compétence et de valeur accordée aux activités scolaires (Viau, 2009). 
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CADRE METHODOLOGIQUE 

 

Ce chapitre présente l’ensemble des choix méthodologiques ayant guidé la réalisation 

de cette étude. Il expose d'abord l’approche qualitative adoptée pour répondre aux objectifs 

de recherche, puis décrit les stratégies de collecte des données, les caractéristiques de 

l’échantillonnage, les outils utilisés, ainsi que le processus d’analyse retenu. Enfin, les 

considérations éthiques encadrant cette recherche sont détaillées, afin d’assurer la 

transparence et la rigueur du protocole mis en œuvre. 

 

 

3.1 L’PPROCHE METHODOLOGIQUE 
 

 

Afin d’atteindre l’objectif de cette recherche, qui vise à décrire les pratiques 

enseignantes soutenant la motivation scolaire des élèves du troisième cycle du primaire selon 

les perspectives croisées des enseignantes, des enseignants et des élèves, une approche 

qualitative a été privilégiée, puisqu’elle permet de recueillir des données approfondies et 

contextualisées, rendant compte des perceptions, des représentations et des expériences 

vécues par les acteurs scolaires dans leur contexte ordinaire (Aubin-Auger et al., 2008). 

La recherche qualitative est particulièrement pertinente lorsque l’on cherche à 

comprendre des phénomènes sociaux complexes, comme les dynamiques de classe et la 

motivation scolaire, à partir du point de vue et du vécu des individus (Creswell, 2013 ; Tisdell 

et al., 2025). Elle offre la possibilité d’interpréter le sens que les personnes attribuent à leurs 

actions et à leur environnement, en tenant compte de leur point de vue subjectif. Cette 

approche vise moins à généraliser les résultats qu’à explorer en profondeur un phénomène 

situé dans un contexte donné (Paillé et Mucchielli, 2021a). 
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Comme le souligne Savoie-Zajc (2018), la recherche qualitative s’intéresse à des objets 

difficiles à quantifier tels que les comportements, les attitudes ou les discours et met l’accent 

sur la compréhension de ces objets à travers les interactions et les significations construites 

par les participants. Paillé et Mucchielli (2021a) ajoutent que les données qualitatives 

prennent souvent la forme d’expressions, de récits ou de représentations, qui prennent tout 

leur sens lorsqu’elles sont replacées dans leur contexte de production. 

Dans cette optique, la présente étude privilégie une collecte de données centrée sur des 

méthodes interactives : les entrevues semi-dirigées avec les enseignantes et les enseignants 

ainsi que les groupes de discussion avec les élèves. Ces techniques permettent de recueillir 

des discours authentiques et variés, tout en laissant place à la spontanéité et à la profondeur 

des échanges. L’utilisation conjointe de ces deux outils favorise une triangulation des 

données et une meilleure compréhension du phénomène étudié, à travers des regards 

complémentaires (Denzin et Lincoln, 2017). 

En tenant compte de l’expérience vécue des participants et de leur manière de donner 

sens aux pratiques enseignantes, cette approche qualitative s’inscrit dans une posture 

compréhensive qui permet d’explorer en détail les leviers de la motivation scolaire au sein 

de la réalité quotidienne du troisième cycle du primaire. 

 

3.2 L’ECHANTILLONNAGE 
 

 

 

3.2.1 L’échantillonnage : volet des entrevues semi-dirigées 

 

L’échantillonnage utilisé dans cette étude est de type raisonné : les participants ont été 

sélectionnés en fonction de leur pertinence pour documenter l’objet de recherche et éclairer 

le phénomène à l’étude (Paillé et Mucchielli, 2021b). Pour le volet des entrevues, deux 

enseignants du troisième cycle du primaire ont participé à l’étude. Ils sont tous deux issus du 

Centre de services scolaire des Navigateurs, situé dans la région 12 (Chaudière-Appalaches). 

Le tableau ci-dessous présente les caractéristiques des participants rencontrés lors des 

entrevues individuelles. 
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Tableau 2 : 

Profil des participants aux entrevues semi-dirigées 
 

Nombre Genre Niveau 

1 Masculin 6ᵉ année 

1 Masculin 5ᵉ année 

 

 

Après approbation du Centre de services scolaire des Navigateurs, une lettre 

d’information a été transmise aux directions des écoles afin de solliciter la participation 

d’enseignantes et d’enseignants intéressés, accompagnée d’une lettre explicative à leur 

intention (voir annexes B et C). Les directions ont ensuite diffusé l’invitation à l’ensemble 

du personnel enseignant du troisième cycle. Les personnes intéressées ont pris contact avec 

la chercheuse pour manifester leur intérêt, et les entrevues ont été planifiées selon leur 

disponibilité. 

Bien que le nombre de participantes soit restreint, cette sélection permet de recueillir 

des données riches et contextualisées. Les deux enseignants présentent des profils 

professionnels contrastés, allant de quelques années à plusieurs décennies d’expérience, et 

interviennent auprès de groupes d’élèves hétérogènes. Cette diversité de contextes contribue 

à éclairer différentes approches pédagogiques mises en œuvre pour soutenir la motivation 

scolaire au primaire. 

 

 

3.2.2 L’échantillonnage : volet des groupes de discussion 

 

Deux groupes de discussion ont été organisés auprès d’élèves du troisième cycle du 

primaire, soit un total de 20 élèves âgés de 10 à 12 ans. Chaque groupe comprenait 10

participants, incluant des filles et des garçons, de manière à refléter une diversité de profils (genre, 

engagement, rendement scolaire). 
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Le processus de recrutement a suivi une démarche semblable à celle des entrevues. 

Après avoir obtenu l’approbation du Centre de services scolaires des Navigateurs, les 

directions d’école ont reçu une lettre d’invitation et les formulaires de consentement à faire 

parvenir aux parents (voir annexe D). Les enseignants ayant participé aux entrevues ont 

ensuite transmis ces documents aux familles de leurs élèves. En collaboration avec elles, des 

élèves volontaires ont été identifiés, et les groupes ont été formés selon leur disponibilité et 

avec l’accord préalable des parents. 

Les rencontres ont eu lieu à l’école dans un cadre familier, et ont duré environ 45 

minutes. Les élèves ont été sélectionnés parmi les volontaires, dans une optique de diversité 

et d’inclusion. Bien que limité en nombre, cet échantillon a permis de faire émerger une 

pluralité de points de vue représentatifs de différentes expériences vécues en contexte 

scolaire. 

Le tableau 3 présente les principales caractéristiques des deux groupes de discussion 

formés dans le cadre de cette étude. Il précise le niveau scolaire des élèves ainsi que la 

composition mixte de chaque groupe. 

 

 

Tableau 3 

Caractéristiques des participants aux groupes de discussion 
 

Groupe Nombre d’élèves Niveau scolaire Sexe des élèves 

Groupe 1 10 6ᵉ année Cinq Filles et cinq 

garçons 

Groupe 2 10 5ᵉ année Six Filles et quatre 

garçons 
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3.3 LA COLLECTE DE DONNEES 
 

 

Deux méthodes complémentaires ont été mobilisées pour la collecte des données : des 

entrevues semi-dirigées menées auprès des enseignantes et des enseignants, ainsi que des 

groupes de discussion réalisés avec des élèves du troisième cycle du primaire. L’articulation de 

ces deux dispositifs permet de croiser des points de vue complémentaires, en mettant en 

relation, d’une part, les perceptions professionnelles du personnel enseignant et, d’autre part, 

les expériences vécues des élèves. 

Ce croisement s’effectue à travers une analyse thématique déductive, appuyée sur les trois 

dimensions des pratiques enseignantes retenues dans cette recherche, soit le climat de classe, le 

style et les pratiques relationnelles, ainsi que les pratiques pédagogiques. Les données issues 

des deux groupes de participants sont d’abord analysées séparément, puis mises en relation afin 

d’identifier les points de convergence, de divergence et de complémentarité entre les 

perceptions des enseignantes et des enseignants et celles des élèves. 

Ce processus d’analyse permet ainsi d’interpréter les données de manière croisée, en 

mettant en lumière la façon dont les pratiques enseignantes sont perçues et vécues par les 

élèves, tout en considérant le point de vue professionnel du personnel enseignant. Ce 

croisement favorise une compréhension plus globale, nuancée et contextualisée des pratiques 

jugées motivantes, conformément à une perspective qualitative visant l’extraction du sens à 

partir de discours recueillis, dans le cadre d’un travail d’analyse systématisé, réflexif et 

redevable (Paillé et Mucchielli, 2021b) 

 

 

3.3.1 L’entrevues semi-dirigées 

 

Les entrevues semi-dirigées ont été choisies afin d’explorer en profondeur les 

perceptions des enseignantes et des enseignants quant aux pratiques susceptibles de soutenir 

la motivation des élèves. Ce dispositif est particulièrement pertinent lorsqu’il s’agit d’accéder 

à la perspective des acteurs et de soutenir une visée de compréhension en profondeur 

(Baribeau et Royer, 2012). De plus, sa structure souple favorise l’approfondissement des 
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réponses et la production de données riches et détaillées (Alshenqeeti, 2014), tout en 

permettant aux participants de s’exprimer librement dans un cadre balisé par une trame 

thématique alignée sur les dimensions du cadre conceptuel. 

Chaque entretien s’est déroulé dans un lieu choisi par le participant, généralement à 

l’école, afin de favoriser un climat de confiance propice à l’échange. D’une durée d’environ 

60 minutes, les entrevues ont été enregistrées, avec le consentement éclairé des participants 

(voir annexe A), puis intégralement transcrites afin de garantir l’exactitude de l’analyse des 

données. 

L’entretien semi-dirigé permet ainsi de saisir les nuances du discours professionnel, de 

comprendre les logiques d’intervention adoptées en classe et d’identifier les pratiques que 

les participants jugent les plus efficaces pour susciter et maintenir la motivation des élèves. 

Il constitue un espace d’expression favorisant la mise en commun d’expériences 

professionnelles et permet de dégager des convergences et des divergences entre les points 

de vue au sein d’un groupe relativement homogène (Guest et al., 2006). 

 

3.3.2 Les groupes de discussion 

 

Parallèlement aux entrevues réalisées auprès des enseignantes et des enseignants, des 

groupes de discussion ont été menés avec des élèves du troisième cycle du primaire afin de 

recueillir leurs perceptions des pratiques enseignantes qu’ils considèrent comme motivantes. 

Ce dispositif, fondé sur l’interaction entre pairs, favorise la prise de parole dans un cadre plus 

informel qu’un entretien individuel, ce qui s’avère particulièrement pertinent auprès d’élèves 

âgés de 10 à 12 ans (Sagoe, 2012). 

Les groupes de discussion offrent un environnement stimulant dans lequel les élèves 

peuvent réagir aux propos de leurs pairs, exprimer plus librement leurs idées et co-construire 

du sens, contribuant ainsi à une compréhension plus riche et nuancée du phénomène étudié 

(Baribeau et Germain, 2010). Cette dynamique interactionnelle peut également faire émerger 

des points de vue ou des expériences que les élèves n’auraient peut-être pas formulés dans 

un autre dispositif de collecte de données. 
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Comme le souligne Boutin (2018), l’entretien de groupe constitue un mode de collecte 

de données qui permet de mettre en lumière les perceptions, les opinions et les représentations 

partagées par les participants, tout en tenant compte de la dynamique propre au groupe. De 

plus, ce dispositif permet de saisir simultanément des données à différents niveaux d’analyse, 

soit au niveau individuel, au niveau groupal notamment à travers l’identification de 

consensus ou de divergences et au niveau interactionnel. Ce dernier constitue un avantage 

comparatif important des groupes de discussion pour comprendre comment les significations 

se construisent et se transforment au fil des échanges entre les participants (Cyr, 2016). 

Chaque groupe de discussion comprenait dix élèves, sélectionnés de manière à refléter 

la diversité des profils au sein des classes, notamment en ce qui concerne le genre, le 

rendement scolaire et le niveau d’engagement en classe. L’entretien de groupe, se définit 

comme une technique d’entretien qui réunit un nombre restreint de participants généralement 

de cinq ou six personnes à une douzaine et vise à favoriser une discussion structurée autour 

d’un thème donné (Boutin, 2018). Les séances, d’une durée d’environ 45 minutes, se sont 

déroulées dans les écoles participantes, dans un climat de respect, d’écoute et de 

bienveillance.  

Cette approche a permis de couvrir un large éventail de thèmes en un temps 

relativement restreint et de recueillir une pluralité de perspectives. Les données issues des 

groupes de discussion contribuent ainsi à enrichir l’analyse globale des résultats, en mettant 

en dialogue les points de vue des élèves avec ceux des enseignantes et des enseignants. 
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3.4 LES OUTILS DE COLLECTE DE DONNEES 
 

 

 

3.4.1 Le guide d’entretien 

 

Un guide d’entretien semi-structuré a été utilisé pour mener les entrevues (voir annexe 

E). Couramment mobilisé en recherche qualitative, ce type d’outil permet de concilier rigueur 

méthodologique et souplesse, en structurant l’échange autour de thèmes définis tout en 

laissant aux participants une latitude suffisante pour développer et nuancer leurs propos. 

Comme le souligne Boutin (2018), la qualité du guide d’entretien constitue un élément 

central de la scientificité de l’entretien de recherche, puisqu’il doit favoriser l’expression 

libre du participant tout en soutenant une démarche d’enquête méthodiquement construite. 

Dans cette perspective, le guide peut être ajusté à la lumière des premiers entretiens afin de 

préciser certaines questions et d’améliorer la qualité de la collecte des données, contribuant 

ainsi au renforcement de la rigueur de l’instrument (Boutin, 2018). 

La construction du guide s’est appuyée sur les dimensions théoriques établies dans le 

cadre conceptuel, à savoir : le climat de classe, le style de l’enseignante ou de l’enseignant, 

et les pratiques pédagogiques favorisant la motivation scolaire. Ces axes ont été dégagés à 

partir du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009), qui accorde une 

importance centrale aux facteurs liés à la classe dans le développement de la motivation des 

élèves. Le guide a été révisé par la direction de recherche avant sa mise en œuvre sur le 

terrain. Sa préparation s’est également appuyée sur une analyse rigoureuse de la 

problématique, afin d’orienter la formulation des questions et de garantir leur alignement 

avec les composantes motivationnelles du modèle de Viau (2009). 

Afin de couvrir les trois dimensions ciblées, des questions spécifiques ont été 

élaborées. Par exemple, pour explorer le climat de classe, les participants étaient invités à 

répondre à des questions telles que : « Comment décririez-vous le climat de classe en lien 

avec la motivation des élèves ? » et « Quelles stratégies utilisez-vous pour favoriser un climat 
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propice à la motivation ?». En ce qui concerne le style et les pratiques relationnelles, les 

questions visaient à comprendre comment un lien positif est construit avec les élèves, comme 

dans : « Quels moyens mettez-vous en place pour instaurer et maintenir des relations 

positives avec vos élèves ? » ou « Que faites- vous pour répondre aux besoins et aux intérêts 

individuels des élèves tout en préservant ceux du groupe-classe ? ». Enfin, pour la dimension 

des pratiques pédagogiques, deux exemples de questions incluaient : « Comment concevez- 

vous et organisez-vous les activités d’apprentissage pour favoriser la motivation des élèves 

? » et « Pensez-vous que les pratiques évaluatives influencent la motivation des élèves ? Si 

oui, pourquoi ? ». 

Cet outil a permis de recueillir des données riches et contextualisées, ancrées dans les 

pratiques professionnelles vécues dans divers contextes scolaires. Il comprenait au total 16 

questions ouvertes, réparties selon les trois dimensions centrales, conçues pour favoriser une 

réflexion critique et ouvrir un espace de mise en mots d’expériences concrètes. 

 

 

3.4.2 Le guide de discussion 

 

Afin d’encadrer les échanges au sein des groupes de discussion réalisés auprès des 

élèves, un guide structuré a été élaboré (voir annexe F). Conformément aux recommandations 

de Krueger (2015), cet outil a été conçu de manière claire, progressive et adaptée à l’âge des 

participants, dans le but de favoriser un climat de confiance propice à une expression libre et 

authentique. 

Ce guide comportait des questions ouvertes centrées sur trois dimensions clés de 

l’étude : le climat de classe, le style et les pratiques d’enseignante ou l’enseignant et les 

pratiques pédagogiques perçues comme motivantes ou démotivantes. Les formulations ont 

été simplifiées pour correspondre au niveau de compréhension des élèves du troisième cycle 

du primaire, tout maintenant une cohérence conceptuelle avec le cadre théorique. L’objectif 

était de susciter des échanges riches, nuancés et ancrés dans l’expérience vécue des élèves, 
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en les incitant à partager leurs perceptions, leurs ressentis, ainsi qu’à réagir aux propos de 

leurs pairs. Cette dynamique de groupe permettait ainsi de faire émerger des points de vue 

variés, individuels ou partagés, constituant un levier méthodologique pertinent pour l’analyse 

des perceptions collectives (Boutin, 2018). 

À titre d’exemple, les élèves étaient invités à répondre à des questions telles que : « 

Qu’est- ce qui te motive à participer en classe ? », « Qu’est-ce que ton enseignant fait pour 

rendre la classe intéressante ? », « Comment ton enseignant montre-t-il qu’il te soutient ? », 

ou encore « Est-ce que tu préfères travailler en groupe ou seul ? ». Ces questions visaient à 

favoriser une parole spontanée, contextualisée et accessible, tout en alimentant les 

dimensions conceptuelles du projet de recherche. 

 

 

3.5 LE PROCESSUS D’ANALYSE DES DONNEES 
 

 

L’analyse des données qualitatives issues des entrevues semi-dirigées et des groupes 

de discussion a été menée selon une approche déductive, s’appuyant sur le cadre conceptuel 

établi à partir du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009). Cette approche 

visait à organiser et interpréter les propos des participants en lien avec trois grandes 

dimensions de la motivation scolaire : le climat de classe, le style et les pratiques de 

l’enseignante ou de l’enseignant et les pratiques pédagogiques. 

 

 

3.5.1 La transcription intégrale des données 

 

Toutes les entrevues et les groupes de discussion ont été enregistrés puis transcrits 

intégralement de manière verbatim. Cette transcription fidèle visait à préserver l’authenticité 

du discours des participants, en conservant les hésitations, les reformulations et les éléments 

de langage informels, afin de rendre compte de la richesse, de la densité et des nuances du 

sens exprimé, sans en appauvrir la portée interprétative (Guillemette et al., 2011). 
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3.5.2 Le codage thématique basé sur le cadre conceptuel 

 

Dans un premier temps, les données issues des transcriptions ont été lues 

attentivement afin de saisir le sens global des propos des participants. Dans cette 

perspective, une démarche de catégorisation thématique dite « par boîtes », inspirée des 

travaux de Bardin (2013), a été mobilisée. Cette approche consiste à regrouper les unités de 

sens dans des catégories prédéfinies en fonction du cadre conceptuel retenu. 

 

Par la suite, un codage thématique de type déductif a été effectué à partir des trois 

dimensions du cadre conceptuel, soit le climat de classe (par exemple : ambiance, gestion 

des comportements, sentiment de sécurité), le style et les pratiques de l’enseignante ou de 

l’enseignant (par exemple : bienveillance, écoute, encouragement), ainsi que les pratiques 

pédagogiques (par exemple : différenciation, projets, jeux éducatifs). 

 

 

3.5.3 L’analyse interprétative et la synthèse 

 

L’analyse des données issues des entrevues avec les enseignants a été réalisée après 

avoir classé les propos selon les trois dimensions du cadre conceptuel. Une lecture 

interprétative a permis de dégager le sens que les participants attribuent à certaines de leurs 

pratiques en lien avec la motivation scolaire des élèves. L’attention a été portée sur la 

diversité des stratégies décrites, les intentions pédagogiques exprimées, ainsi que sur les 

justifications apportées. Par la suite, les pratiques identifiées ont été analysées à la lumière 
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des trois composantes du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau, soit la perception 

de compétence, la perception de la valeur de l’activité et la perception de contrôlabilité. Cette 

mise en relation a permis de mieux comprendre comment les enseignants perçoivent l’effet 

de leurs gestes professionnels sur la motivation des élèves. 

De manière complémentaire, les propos recueillis lors des groupes de discussion avec 

les élèves ont été examinés selon la même logique. Après un classement des extraits en 

fonction des trois dimensions du cadre conceptuel, une interprétation thématique a permis de 

faire ressortir les éléments perçus comme favorisant ou nuisant à leur motivation. Cette 

analyse a pris en compte la fréquence des idées exprimées, la clarté des exemples donnés, 

ainsi que l’émotion associée à certains souvenirs scolaires. Les pratiques mentionnées ont 

ensuite été interprétées en lien avec les composantes du modèle de Viau, afin de comprendre 

comment les élèves associent certaines actions enseignantes à un sentiment de compétence, 

à l’intérêt suscité par l’activité ou à l’impression de pouvoir exercer un certain contrôle sur 

leur apprentissage. 

 

 

3.6 LES CONSIDERATIONS ETHIQUES 
 

 

Ce projet de recherche a été soumis à une évaluation éthique rigoureuse par les 

membres du sous-comité délégué à l’évaluation des demandes du Comité d’éthique de la 

recherche avec les êtres humains de l’Université du Québec à Rimouski (CER-UQAR). À la 

suite de cette évaluation, un certificat d'approbation éthique a été délivré, attestant de la 

conformité de cette étude aux principes directeurs énoncés dans la Politique d’éthique de la 

recherche avec des êtres humains de l’UQAR (voir annexe G). 

Le certificat, délivré en date du 11 mai 2024 sous le numéro de référence 2025-444, 

autorise officiellement le début des activités de recherche. Il demeure valide jusqu’au 11 mai 

2025, à condition que les modalités du projet initial ne soient pas modifiées de manière 

significative. 
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Conformément aux exigences éthiques, plusieurs mesures ont été mises en place afin 

d’assurer la protection, le respect et la dignité des personnes participantes, tant pour les 

enseignantes et les enseignants que pour les élèves mineurs impliqués dans les groupes de 

discussion. Parmi ces mesures, l’obtention du consentement éclairé a constitué une étape 

essentielle : toutes les enseignantes et tous les enseignants rencontrés ont reçu une lettre 

d’information détaillant les objectifs du projet, les modalités de participation, les droits et les 

protections offertes. 

Pour les élèves, un double consentement a été requis, soit celui des parents ou tuteurs 

légaux (consentement parental) et celui des élèves eux-mêmes, exprimé verbalement. La 

confidentialité des données a également été assurée tout au long du processus ; toutes les 

informations recueillies ont été traitées de manière confidentielle, et les noms, les écoles ainsi 

que toute donnée permettant une identification directe ou indirecte des participants ont été 

anonymisés. 

Les enregistrements audios et les transcriptions ont été conservés dans un 

environnement sécurisé, accessible uniquement à la chercheure. Par ailleurs, la liberté de 

participation a été pleinement respectée : les participantes et les participants ont été informés 

de leur droit de se retirer de l’étude à tout moment, sans justification et sans conséquences 

négatives. Enfin, les risques ont été minimisés grâce à une formulation soigneusement 

adaptée des questions posées, de manière à éviter tout inconfort ou pression. 

Les élèves ont été accompagnés dans un climat bienveillant et respectueux, favorisant 

un espace sécuritaire d’expression. L’ensemble de ces précautions vise à garantir une 

intégrité éthique tout au long du processus de recherche, en veillant à la protection des droits, 

de la vie privée et du bien-être des personnes participantes. 
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LES RÉSULTATS 

 

Ce chapitre présente les résultats de l’étude, qui visait à décrire les pratiques 

enseignantes perçues comme motivantes par les enseignantes, les enseignants et les élèves 

du troisième cycle du primaire. Les données recueillies à partir des entrevues semi-dirigées 

et des groupes de discussion sont organisées selon les trois dimensions principales du cadre 

conceptuel : le climat de classe, le style et les pratiques relationnelles de l’enseignant ou de 

l’enseignante (autorité, bienveillance, écoute, proximité), ainsi que les pratiques 

pédagogiques, lesquelles englobent les pratiques d’enseignement, d’apprentissage et 

d’évaluation. 

 

 

4.1 LE VOLET DES ENTREVUES SEMI-DIRIGEES 
 

 

Cette section présente les résultats issus des entrevues menées auprès de deux 

enseignants du troisième cycle du primaire. La chercheuse a contacté l’ensemble des écoles 

du centre de services scolaire afin de solliciter la participation du personnel enseignant. 

Toutefois, plusieurs obstacles ont été rencontrés lors du recrutement, notamment des 

contraintes de temps et des disponibilités limitées. Ainsi, seuls deux enseignants ont accepté 

de participer à l’étude, ce qui constitue une limite importante à considérer. Ce faible nombre 

de participants ne permet pas de représenter l’ensemble du personnel enseignant du troisième 

cycle du primaire, mais les propos recueillis offrent tout de même un éclairage pertinent sur 

certaines pratiques perçues comme favorisant la motivation scolaire. 
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4.1.1 La perception des enseignants à l’égard des pratiques favorisant la 

motivation scolaire 

 

Dans un premier temps, les pratiques liées à la création d’un climat de classe motivant 

sont présentées. Ensuite, le style d’enseignement et les pratiques adoptées par les enseignants 

sont explorés. Enfin, les pratiques pédagogiques sont décrites en trois sous-catégories : les 

pratiques d’enseignement, les pratiques d’apprentissage et les pratiques évaluatives. 

Les trois grandes dimensions utilisées dans cette recherche s’appuient sur le modèle de 

la dynamique motivationnelle en contexte scolaire proposé par Viau (2009). Elles reflètent 

les principaux facteurs mis en évidence dans la littérature scientifique sur la motivation 

scolaire au primaire. 

 

 

4.1.2 Le climat de classe 

 

Cette catégorie regroupe les réponses à quatre questions portant sur différents aspects 

du climat de classe. Les propos recueillis mettent en évidence certaines pratiques perçues par 

les enseignants comme favorisant la motivation des élèves. 

Avant d’aborder les pratiques concrètes liées au climat de classe, une question portait 

sur les caractéristiques d’un élève motivé. Cette question visait à cerner, selon les 

enseignants, comment se manifeste la motivation en contexte scolaire. Leurs réponses 

permettent de mieux comprendre la façon dont ils perçoivent la motivation des élèves et les 

conditions qu’ils associent à un climat de classe favorable à cet engagement. 
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Selon les participants, la motivation se manifeste par des comportements observables. 

Ils mentionnent qu’un élève motivé est celui qui arrive en classe avec enthousiasme, qui se 

fixe des objectifs d’apprentissage et qui s’investit dans les activités proposées. Ils soulignent 

également l’importance d’un climat de classe sain pour maintenir cet engagement. 

Un élève motivé, ben... c’est un élève qui s’investit, qui ose essayer, qui prend des 

risques. Si l’élève, il ne se sent pas compétent ou apprécié, ben... il va pas se sentir 

bien à l’école, pis il s’investira pas. (Participant 1) 

 

Pour moi, un élève motivé, c’est un élève qui arrive en classe heureux, avec l’envie 

de se dépasser. C’est quelqu’un qui se fixe des objectifs d’apprentissage... pas juste 

pour avoir une bonne note, mais pour progresser, parce qu’il a trouvé un climat de 

classe motivant, qui répond à ses besoins. (Participant 2) 

 

Les deux enseignants évoquent l’importance de connaître leurs élèves pour pouvoir 

adapter leurs interventions. Ils parlent aussi de l’importance d’intervenir dès le début de 

l’année afin d’établir des bases solides pour favoriser la motivation. 

Ça peut aller assez vite si l’enseignant réussit à cibler rapidement les forces et les 

défis de chaque élève. Offrir des défis adaptés à ce qu’ils sont capables de faire, pis 

travailler leur sentiment d’efficacité personnelle, c’est vraiment des clés pour 

stimuler leur motivation. (Participant 2) 

 

 

 

4.1.2.1 La gestion du temps 

 

Les enseignants interrogés évoquent l’importance d’une planification efficace du temps 

d’apprentissage pour maintenir l’attention et l’engagement des élèves. Selon eux, organiser 

le déroulement des périodes est essentiel pour instaurer un climat de classe stimulant. 

Ils insistent sur la nécessité de structurer les activités de manière équilibrée tout en 

faisant preuve de souplesse. Adapter la durée des tâches en fonction de l’implication des 

élèves semble faire partie de leurs pratiques : prolonger une activité lorsqu’elle suscite de 

l’intérêt ou, au contraire, la raccourcir lorsque l’attention diminue. 
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Moi, je mets vraiment l’accent sur l’équilibre entre les différentes compétences. Je 

dirais que je consacre environ... 40 % du temps à la communication orale, tu sais, 

avec des conversations entre les élèves... ou parfois avec moi. Chaque jour, il y a 

aussi un temps pour la lecture individuelle, pis un temps de travail personnel. Les 

élèves, ils ont quinze textes à lire pis quinze textes à écrire dans l’année… mais 

j’essaie de varier les activités, justement pour éviter qu’ils se tannent. (Participant 

1) 

 

Moi, je pense qu’il n’y a pas de recette magique pour la motivation. Si je faisais 

juste de la lecture pendant 30 minutes, ben... je démotiverais les élèves qui préfèrent 

l’écriture. Donc, je varie les activités tout en gardant une certaine routine. Par 

exemple, chaque matin, les élèves, ils ont 15 minutes pour planifier leur journée : 

ils établissent leurs priorités pis fixent leurs objectifs. (Participant 2) 

 

Selon les enseignants, les élèves apprennent progressivement à gérer leur temps de 

manière autonome. Ils relèvent que certains ajustements peuvent être nécessaires en fonction 

des besoins de chacun. 

Après quelques semaines, les élèves, en général, ils s’adaptent pas mal bien à la 

gestion du temps en classe. Si jamais y’a des difficultés qui persistent, ben... ça 

montre souvent qu’il faut travailler sur les stratégies d’organisation plutôt que sur la 

notion elle-même. (Participant 2) 

 

Des périodes de travail courtes, 20 à 25 minutes, sont souvent pas mal plus efficaces 

pour garder les élèves engagés. Ça permet d’éviter qu’ils se démotivent à cause de 

tâches trop longues ou répétitives. Comme ça, ils développent leur autonomie pis 

leur sentiment de compétence en apprenant à gérer leur temps. (Participant 1) 

 

 

 

4.1.2.2 La création d’un climat de classe positif 

 

Les enseignants interrogés ont souligné l’importance d’un climat de classe basé sur la 

bienveillance, la qualité des relations et un cadre sécurisant. Selon eux, un environnement 

sans tension, où règne un respect mutuel, favorise l’engagement des élèves. 

Pour apprendre, un élève, il doit se sentir en sécurité. Si une situation n’est pas 

réglée, ben... il va se sentir insécure, pis ça va briser sa motivation. (Participant 1) 
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Les participants ont également mentionné certaines stratégies mises en place pour 

intervenir en cas de comportements perturbateurs. Ils expliquent chercher à éviter les 

sanctions directes, en privilégiant des échanges individualisés. 

Quand un élève décroche des règles, moi, je le sors dans le corridor, pis je prends 

un petit moment avec lui. Souvent, un élève indiscipliné, c’est juste un élève qui a 

besoin d’attention. Faut lui faire comprendre qu’il n’a pas besoin d’aller chercher 

cette attention-là de manière négative. (Participant 1) 

 

D’autres pratiques évoquées visent à amener les élèves à gérer eux-mêmes certaines 

situations conflictuelles. 

L’enseignant, il responsabilise les élèves en leur faisant comprendre qu’ils sont 

responsables de leurs mots, de leurs gestes pis de leurs attitudes. En cas de conflit, 

il accompagne les élèves pour qu’ils règlent eux-mêmes leurs problèmes, sans tout 

faire à leur place. Ça favorise l’autonomie pis la capacité de réflexion des élèves. 

(Participant 2) 

 

Les enseignants insistent ainsi sur l’importance de créer un climat respectueux, stable 

et sécurisant, dans lequel les élèves se sentent bien et peuvent participer activement à la vie 

de classe. 

 

 

4.1.2.3 La structuration de l’environnement d’apprentissage 

 

Les enseignants interrogés ont mentionné accorder une grande importance à 

l’organisation de l’environnement physique et symbolique de la classe. Selon eux, cet 

environnement peut soutenir l’engagement et la participation des élèves. 

Certains décrivent un aménagement de classe structuré autour d’un thème ou d’un 

système symbolique personnel, utilisé pour créer une ambiance favorable au déroulement des 

apprentissages. 

Pour moi, l’environnement d’apprentissage, c’est vraiment essentiel pour structurer 

l’enseignement, motiver les élèves pis les responsabiliser dans la gestion de leur 

espace. (Participant 2) 
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Un enseignant a mentionné la mise en place d’un système de maisons en classe. Il s’agit 

d’un fonctionnement inspiré d’une microsociété, où les élèves reçoivent des points en 

fonction de leur comportement et de leur participation. 

J’utilise un système de maisons pour créer une microsociété en classe. Les élèves, 

ils gagnent des points pour leur maison en fonction de leur comportement pis de leur 

participation. (Participant 2) 

 

L’élève, il passe beaucoup de temps dans cette classe-là ; faut qu’il se sente chez 

lui. (Participant 2) 

 

Un autre enseignant a expliqué qu’il encourage ses élèves, particulièrement ceux de 6ᵉ 

année, à laisser une trace de leur passage au primaire. 

 

J’essaie de leur passer l’idée de laisser un héritage, surtout en 6ᵉ année, avant qu'ils 

s'en aillent au secondaire. Je veux qu'ils laissent leur trace dans l'école, quelque 

chose qui va inspirer les futurs élèves. (Participant 1) 

 

Ce concept est accompagné d’affichages dans la classe, dans lesquels les élèves sont 

répartis dans des catégories valorisantes. 

 

Ils sont classés dans des catégories comme “spéciaux”, “légendaires”, “mythiques”. 

(Participant 1) 

 

Enfin, un enseignant a mentionné l’importance de sa propre présence dans l’espace de 

classe et de ses déplacements fréquents pour maintenir l’attention des élèves. 

Oui pis non, ça dépend du contexte pis de la tâche. L’enseignant utilise pas mal de 

matériel pédagogique pour partir des activités, mais les élèves y ont pas toujours 

accès tout le temps. Dans le fond, le positionnement de l’enseignant dans la classe 

est plus important que le matériel. Il se promène tout le temps dans la classe, pis ça 

garde les élèves attentifs pis engagés. (Participant 2) 



60  

4.1.2.4 La collaboration ou la compétition 

 

Les enseignants interrogés ont mentionné privilégier la collaboration en classe, tout en 

intégrant parfois des éléments de compétition dans certaines situations. 

La collaboration est pas mal privilégiée... même si, des fois, un p’tit brin de 

compétition, ça peut faire du bien aussi. (Participant 2) 

 

L’un d’eux a expliqué qu’il valorise la coopération entre les élèves, notamment à 

travers le mentorat, tout en soulignant que la reconnaissance publique des réussites peut 

également jouer un rôle. 

Moi, je préfère la collaboration, mais j’intègre aussi une petite dose de compétition 

saine. Par exemple, quand un élève atteint un objectif, je le félicite devant tout le 

monde, pis ça motive les autres. Mais dans le fond, ce que je privilégie surtout, c’est 

le mentorat : les élèves plus avancés aident ceux qui trouvent ça plus tough. Ça crée 

un beau climat de soutien pis de partage. (Participant 1) 

 

Le mentorat entre pairs a été évoqué comme une stratégie visant à encourager 

l’entraide. Selon les propos recueillis, ce système permet à certains élèves d’aider leurs 

camarades, tout en recevant une reconnaissance symbolique. 

Je travaille aussi avec des systèmes de mentorat. Les élèves plus forts aident ceux 

qui ont plus de misère. Par exemple, pour devenir un élève “légendaire”, faut avoir 

été mentor. Ça encourage vraiment la collaboration pis l’entraide. (Participant 1) 

 

Dans ce contexte, un enseignant utilise également des cartes de compétences conçues 

avec les élèves. Ces cartes permettent aux élèves de démontrer leurs apprentissages auprès 

de leurs pairs. 

J’utilise des cartes de compétences que les élèves doivent activer en allant chercher 

des signatures de leurs amis. Mettons, pour valider une carte sur les articles en 

anglais (a, an, the), faut que l’élève montre qu’il comprend à huit de ses camarades. 

Ça favorise pas mal les interactions pis l’entraide. (Participant 1) 
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Ces cartes sont adaptées chaque année et ont été développées à partir de pratiques issues 

de l’éducation physique. Elles servent à suivre les apprentissages et à encourager la 

participation active en classe. 

 

 

4.1.3 L’analyse des pratiques d’autorité 

 

4.1.3.1 L’analyse des pratiques d’autorité 

 

Les enseignants interrogés rapportent mettre en place des règles claires et constantes 

pour encadrer les comportements en classe. 

Dans ma classe, j’ai cinq règles : “Démontre le respect”, “Listen and concentrate”, 

“Speak English”, “Smile and take risks”. C’est clair pour tout le monde, là. 

(Participant 1) 

 

Ces règles sont utilisées dès le début de l’année pour établir un cadre structuré. 

 

Moi, je privilégie l’autonomie de mes élèves... mais quand les valeurs ou la réussite 

des autres sont en jeu, ben là, je peux adopter un style plus directif. Souvent, j’utilise 

des phrases comme : “Je sais tout, je vois tout, j’entends tout” pour les encourager 

à être honnêtes pis à s’exprimer ouvertement. (Participant 2) 

 

 

 

4.1.3.2 Le soutien émotionnel et scolaire 

 

Les enseignants mentionnent accorder une attention particulière aux besoins 

émotionnels de leurs élèves. 

Les élèves, ils ont souvent un discours intérieur négatif, tu sais... fait que moi, je 

compense en félicitant leurs efforts pis en célébrant leurs petites victoires. 

(Participant 1) 
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Quand un élève est désengagé, ben... je commence par l'encourager verbalement. 

Je cherche à voir qu’est-ce qui le motive pis je lui montre qu’il est capable de réussir. 

(Participant 2) 

 

Ils indiquent aussi l’importance de l’écoute active. 

 

J’essaie d’être là pour eux, tu sais, d’être vraiment à l’écoute. Si un élève me parle, 

ben, je suis 100 % avec lui, là, à ce moment-là. (Participant 1) 

 

Je pose beaucoup de questions pour comprendre ce qu’il y a derrière un 

comportement, pas juste pour régler le problème en surface. (Participant 2) 

 

 

 

4.1.3.3 L’utilisation du renforcement positif 

 

Des stratégies symboliques sont mises en place pour souligner les efforts et les progrès. 

 

Dans ma classe, c’est un univers à part. Je dis aux élèves qu’ils sont tous des élèves 

réguliers... mais qu’ils peuvent devenir “spéciaux”, “légendaires” ou même 

“mythiques” s’ils se dépassent. (Participant 1) 

 

L’un des enseignants utilise des cartes de compétences pour motiver les élèves. 

 

Ils doivent accomplir des tâches pour activer leurs cartes. Mettons, parler en anglais 

avec des collègues, écouter des médias en anglais, ou compléter des exercices en 

ligne, tu sais. (Participant 1) 

 

4.1.3.4 Les récompenses ou les sanctions 

 

Les enseignants expliquent qu’ils privilégient des interventions visant à responsabiliser 

les élèves plutôt qu’à imposer des récompenses ou des punitions. 

Moi, je favorise l'autonomie. Les élèves, ils apprennent à choisir quels travaux sont 

vraiment importants pour eux, selon leurs propres objectifs. (Participant 2) 

 

Je fais attention pour que les conséquences soient éducatives. Mon but, c’est 

vraiment d’encourager l’autonomie pis la réflexion. Je veux qu’ils s’investissent par 
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intérêt... pas juste parce qu’ils attendent une récompense ou parce qu’ils ont peur 

d’une punition. (Participant 2) 

 

 

 

4.1.4 Les pratiques pédagogiques 

 

4.1.4.1 Les pratiques d’enseignement 

 

Les enseignants interrogés mentionnent ajuster leurs approches pédagogiques selon les 

besoins et les caractéristiques de leurs élèves. 

J’ai déjà tout changé parce que, ben... ça marchait pas avec mes élèves, là. 

(Participant 2) 

 

J’essaie toujours de faire des activités qui ont du sens pour eux, tu sais.(Participant 

1) 

 

Certains enseignants indiquent utiliser des jeux et des défis dans leurs pratiques. 

 

J’utilise des jeux pis des défis pour donner du sens aux apprentissages. Les élèves, 

ils doivent maîtriser certaines compétences pis accomplir des tâches pour 

progresser... pis ça, ça les motive vraiment beaucoup. (Participant 1) 

 

Quand l’apprentissage est présenté sous forme de jeu, les élèves, ben... ils sont plus 

impliqués, pis ils ont envie d’aller plus loin. (Participant 2) 

 

 

 

4.1.4.2 Les pratiques d’apprentissage 

 

Les enseignants affirment proposer des activités variées et adaptées à différents styles 

d’apprentissage. 

 

Je pars de ce qui les intéresse, tu sais. (Participant 2) 

 

Dans ma pratique, je fais attention à proposer des activités variées, interactives, pis 

adaptées aux différents styles d’apprentissage des élèves…. J’aime aussi les 
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impliquer dans la création d’activités mettons, faire des affiches ou des présentations 

parce que ça renforce leur autonomie pis leur sentiment de responsabilité. 

(Participant 1) 

 

Je varie les façons de faire parce que chaque élève apprend différemment... y’en a 

qui ont besoin de bouger, d’autres qui préfèrent écouter ou voir des images. 

(Participant 2) 

 

Ce verbatim soutient bien l'idée d'une posture pédagogique souple et adaptée à 

différents styles d'apprentissage (visuel, auditif, kinesthésique, etc.). 

Les enseignants mentionnent privilégier des approches variées telles que les projets 

collaboratifs, les jeux éducatifs, les défis personnalisés ainsi que l’implication active des 

élèves dans la conception des activités, afin de stimuler leur engagement et de répondre à 

leurs besoins différenciés. 

 

 

4.1.4.3 Les pratiques évaluatives 

 

Les enseignants rencontrés parlent d’évaluation formative et de stratégies visant à 

encourager la progression personnelle. Comme le mentionne un participant : 

 

J’organise mon enseignement pour qu’il y ait moins de correction et plus 

d’autoévaluation. (Participant 1) 

 

D’autres confirment que ce type de pratique a un effet notable sur la motivation : 

 

Oui, ça influence pas mal, là. (Participant 2) 

 

Deux enseignants ont indiqué privilégier une rétroaction qualitative, mettant l’accent 

sur les progrès réalisés plutôt que sur la performance chiffrée. 

 

J’évite d’utiliser des pourcentages. J’aime mieux utiliser des termes comme 

‘acceptable’, ‘satisfaisant’, ‘très satisfaisant’... c’est plus motivant pour eux. 

(Participant 1) 

 

Ils offrent aussi une certaine flexibilité dans les modalités d’évaluation. 
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Pour moi, c’est super important que mes élèves se sentent en contrôle de leur 

apprentissage. En leur laissant la chance de refaire une évaluation ou de choisir 

comment ils veulent la présenter , projet, exposé oral, écrit ben... ils s’impliquent 

beaucoup plus. L’évaluation devient plus une occasion de progresser qu'une 

sanction. (Participant 2) 

 

Tableau 4 : Présentation des stratégies pédagogiques favorisant la motivation des élèves 
 

Catégorie Stratégies principales mises en œuvre par les enseignants 

Pratiques 

d’enseignement 

Adapter l’enseignement aux besoins et aux rythmes des élèves 

Donner du sens aux apprentissages en les reliant à des situations 

signifiantes 

Intégrer des dispositifs de gamification 

Rendre les apprentissages interactifs par des échanges, des 

manipulations et des activités dynamiques 

Pratiques 

d’apprentissage 

Diversifier les situations d’apprentissage (travail individuel et en 

groupe) 

Adapter les activités aux différents styles d’apprentissage 

(visuel, auditif, kinesthésique) 

Mettre en place des projets collaboratifs 

Proposer des jeux éducatifs et des défis personnalisés 

Impliquer les élèves dans la conception et l’organisation des 

activités 

Pratiques 

évaluatives 

Favoriser l’autoévaluation et la responsabilisation des élèves 

Offrir une rétroaction descriptive, formative et constructive 

Permettre des reprises ou des ajustements des évaluations 

Accorder aux élèves un pouvoir de choix quant aux modalités 

d’évaluation 
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4.2 LE VOLET DES GROUPES DE DISCUSSION 
 

 

Les élèves ayant participé aux groupes de discussion proviennent des classes des deux 

enseignants rencontrés en entrevue. Les propos recueillis ont été organisés selon les trois 

catégories principales du cadre conceptuel : le climat de classe, le style et les pratiques de 

l’enseignant, ainsi que les pratiques pédagogiques. 

Une approche déductive a été utilisée pour regrouper les données selon des catégories 

préétablies. Les verbatim présentés ci-dessous sont issus des deux groupes de discussion 

menés auprès d’élèves du troisième cycle du primaire. 

 

 

4.2.1 Le climat de classe 

 

Les élèves interrogés ont exprimé diverses perceptions concernant le climat de classe 

et les éléments qui influencent leur motivation au quotidien. Plusieurs aspects liés à 

l’ambiance générale de la classe, au sentiment d’appartenance, à la reconnaissance et à la 

dynamique entre pairs ont été mentionnés. 

Certains ont insisté sur l’importance d’un bon équilibre dans la durée des activités, 

soulignant que des séquences trop longues entraînaient une perte de concentration, alors que 

des périodes trop courtes ne permettaient pas une compréhension approfondie : 

Si une activité dure trop longtemps, ben... je perds ma concentration. Mais si c’est 

trop court, j’ai pas le temps de bien comprendre. (Élève 1) 

 

Oui, c’est pas mal bien équilibré, là. (Élève 2) 

 

L’environnement de classe, et notamment l’affichage, joue aussi un rôle dans leur 

sentiment d’accomplissement et d’appartenance : 

Voir nos noms pis nos projets affichés, ça nous montre qu’on a réussi de quoi. Pis 

l’idée de laisser une trace avant de partir, ben... ça nous pousse à faire mieux. (Élève 

3) 
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Certains élèves ont également mentionné l’impact positif de la mobilité de l’enseignant 

dans la classe sur leur attention et leur implication : 

 

Quand il bouge dans la classe, ça nous garde réveillés... on sait jamais où il va se 

mettre. (Élève 4) 

 

Enfin, la collaboration entre pairs ressort comme un facteur important de motivation et 

d’inclusion. Le travail en équipe et l’entraide sont perçus comme bénéfiques, tant sur le plan 

cognitif que relationnel : 

J’aime ça quand on travaille en équipe, ça aide vraiment à mieux comprendre. 

(Élève 5) 

 

Travailler ensemble pis aider ceux qui trouvent ça plus difficile, ben... ça nous rend 

plus forts. Pis en plus, ça évite les chicanes. On se sent tous impliqués. (Élève 6) 

 

 

 

4.2.2 Le style et les pratiques de l’enseignant ou de l’enseignante 

 

Les propos recueillis dans les groupes de discussion révèlent que les élèves accordent 

une grande importance à la qualité de la relation qu’ils entretiennent avec leur enseignant ou 

leur enseignante. Ils valorisent particulièrement l’écoute, la bienveillance, les 

encouragements et la reconnaissance, mais aussi la capacité à poser un cadre juste et 

sécurisant. 

Plusieurs élèves ont évoqué le fait que leur enseignant ou enseignante est attentif à leur 

bien-être et à leurs besoins, comme en témoigne ce commentaire : 

Quand on a un problème, notre enseignant, il nous écoute vraiment pis il essaie de 

nous aider. Ça nous fait sentir importants, là. (Élève 2) 

 

Un autre élève souligne la capacité de l’enseignant à détecter les états émotionnels et à 

intervenir avec sensibilité : 
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Même quand je vais pas bien, il voit tout de suite qu’il y a quelque chose pis il vient 

me parler. (Élève 7) 

 

L’humeur positive et la gentillesse sont également mentionnées comme des éléments 

influençant leur désir d’apprendre : 

Quand l’enseignant est de bonne humeur, ben... ça me donne le goût d’apprendre. 

(Élève 8) 

 

Les encouragements verbaux sont particulièrement appréciés : 

 

J’aime ça quand il nous encourage pis qu’il nous dit qu’on est capables. (Élève 5) 

 

Quand il nous félicite devant tout le monde, là, ça nous donne vraiment envie de 

continuer à faire des efforts. (Élève 9) 

 

Par ailleurs, certains élèves reconnaissent que la présence d’un cadre clair, d’attentes 

explicites et d’une autorité bienveillante favorise leur engagement. Ils apprécient les 

enseignants qui interviennent de manière juste et cohérente, et qui savent maintenir l’ordre 

sans rigidité excessive. 

Il nous laisse pas faire n’importe quoi, mais il est pas méchant. Il veut juste qu’on 

reste concentrés pis respectueux. (Élève 3) 

 

Enfin, le soutien offert dans les moments de doute ou de découragement est également 

souligné comme un facteur important dans la relation : 

Il est toujours là pour nous, même quand on se sent découragés. Ça nous aide 

vraiment à garder confiance en nous. (Élève 10) 

 

 

 

4.2.3 Les pratiques pédagogiques 

 

Les échanges recueillis lors des deux groupes de discussion ont mis en lumière 

plusieurs pratiques pédagogiques perçues comme motivantes par les élèves. Ceux-ci ont 
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notamment exprimé leur appréciation pour les explications concrètes, les supports visuels et 

les activités ludiques en classe. 

Plusieurs élèves ont souligné l’importance d’exemples concrets dans les explications 

de l’enseignant, tels qu’illustrés dans les propos: 

Sur le plan pédagogique, les élèves disent apprécier les explications claires et 

structurées : 

Quand il prend le temps de bien expliquer, ben... ça m’aide vraiment à mieux 

comprendre. (Élève 1) 

 

Quand l’enseignant explique avec des exemples concrets, ben... ça m’aide vraiment. 

(Élève 6) 

De même, l’utilisation d’images ou de vidéos semble faciliter la compréhension : 

J’aime ça quand on utilise des images ou des vidéos... ça rend les choses pas mal 

plus claires. (Élève 11) 

 

Les activités d’apprentissage ludiques sont aussi mentionnées à plusieurs reprises. Par 

exemple, un élève a rapporté avoir apprécié une activité combinant le sport et les 

apprentissages : 

Jouer au baseball en pratiquant des verbes, c’est le fun pis ça aide à apprendre. 

(Élève 12) 

 

Dans cette même lignée, les jeux pédagogiques sont jugés utiles pour mieux retenir la 

matière : 

Les jeux pédagogiques, ben... ça me permet de mieux retenir ce que j’apprends. 

(Élève 4) 

L’importance du lien entre théorie et pratique a également été évoquée : 

J’apprends mieux quand on fait des exercices pratiques après avoir vu la théorie. 

(Élève 8) 
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La possibilité de faire des choix dans les activités est perçue comme motivante, comme 

en témoigne ce commentaire : 

Il nous laisse parfois choisir nos activités... pis ça, ça nous motive pas mal plus. 

(Élève 13) 

 

Enfin, certains élèves ont apprécié les moments d’échange et de réflexion collective, 

notamment lorsque des questions sont posées et discutées ensemble : 

 

J’aime ça quand on nous pose des questions pis qu’on peut en discuter après. (Élève 14) 

 

Enfin, quelques élèves ont mentionné des modalités d’évaluation qu’ils considèrent 

plus motivantes. Par exemple, la possibilité de refaire une évaluation ou de la présenter sous 

différentes formes semble appréciée : 

J’aime ça quand on peut refaire un travail ou une éval si on s’est trompé. (Élève 7) 

 

Des fois, on peut choisir si on le fait à l’oral ou à l’écrit… ça change tout. (Élève 15) 

 

 

La mise en relation des propos des enseignants et des élèves fait ressortir plusieurs points 

communs concernant les pratiques qui soutiennent la motivation scolaire. Les deux groupes 

soulignent d’abord l’importance du climat de classe : les enseignants mettent l’accent sur un cadre 

structuré et sécurisant, tandis que les élèves valorisent davantage le sentiment d’appartenance, la 

reconnaissance et la collaboration.  

La relation enseignant-élève apparaît également centrale, les élèves appréciant l’écoute, les 

encouragements et la bienveillance, des éléments que les enseignants disent intégrer dans leurs 

pratiques quotidiennes. Par ailleurs, les deux groupes insistent sur la nécessité de proposer des 

activités variées et adaptées ; les élèves privilégient les tâches concrètes, les supports visuels et les 

possibilités de choix, alors que les enseignants évoquent des démarches visant à soutenir 

l’engagement et la progression. Dans l’ensemble, leurs perceptions convergent, tout en laissant 

apparaître certaines nuances liées à leur vécu respectif. 
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LA DISCUSSION 

 

Ce chapitre vise à interpréter les résultats de la recherche à la lumière du modèle de la 

dynamique motivationnelle de Viau (2009), qui constitue le cadre théorique principal ayant 

guidé l’analyse. En cohérence avec l’approche déductive adoptée, les pratiques enseignantes 

perçues comme motivantes ont été regroupées selon trois dimensions issues du cadre 

conceptuel : le climat de classe, le style et les pratiques de l’enseignante ou de l’enseignant, 

ainsi que les pratiques pédagogiques, incluant l’enseignement, l’apprentissage et 

l’évaluation. 

L’objectif de ce chapitre est de mettre en perspective les propos recueillis auprès des 

enseignants et des élèves du troisième cycle du primaire, afin de faire ressortir les points de 

convergence et de divergence entre leurs perceptions. Cette analyse permet de mieux 

comprendre les conditions pédagogiques et relationnelles qui favorisent la motivation 

scolaire, en s’appuyant sur les trois composantes du modèle de Viau : la perception de 

compétence, la perception de la valeur de l’activité et la perception de contrôlabilité. 

À travers une lecture croisée des résultats et des écrits scientifiques, ce chapitre propose 

une interprétation critique des pratiques recensées, dans le but de dégager des pistes d’action 

concrètes pour enrichir les pratiques enseignantes et soutenir durablement la motivation 

scolaire. 

 

 

5.1 LE CLIMAT DE CLASSE 
 

 

Point de vue des enseignants 

 

Du point de vue des enseignants, soutenir la motivation des élèves passe d’abord par la 

création d’un climat de classe porteur de sens. Ils expliquent que ce climat se construit à 

partir de la capacité de l’enseignant à donner une identité et une vision à sa classe. À l’image 
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de l’enseignant ayant créé un univers pédagogique, il s’agit de proposer un cadre dans lequel 

les élèves ont envie de s’investir, de découvrir et de s’engager au quotidien. Cette manière 

de concevoir la classe donne du sens aux apprentissages et renforce la perception de la valeur 

des activités, puisque l’élève comprend pourquoi il apprend et ce que ces apprentissages lui 

apportent (Viau, 2009). 

Les enseignants soulignent également l’importance d’une gestion du temps réfléchie. 

L’alternance entre des moments de concentration et des périodes plus détendues aide les 

élèves à rester attentifs sans s’épuiser. Cette organisation du temps en classe correspond aux 

constats de Gaudreau (2017) sur l’importance d’une gestion du temps d’apprentissage 

adaptée. Les enseignants observent que, lorsque le temps est structuré de cette manière, les 

élèves comprennent mieux le déroulement des activités et se sentent davantage en contrôle 

de leur cheminement, ce qui nourrit leur motivation (Viau, 2009). 

Par ailleurs, les enseignants insistent sur la nécessité de maintenir un cadre structurant, 

sans tomber dans une rigidité excessive. La clarté des routines et des transitions contribue à 

instaurer un environnement prévisible et rassurant, dans lequel les élèves se sentent en 

sécurité. Ce cadre favorise à la fois l’autonomie et la régulation des comportements, tout en 

renforçant le sentiment des élèves d’être capables de répondre aux attentes. Nault et Lacourse 

(2016) rappellent à cet égard que la motivation des élèves est étroitement liée à une gestion 

efficace de la discipline, à l’organisation de l’environnement. Les travaux de Bergeron (2006) 

appuient ces constats en montrant que les pratiques de gestion de classe ont un impact 

significatif sur les comportements agressifs réactifs des élèves. Lorsque les règles sont 

appliquées de manière cohérente et prévisible, ces comportements tendent à diminuer, alors 

qu’une gestion plus punitive peut, au contraire, les accentuer. Dans cette optique, les 

enseignants expliquent que, lorsqu’un conflit survient, ils prennent le temps de discuter avec 

l’élève à l’écart du groupe afin de comprendre ce qui se cache derrière son comportement. 

Cette approche permet souvent d’apaiser la situation et de préserver un climat sécurisant pour 

l’ensemble de la classe. Offrir à l’élève un moment à l’écart lui permet de se calmer et de 
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réfléchir, loin des tensions du groupe, ce qui contribue à prévenir l’escalade du conflit 

(Fournier, 2014). 

 

Bien que l’environnement physique soit reconnu comme un soutien à travers certains 

outils visuels ou symboliques, les enseignants considèrent que la qualité des interactions 

humaines demeure centrale. Un cadre structuré, soutenu par une posture respectueuse et non 

contrôlante, favorise un climat sécurisant, propice à l’engagement et à la concentration des 

élèves (Katz et Assor, 2006). 

Les enseignants accordent également une grande importance au fait d’amener les 

élèves à se comparer à eux-mêmes plutôt qu’aux autres. Chaque élève arrivant en classe avec 

un parcours différent, l’essentiel n’est pas de se mesurer aux pairs, mais de reconnaître ses 

propres progrès. Dans cette perspective, des pratiques favorisant la coopération, comme le 

mentorat, sont mises en place afin de réduire les comparaisons et de créer un climat plus 

bienveillant. Ces dispositifs permettent aux élèves de s’entraider et de progresser ensemble, 

tout en renforçant leur perception de compétence dans un cadre sécurisant (Viau, 2009). 

Cette logique se retrouve dans le système de cartes de compétences mis en place par 

l’un des enseignants. En proposant une alternative à la compétition traditionnelle, ce 

dispositif invite chaque élève à avancer à son propre rythme et à se dépasser par rapport à 

lui-même. Même symboliques, ces cartes deviennent une source de motivation personnelle, 

car elles valorisent les efforts et les progrès individuels. Elles favorisent un climat de 

confiance, sans pression ni comparaison, qui renforce le sentiment de compétence et la 

perception de contrôlabilité (Viau, 2009) 

Dans l’ensemble, les enseignants ne perçoivent pas ces pratiques comme des actions 

isolées, mais comme un ensemble cohérent, porté par une vision commune et incarnée dans 

le quotidien de la classe. Qu’il s’agisse de la gestion du temps, de l’organisation de 

l’environnement d’apprentissage, de la collaboration ou de certaines formes de compétition 

encadrée, ces pratiques prennent pleinement leur sens lorsqu’elles s’inscrivent dans une 

démarche globale. Cette cohérence, qui mobilise les perceptions de valeur, de compétence et 
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de contrôlabilité, apparaît essentielle pour soutenir durablement la motivation scolaire des 

élèves, en cohérence avec le modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009). 

Point de vue des élèves 

 

Selon les élèves, certaines pratiques associées au climat de classe ont une influence 

marquée sur leur motivation scolaire. Les élèves soulignent notamment l’importance 

d’activités qui alternent entre des moments d’apprentissage et des temps plus détendus. Cette 

organisation leur permet de rester engagés tout en évitant la fatigue ou la surcharge. Ils 

accordent également une grande valeur aux pratiques qui leur permettent de visualiser leurs 

progrès, comme les fiches ou les traces laissées en classe, perçues comme une forme de 

mémoire de leur passage et de leur cheminement (héritage). 

Ces résultats montrent que le climat de classe ne se limite pas à une ambiance générale, 

mais se construit à travers des pratiques concrètes qui influencent directement le vécu des 

élèves. À la lumière du modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009), ces 

pratiques soutiennent la motivation en agissant sur les perceptions des élèves. Elles 

renforcent la perception de la valeur, puisque les activités font sens et sont associées au plaisir 

d’apprendre. Elles soutiennent également la perception de compétence, en rendant les 

progrès visibles et reconnus, ainsi que la perception de contrôlabilité, dans la mesure où les 

élèves se sentent acteurs de leur cheminement dans un cadre sécurisant. 

Ces constats rejoignent la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (2008), selon 

laquelle la motivation se développe lorsque les besoins psychologiques fondamentaux sont 

respectés, notamment lorsque l’élève se sent compétent, soutenu et impliqué. Les élèves 

associent aussi un climat de classe motivant à des pratiques qui privilégient la collaboration 

plutôt que la compétition, ce qui renforce leur sentiment de confiance et de sécurité (Viau, 

2009) 

Comme le soulignent Duchesne et al. (2019), les élèves orientés vers l’apprentissage 

utilisent l’aide comme un levier pour progresser, ce qui soutient leur engagement. À 

l’inverse, l’absence de demande d’aide peut mener à une accumulation des difficultés et à 
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une diminution progressive de la motivation, de l’effort et de la persévérance. Enfin, ces 

résultats s’inscrivent dans la perspective d’Eccles et Roeser (2011), pour qui la motivation et 

l’engagement scolaires s’enracinent largement dans la manière dont les élèves perçoivent et 

vivent leur expérience en classe. Ils rappellent ainsi que ce n’est pas seulement ce qui est 

enseigné qui importe, mais surtout la manière dont les pratiques et le climat sont vécus par 

les élèves. 

 

 

5.2 LE STYLE ET LES PRATIQUES DE L’ENSEIGNANTE OU L’ENSEIGNANT 
 

 

Point de vue des enseignants 

 

Les résultats montrent que le style relationnel de l’enseignant ou de l’enseignante 

s’appuie sur un équilibre entre un cadre structurant et une souplesse dans les interactions. 

L’établissement de règles claires et d’attentes explicites dès le début de l’année est présenté 

comme une base essentielle, non pas pour contrôler les élèves, mais pour leur offrir des 

repères stables. Ce cadre permet aux élèves de comprendre ce qui est attendu d’eux et de 

s’engager plus sereinement dans les apprentissages. Cette manière de concevoir la structure 

rejoint les travaux de Reeve (2024), qui montrent qu’un cadre clair, lorsqu’il est compris par 

les élèves, soutient leur autorégulation et leur engagement cognitif. 

Les enseignants insistent également sur l’importance de reconnaître les efforts et les 

progrès des élèves au quotidien. Les encouragements, les félicitations et les gestes de 

valorisation, parfois simples mais répétés, sont perçus comme des moyens efficaces pour 

soutenir la motivation sans avoir recours à la contrainte. Ces pratiques font écho à la 

perspective de Bandura (2012), selon laquelle les messages de soutien et de reconnaissance 

contribuent au développement du sentiment d’efficacité personnelle. En mettant l’accent sur 

les efforts fournis et les améliorations observées, les enseignants renforcent la confiance des 

élèves en leur capacité de réussir, ce qui les encourage à persévérer même lorsque les tâches 

deviennent plus exigeantes. 
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Par ailleurs, les enseignants décrivent leur rôle comme celui d’un accompagnateur 

attentif, présent et à l’écoute. Ils soulignent l’importance de prendre le temps de comprendre 

les besoins individuels des élèves et d’adapter leur posture en fonction des situations. Cette 

relation de proximité contribue à donner aux élèves le sentiment qu’ils peuvent agir sur leurs 

apprentissages et sur leur réussite. Elle s’inscrit ainsi dans le modèle de la dynamique 

motivationnelle de Viau (2009), selon lequel la perception de contrôlabilité constitue un 

levier essentiel de la motivation scolaire. 

Point de vue des élèves 

 

Du point de vue des élèves, le style relationnel de l’enseignante ou de l’enseignant 

occupe une place centrale dans leur rapport à l’école et dans leur envie d’apprendre. Les 

élèves accordent une grande valeur aux encouragements, aux mots positifs et aux marques 

d’attention individuelle, qu’ils interprètent comme des signes concrets d’intérêt et de respect. 

Ces gestes, parfois simples en apparence, nourrissent leur sentiment de compétence et 

renforcent leur engagement dans les activités d’apprentissage, comme le souligne Viau 

(2009). 

Les élèves reconnaissent également l’importance d’un cadre structuré, mais précisent 

que celui-ci doit être appliqué avec justice et bienveillance. Une autorité perçue comme 

cohérente et respectueuse leur procure un sentiment de sécurité, indispensable pour oser 

participer, poser des questions et s’investir pleinement. Cette perception rejoint les travaux 

de Dumoulin et Milici (2016), qui montrent que des relations positives et fondées sur le 

respect mutuel contribuent à instaurer un climat de classe propice aux apprentissages. 

Enfin, les élèves soulignent l’impact des qualités humaines de l’enseignante ou de 

l’enseignant sur leur motivation. L’enthousiasme, le sourire, l’humour et la passion pour 

l’enseignement rendent les apprentissages plus vivants et plus attrayants. Ces dimensions 

affectives favorisent l’engagement affectif des élèves et renforcent leur attachement à l’école. 

Wentzel (2009) met en évidence que la capacité de l’enseignant à instaurer une ambiance 

chaleureuse et stimulante, ainsi qu’à mobiliser des émotions positives, joue un rôle 
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déterminant dans l’adhésion affective des élèves et dans la valorisation des activités 

d’apprentissage (Viau, 2009). 

 

 

5.3 LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES 
 

 

Point de vue des enseignants 

 

Les enseignants décrivent des pratiques pédagogiques souples et différenciées, qu’ils 

ajustent en fonction des besoins, des intérêts et des rythmes d’apprentissage des élèves. Cette 

flexibilité leur permet de créer des situations d’apprentissage plus signifiantes et de favoriser 

l’engagement ainsi que la participation en classe. Ils accordent ainsi une attention particulière 

au sens des apprentissages, afin que les élèves comprennent pourquoi ils apprennent et ce 

qu’ils apprennent. 

Ils privilégient des situations concrètes, des activités ludiques et des projets 

interdisciplinaires. Ces choix pédagogiques permettent aux élèves de comprendre l’utilité et 

la pertinence de ce qu’ils apprennent. Selon Viau (2009), la perception de la valeur de 

l’activité constitue un déterminant central de la motivation scolaire. Les enseignants 

mentionnent également l’utilisation de la gamification. Les défis, les cartes de compétences 

et les systèmes symboliques sont utilisés pour stimuler la participation. Ces dispositifs 

rendent les apprentissages plus attrayants. Ils permettent aussi de mettre en évidence les 

progrès individuels. Dans le modèle de Viau (2009), cette valorisation contribue au 

développement de la perception de compétence. Les enseignants adoptent enfin des pratiques 

d’évaluation à visée formative. Ils privilégient les rétroactions constructives, l’autoévaluation 

et les possibilités de reprise. 

L’objectif n’est pas uniquement de mesurer la performance, mais bien de soutenir 

l’apprentissage. Selon Viau (2009), ces pratiques contribuent à renforcer la perception de 

contrôlabilité en donnant à l’élève le sentiment qu’il peut agir sur sa réussite. Ces choix 

pédagogiques rejoignent également les travaux de Brophy (2008), qui souligne que le défi de 
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la motivation scolaire ne réside pas seulement dans le fait de rendre les activités amusantes 

ou utiles, mais surtout dans la capacité à aider les élèves à reconnaître et à apprécier la valeur 

intrinsèque des apprentissages. 

Point de vue des élèves 

 

Du point de vue des élèves, les pratiques pédagogiques variées sont fortement 

motivantes. Ils apprécient les projets pratiques, les jeux éducatifs et les activités coopératives. 

Ces approches rendent les apprentissages plus dynamiques et plus concrets. Les élèves 

accordent aussi une grande importance à l’utilisation des technologies. 

 

Les tableaux interactifs, les plateformes éducatives et les applications ludiques 

favorisent leur engagement. Ces outils rendent les contenus plus accessibles et plus proches 

de leur réalité. Selon Viau (2009), cette perception de pertinence renforce la valeur accordée 

à l’activité. Les élèves apprécient également la personnalisation des tâches. La possibilité de 

choisir certaines modalités de travail ou d’évaluation est perçue comme valorisante. Ces 

choix renforcent leur sentiment d’autonomie. Dans le modèle de Viau (2009), cette 

autonomie perçue contribue directement à la perception de contrôlabilité. En ce qui concerne 

l’évaluation, les élèves se montrent sensibles à la manière dont elle est vécue. Ils valorisent 

les enseignantes et les enseignants qui expliquent les erreurs et soulignent les efforts. La note, 

à elle seule, est jugée insuffisante. Ces pratiques renforcent le sentiment de compétence. 

Selon Bandura (2012), la performance ne reflète pas uniquement les capacités réelles d’un 

individu. Elle résulte de l’interaction de facteurs motivationnels et autorégulateurs. Le 

sentiment d’efficacité personnelle en constitue un déterminant central. Les rétroactions 

reçues lors de l’évaluation influencent directement la manière dont les élèves interprètent 

leurs réussites et leurs difficultés. 
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5.4 ANALYSE COMPARATIVE DES POINTS DE VUE DES ENSEIGNANTS ET DES ELEVES SUR 

LES PRATIQUES MOTIVANTES 

 

 

Afin de compléter l’analyse des trois dimensions précédemment abordées, cette 

section propose une synthèse comparative des perceptions des enseignants et des élèves à 

l’égard des pratiques jugées motivantes. Cette mise en perspective vise à dégager les 

principaux points de convergence, tout en mettant en lumière certaines nuances dans la 

manière dont ces pratiques sont vécues et interprétées par les acteurs scolaires. 

En ce qui concerne le climat de classe, un consensus clair se dégage autour de 

l’importance d’une organisation équilibrée du temps, alternant des périodes de travail 

soutenu et des moments plus détendus. Les enseignants comme les élèves valorisent les 

pratiques favorisant la coopération, l’entraide et la reconnaissance des efforts, notamment à 

travers des dispositifs symboliques. Ces résultats s’inscrivent dans la perspective de Viau 

(2009), selon laquelle un climat de classe positif contribue à renforcer la perception de 

compétence des élèves, en créant un environnement sécurisant et propice à l’engagement. 

Toutefois, une nuance apparaît quant à l’environnement matériel : alors que les enseignants 

tendent à relativiser son influence, plusieurs élèves y voient un élément concret contribuant 

à leur bien-être et à leur motivation au quotidien. Cette divergence peut s’expliquer par le 

fait que les élèves associent davantage leur expérience scolaire à des éléments tangibles 

influençant leur perception de la valeur de l’activité (Viau, 2009). 

Concernant le style et les pratiques de l’enseignant ou de l’enseignante, les deux 

groupes s’accordent sur l’importance d’un cadre clair, structurant et bienveillant. Le rôle 

des encouragements, de la disponibilité et du soutien émotionnel est unanimement reconnu 

comme un levier important de motivation. Selon Viau (2009), ces pratiques influencent 

directement la perception de compétence des élèves, notamment par le biais de rétroactions 

positives et de la valorisation des efforts. Les enseignants mentionnent offrir différentes 

formes de reconnaissance, tant verbales que symboliques. Les élèves, pour leur part, 

accordent une valeur particulière aux félicitations exprimées publiquement, qu’ils 

perçoivent comme particulièrement valorisantes et motivantes. Cet aspect, bien que présent 

dans les pratiques enseignantes, semble davantage marquer l’expérience vécue par les 

élèves, ce qui renforce l’idée que la perception de la valeur de l’activité est en partie 
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construite à travers les interactions sociales en classe (Viau, 2009). 

Sur le plan des pratiques pédagogiques, les points de convergence portent sur la 

diversification des activités, l’utilisation des technologies et la valorisation de l’autonomie 

des élèves, notamment par l’autoévaluation et la rétroaction formative. Ces pratiques sont 

perçues comme favorisant l’engagement et le sentiment d’implication dans les 

apprentissages. Elles contribuent également à renforcer la perception de contrôlabilité, en 

permettant aux élèves de se sentir acteurs de leur apprentissage (Viau, 2009). Toutefois, 

certains élèves soulignent que des évaluations trop longues peuvent nuire à leur 

concentration et à leur motivation. Ils expriment ainsi une préférence pour des modalités 

plus flexibles, incluant un temps de réalisation mieux adapté et la possibilité de choisir 

certains formats, afin de maintenir leur engagement tout au long de la tâche. Ces éléments 

mettent en évidence l’importance d’adapter les pratiques évaluatives afin de soutenir la 

perception de contrôlabilité et d’éviter une diminution de la motivation scolaire. 

Dans l’ensemble, cette analyse comparative met en évidence une forte convergence 

entre les perceptions des enseignants et des élèves quant aux pratiques soutenant la 

motivation scolaire. Les divergences observées ne remettent pas en question ces pratiques, 

mais invitent plutôt à les ajuster afin de mieux répondre à l’expérience vécue des élèves. 

Cette lecture croisée confirme l’importance d’une approche pédagogique et relationnelle 

attentive à la fois aux intentions des enseignants et aux perceptions des élèves, en 

cohérence avec le modèle de la dynamique motivationnelle proposé Viau (2009), qui met 

en évidence l’interdépendance entre les pratiques enseignantes et les perceptions des élèves 

dans le développement de leur motivation scolaire. 



 

 

 

 

 

CONCLUSION GÉNÉRALE 

 

Ce mémoire avait pour objectif de décrire les pratiques enseignantes qui soutiennent la 

motivation scolaire des élèves du troisième cycle du primaire, en croisant les perceptions des 

enseignantes, des enseignants et des élèves. S’inscrivant dans une perspective qualitative, 

cette étude s’est appuyée sur le modèle de la dynamique motivationnelle de Viau (2009), 

mobilisé comme cadre d’analyse pour explorer trois dimensions centrales : le climat de 

classe, le style et les pratiques de l’enseignante ou de l’enseignant, ainsi que les pratiques 

pédagogiques relatives à l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation. 

L’analyse des propos recueillis à travers les entrevues semi-dirigées et les groupes de 

discussion a permis d’identifier un ensemble de pratiques perçues comme motivantes, 

caractérisées par un encadrement à la fois structurant et bienveillant, une valorisation de 

l’autonomie, une reconnaissance explicite des efforts fournis, ainsi qu’un environnement 

d’apprentissage stimulant et sécurisant. Cette étude a mis en lumière des convergences 

notables entre les points de vue des enseignants et ceux des élèves, notamment quant à 

l’importance d’un climat de classe positif, d’une relation pédagogique empreinte de respect 

et de reconnaissance, et de la diversité et de la pertinence des activités proposées. Toutefois, 

certaines divergences sont apparues, en particulier en ce qui concerne la perception de 

l’environnement physique et les modalités d’évaluation. Ces écarts soulignent la nécessité 

d’adapter certaines pratiques pour mieux répondre aux besoins exprimés par les élèves. 

Sur le plan théorique, les résultats de cette étude confirment la pertinence du modèle 

de Viau (2009) pour comprendre les mécanismes de la motivation en contexte scolaire. Les 

trois composantes de son modèle, la perception de compétence, la perception de la valeur de 

l’activité et la perception de contrôlabilité ont permis d’éclairer de manière fine les conditions 

pédagogiques et relationnelles susceptibles de soutenir l’engagement scolaire. 
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Sur le plan pratique, les données recueillies offrent aux enseignantes et aux enseignants 

des repères concrets pour enrichir leurs interventions. Elles invitent à adopter une pédagogie 

différenciée, relationnelle et valorisante, attentive aux besoins émotionnels, cognitifs et 

sociaux des élèves. Les pratiques motivantes identifiées dans cette recherche suggèrent que 

la motivation scolaire peut être consolidée lorsque les élèves se sentent écoutés, reconnus et 

soutenus dans un cadre qui favorise l’autonomie et le sens des apprentissages. En ce sens, les 

résultats incitent à repenser les pratiques enseignantes en s’appuyant sur les perceptions 

croisées des élèves et des enseignants, afin de bâtir une école plus humaine, inclusive et 

engageante. 

Les limites de la recherche 

 

Comme toute recherche qualitative, cette étude comporte certaines limites qui méritent 

d’être prises en compte. D’abord, la subjectivité inhérente à l’analyse interprétative constitue 

une limite méthodologique. Malgré l’utilisation d’un cadre conceptuel structurant et d’une 

démarche d’analyse rigoureuse, l’interprétation des données demeure influencée par la 

posture réflexive du chercheur (Paillé et Mucchielli, 2021b). 

Ensuite, le recours à un échantillonnage non probabiliste limite la portée des résultats. 

Les perceptions recueillies doivent être comprises comme des représentations 

contextualisées de la réalité des participants, sans prétention à une généralisation à 

l’ensemble du milieu scolaire primaire. 

De plus, l’objectif initial de constituer dix groupes de discussion avec leurs 

enseignantes ou enseignants issus de différents établissements scolaires de la région 12 n’a 

pu être atteint. Malgré de nombreuses démarches menées auprès des centres de services 

scolaires et des écoles, la majorité d’entre eux n’a pas donné suite ou n’a pu s’engager en 

raison de contraintes organisationnelles et de disponibilités limitées. Finalement, seuls deux 

enseignants ont accepté de participer au projet avec leur groupe d’élèves, ce qui a restreint la 

diversité des contextes scolaires explorés. 
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Malgré ces limites, cette recherche offre un éclairage original et pertinent sur les 

pratiques enseignantes perçues comme motivantes au primaire. Elle ouvre la voie à des 

perspectives de recherche futures, notamment par la mise en œuvre d’études à plus grande 

échelle, qui permettraient de mieux cerner l’évolution des dynamiques motivationnelles dans 

des contextes scolaires variés. Par ailleurs, cette étude souligne l’intérêt de donner davantage 

de place à la voix des élèves dans la construction des pratiques pédagogiques, dans une 

logique de co-construction de l’expérience scolaire. 
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