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Introduction 

Plus qu'une "coloration de la pensée", les émotions constituent un processus adaptatif 

indispensable pour agir au quotidien. Pour Gagnière et Lavie en 2005, « Le cours d’EPS peut 

enchanter la journée terne d’un élève, comme il peut devenir un cauchemar hebdomadaire. 

Rares sont les disciplines qui sollicitent une implication émotionnelle d’une telle intensité. ». 

Comme nous le suggèrent ces auteurs, la variété des expériences corporelles vécues par les 

élèves en EPS leur procure un panel élargi d’émotions. Le corps, la motricité, le mouvement et 

l’action étant au centre des apprentissages, les élèves sont immergés au milieu de dimensions 

affectives nouvelles. Alors que des émotions (e.g., peur, anxiété, colère, excitation) peuvent être 

considérées comme des freins aux apprentissages en inhibant la motricité des élèves ou en 

favorisant des comportements déviants (Ria & Recope, 2005), de plus en plus de conceptions 

proposent de s’appuyer sur les émotions ressenties en EPS pour faire vivre des expériences 

marquantes, favoriser l’engagement et donner du sens aux apprentissages (Martin-Krumm & 

al., 2016).  

Dès lors, plusieurs interrogations émergent : quelles émotions sont le plus ressenties par 

les élèves en EPS ? Quelle relation peuvent entretenir motivation et émotion ? Quels climats 

motivationnels et/ou environnements d’apprentissage favorisent l’émergence de ces émotions 

? Le contexte (extrascolaire) et les particularités individuelles (vécu expérientiel, personnalité) 

des élèves ont-ils un impact sur la perception de ce climat et l’apparition d’émotions 

particulières ? 

Il semble alors intéressant d’étudier le rôle des émotions dans le contexte particulier de 

l’éducation physique scolaire tout en prenant en compte les paramètres environnementaux et 

individuels susceptibles d’être en interaction réciproque. L’objectif de ce travail de mémoire est 

d’apporter des éléments de réponse à ces questions, en cadrant notre réflexion au regard des 

actuels travaux de la psychologie sociale. Plus précisément et principalement à partir de la 

théorie contrôle-valeur des émotions d’accomplissement (Pekrun, 2006), nous avons tenté 

d’évaluer les influences du climat motivationnel sur les émotions d’accomplissement vécues 

par les élèves tels que la joie, l’ennui, l’anxiété, la fierté et la honte dans le contexte particulier 

de l’EPS en REP (réseau d’éducation prioritaire).  

Toutefois, la recherche sur les émotions des élèves dans le contexte académique réel en est 

encore à ses balbutiements. Force est de constater que la grande majorité des études en EPS 

traitant de l’engagement s’encrent particulièrement dans la théorie des buts d’accomplissement 
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sans prendre en compte le potentiel rôle des émotions dans le processus motivationnel. Tout au 

plus, celles-ci se sont intéressées aux émotions en tant que conséquence de la motivation des 

élèves et non en tant que processus central de l’étude. « C’est un champ de recherche en friche 

à explorer qui est d’autant plus riche que la nature de l’enseignement de l’EPS en fait un vivier 

d’émotions » (Tessier et Mascret, 2016). Nos travaux ont cherché à apporter des éléments de 

réponse à ces limites en examinant spécifiquement les émotions d’accomplissement dans le 

cadre particulier de l’EPS en REP. 

Dans une première partie, nous présenterons un état de l’art mettant en évidence 

l’ensemble des études préexistantes à nos travaux afin d’appuyer notre réflexion. Ceci nous 

amènera dans une seconde partie à établir la problématique de notre recherche. Dans la 

troisième partie, nous mettrons en exergue l’ensemble des données relatives à la réalisation du 

protocole. Enfin dans une quatrième partie nous exposerons les résultats recueillis avant de les 

expliciter dans une ultime section de discussion. 
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État de l’art 

1. Les émotions d’accomplissement 

1.1. Définition générique des émotions 

Longtemps considérées comme une marque de notre primitivité nous rappelant notre 

condition animale, les émotions ont souvent été mis à part des modèles comportementaux 

humains. La dualité et la primauté de l’esprit sur le corps étaient les cadres de pensée les plus 

largement répandus. L’émotion, étant alors une réponse du corps à l’esprit, fut dénigrée et jugée 

comme une sensibilité empêchant l’homme de se contrôler totalement et de s’extirper de sa 

condition matérielle. Depuis une vingtaine d’années, les avancées en psychologie sociale 

considèrent les émotions comme un moyen de s’adapter au monde (on parle même 

d’intelligence émotionnelle). L’unité du corps et de l’esprit permet au concept d’émotion d’être 

appréhendé comme une conséquence, mais également un antécédent du comportement. Dès 

lors, l’environnement et la psyché humaine peuvent causer une émotion, mais être également 

modifiés par cette dernière. 

Actuellement, les émotions seraient définies par plusieurs auteurs comme un « phénomène 

multi componentiel adaptatif » (Nugier, 2009) – c’est-à-dire qui se compose de plusieurs 

facettes visant à la même adaptation. L’émotion serait alors composée de différents éléments 

comme des réactions expressives, des réactions physiologiques, des tendances à l’action, des 

réactions comportementales, des évaluations cognitives et une expérience subjective. De plus, 

elles naitraient de l’interaction de l’individu avec son environnement par de multiples facteurs 

(e.g, les perceptions de la situation, les représentations cognitives, les processus neuro-

hormonaux, les feedbacks sensoriels ; Davidson, Scherer & Goldsmith, 2003) et seraient 

brèves, instables et possiblement très intenses (Fredrickson, 2001). Les émotions sont alors à 

différencier des affects, des humeurs et des sentiments.  

1.2. Définition spécifique des émotions d’accomplissement 

Dans le cadre scolaire, les situations proposées aux élèves étant multiples, les sentiments, 

les humeurs, les affects et les émotions varient d’un élève à un autre et d’un moment à l’autre. 

De plus, le contexte et les interactions sociales peuvent potentialiser les émotions vécues étant 

donné que l’un des buts prioritaires des élèves dans le cadre scolaire est de manifester à soi ou 

aux autres une compétence élevée et éviter de paraître incompétent (Nicholls, 1989). C’est dans 

ce contexte particulier d’accomplissement social où l’image et la responsabilité de la personne 
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sont mises en jeu que Pekrun a développé le concept d’émotion d’accomplissement (Pekrun, 

2006). L’auteur définit les émotions d’accomplissement comme des « émotions qui sont 

générées par les activités ou les résultats qui sont jugés selon des standards basés sur la qualité 

de la compétence » (Pekrun & Linnenbink-Garcia, 2012). 

1.3. Taxonomie tridimensionnelle des émotions d’accomplissement 

Afin d’édifier un panorama détaillé des fonctions psychologiques de chacune des 

émotions, une taxonomie spécifique doit élémentairement être construite. Une telle 

catégorisation favoriserait une compréhension plus fine des effets de chaque type d’émotion sur 

l’engagement et les résultats scolaires des élèves. Différencier uniquement les affects en positifs 

et négatifs ne permet pas d’identifier précisément quel affect produit quel effet. En effet, Clore 

et Hunstinger (2007,2009) ont montré que les affects entraînaient des conséquences sur une 

grande diversité de mécanismes cognitifs participant à l’apprentissage, comme la perception, 

l’attention, la résolution de problème et les processus mnésiques. Par exemple, anxiété et ennui 

ayant la même valence émotionnelle (déplaisante), ont des effets très différents. Alors que 

l’ennui a tendance à saper toute forme d’engagement, l’anxiété peut amener l’élève à augmenter 

ses efforts pour esquiver l’échec. En toute logique, Pekrun et Linnenbrink-Garcia (2012) 

affirment qu’« il n’est pas suffisant de différencier les états affectifs positifs et négatifs, mais il 

est impératif de prendre aussi en compte le degré d’activation, voire l’objet dont émanent les 

émotions ». 

Pour Pekrun, les émotions d’accomplissement sont catégorisées au sein d’une taxonomie 

organisée en trois dimensions : la valence (positive versus négative), le niveau d’activation 

(activation versus inactivation) et l’objet (activité vs résultat).  

 Valence positive (émotion plaisante) Valence négative (émotion 

déplaisante) 

Objet Activation Inactivation Activation Inactivation 

Activité Plaisir Relaxation Colère 

Frustration 

Ennui 

Résultat 

prospectif 

Espoir 

Joie (anticipé) 

Soulagement 

(anticipé) 

Anxiété Désespoir 

Résultat 

rétrospectif 

Joie 

Fierté 

Gratitude 

Contentement Honte 

Colère 

Tristesse  

Déception 

Figure 1 : Taxonomie tridimensionnelle des émotions d’accomplissement (issue de Pekrun, 2006) 

Dans le milieu scolaire, les émotions des élèves peuvent provenir de l’activité en elle-

même, comme apprendre, passer un devoir, ou du résultat de cette activité comme la réussite 
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ou l’échec. De cette façon, deux modalités d’émotions d’accomplissement ont été différenciées, 

les émotions liées à l’activité, comme le plaisir ou l’ennui, et les émotions relatives au résultat, 

tel que l’espoir, la fierté qui découle de la réussite, ou l’anxiété, le désespoir et la honte qui sont 

liés à l’échec. Au sein de cette dernière catégorie (les émotions relatives au résultat), une 

distinction peut être faite entre les émotions prospectives, ressenties en anticipation du résultat 

(e.g., espoir, anxiété) et les émotions rétrospectives, expérimentées à la suite du succès ou de 

l’échec (e.g., fierté, honte, décontraction). 

Dans le cadre de notre mémoire et dans le temps qui nous a été imparti, la possibilité de 

mesurer la totalité des émotions du modèle nous a semblé fort ambitieuse. Nous avons donc 

choisi de nous pencher sur cinq émotions susceptibles d’être vécues par les élèves en EPS, à 

savoir : la joie, l’ennui, l’anxiété, la fierté et la honte. En nous référant à la catégorisation de 

Pekrun (2006), par « joie » nous entendons donc une sensation positive de contentement avant 

le résultat associé à une activation physiologique intense. Par « ennui », nous comprenons un 

état de lassitude déplaisant pendant l’activité fusionnée à une faible activation physiologique. 

Par « anxiété », nous interprétons une sensation déplaisante d’anticipation négative du résultat 

reliée à une forte activation physiologique. Par « fierté », nous oyons une satisfaction 

personnelle positive rétrospective au résultat relative à une activation physiologique intense. 

Enfin, par l’émotion de « honte » nous parlons d’un état d’humiliation négatif après le résultat 

en lien avec une activation physiologique élevée. 

1.4. Influence sur la motivation et les apprentissages en EPS  

Ces émotions ressenties ont des effets sur la motivation et l’engagement des élèves. En 

effet, les émotions d’activation plaisantes (e.g., plaisir, espoir, fierté) sont associées 

positivement à l’intérêt, les efforts et la motivation intrinsèque (i.e., motivation pour la tâche en 

elle-même) des élèves (Pekrun, 2016). En revanche, l’expérimentation d’émotions déplaisantes 

d’inactivation (e.g., ennui et désespoir) est liée négativement à ces éléments. Les émotions 

d’activation négatives amènent aux mêmes résultats à l’exception que celles-ci peuvent dans 

certains cas augmenter la motivation extrinsèque des élèves (e.g., motivation par une pression 

externe) les amenant à contourner les futurs échecs. Par exemple, l’anxiété qui peut conduire 

les élèves à multiplier les efforts par peur de trébucher. Idem, la colère peut inciter les élèves à 

fournir plus d’efforts et à améliorer leur performance ou dans d’autres situations à dégrader 

l’autorégulation de leurs émotions, le contrôle de soi et diminuer la performance (Pekrun, 

2016). 
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Néanmoins, cette taxonomie des émotions et leurs effets sur l’engagement et les apprentissages 

ne permettent pas de décrire précisément leurs conditions d’apparition. Certes, elles 

apparaissent dans un contexte particulier où la compétence est mise en jeu, mais quelles sont 

les caractéristiques précises de ce contexte ? De plus, les particularités et la subjectivité de la 

psyché humaine peuvent amener deux individus plongés dans le même écosystème, à percevoir 

la situation de manière diamétralement opposée.  

Dès lors, il serait intéressant d’interroger les liens entre caractéristiques environnementales, 

caractéristiques individuelles et émotions ressenties au sein d’une même situation. 

2. La théorie de contrôle-valeur : comment sont générées les émotions 

d’accomplissement chez les élèves ? 

2.1. Présentation du modèle 

La théorie contrôle-valeur des émotions d’accomplissement développée par Pekrun 

(Pekrun, 2006 ; Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry, 2007) propose de nouvelles perspectives de 

réflexion. L’auteur distingue alors plusieurs prédicteurs des émotions d’accomplissement, dont 

l’environnement d’apprentissage (e.g., la clarté de la tâche, sa difficulté, les feedbacks de 

l’enseignant, le soutien de l’autonomie, les types de buts fixés) et l’évaluation de l’élève sur la 

tâche. En évaluant la tâche, l’apprenant percevrait un certain contrôle (e.g., capacité à réaliser 

la tâche), une valeur vis-à-vis de ce qu’il y a à faire (e.g., est-ce que c’est important pour moi 

?), et sa probabilité d’atteindre les buts (e.g., quelles sont mes chances de réussite et de progrès 

?).  

Figure 2 : Théorie contrôle-valeur des émotions d’accomplissement : lien entres les émotions, 

ses effets et ses antécédents (issue de Pekrun et Linnenbrink-Garcia, 2012) 
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Nonobstant, il est essentiel de préciser que peu d’études ont analysé spécifiquement les 

corrélations entre l’environnement d’apprentissage et les émotions d’accomplissement en EPS 

(Tessier et Mascret, 2016). 

2.2. L’environnement d’apprentissage peut-il prédire les émotions 

d’accomplissement ? 

Dans le cadre de la théorie contrôle valeur des émotions d’accomplissement, nous avons 

répertorié une récente étude menée par Simonton et al. en 2021, ayant essayé d’identifier les 

corrélations entre un climat de bienveillance (soutien émotionnel) instauré par le professeur et 

les émotions ainsi que l’engagement dans le contexte de l’éducation physique. Les résultats ont 

montré que le climat de bienveillance a prédit le plaisir (β = 0,45), l’ennui (β = -0,44) et la honte 

(β = 0,31) tandis que le plaisir (β = 0,71) et la honte (β = 0,12) prédisent l’engagement des 

étudiants, soutenant les hypothèses de la théorie contrôle-valeur des émotions. Or, cette étude 

ne prend pas en compte la notion d’accomplissement si prégnante dans le contexte scolaire.  

Il semble alors pertinent de s’intéresser aux effets que pourraient entretenir un climat 

d’accomplissement orienté vers la maîtrise ou la performance sur les émotions 

d’accomplissement vécues par les élèves en EPS. Pour parvenir à récolter de tels résultats, la 

construction d’un climat d’accomplissement adapté aux attentes des élèves nous paraît 

primordiale.   

2.3.  Aménagement d’un climat favorable à l’émanation d’émotions 

positives 

Tessier et Mascret proposent en 2016, afin de favoriser l’expression d’émotions 

d’activation positives orientant les élèves vers plus d’engagements et plus de réussite, des 

situations d’apprentissages qui promeuvent à la fois des buts de maîtrise et de performance, tout 

en instaurant en parallèle un climat de maîtrise. 

À cet effet, Tessier, Sarrazin et Trouilloud proposent en 2006 six paramètres (cf. Figure 

3) permettant aux professeurs d’orienter leurs climats motivationnels vers la maîtrise. 

Premièrement il serait intéressant de mettre en place un défi personnel temporel (e.g., retrouver 

5 balises en moins d 30 minutes) ou quantitatif (e.g., marquer 6 paniers au basket-ball). 

Deuxièmement, il pourrait laisser la possibilité aux élèves de prendre des initiatives afin qu’il 

devienne acteur durant son processus d’apprentissage (e.g., en badminton, l’élève peut choisir 

un contrat en fonction de ses difficultés tactiques). Troisièmement, l’élève doit pouvoir 
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reconnaître ses progrès et identifier ses erreurs. Quatrièmement, les situations doivent être 

individualisées et personnalisées (e.g. VMA adaptée aux capacités physiologiques de l’élève en 

demi-fond). Enfin, l’évaluation doit prendre en compte les progrès de l’élève. Pour finir, les 

situations doivent permettre aux élèves de travailler à leurs rythmes (e.g., en musculation, 

l’augmentation des charges évoluera progressivement en fonction des capacités et des Ressentis 

de chacun).  

 

 

Dès lors, il nous semble essentiel de construire un environnement d’enseignement 

apprentissage respectant ces six paramètres et d’explorer leurs effets sur les émotions 

d’accomplissement ressenties par les élèves en EPS. En effet, les bénéfices d’un climat 

d’accomplissement orienté vers la maîtrise ont été largement démontrés (Tessier, Sarrazin et 

Trouilloud, 2006), mais trop peu d’études se sont intéressées à ses répercussions sur les 

émotions d’accomplissement. 

En sus, comme nous relate le modèle de Pekrun (cf. Figure 2), la perception de ce climat par 

les élèves dépend d’une multitude de paramètres psychologiques. Plus que de construire un 

climat d’accomplissement favorable à l’émanation d’émotions positives, il semble élémentaire 

de mesurer la perception qu’ont les élèves de ce climat de manière à mieux le faire correspondre 

Figure 3 : Résumé des éléments d’un climat de maîtrise et des stratégies susceptibles de le nourrir 

(issu de Tessier, Sarrazin et Trouilloud,2006 d’après Maehr & Midgley, 1991) 
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à leurs attentes. Ainsi, nous pourrons exposer les liens de causalité réels entre environnement, 

perception et émotion. Quels sont alors précisément les paramètres susceptibles d’influencer 

les perceptions des élèves ? 

2.4. La perception de l’environnement par l’élève 

Les perceptions de l’environnement par les élèves dépendent d’un ensemble de variables 

(cf. Figure 2). Ces perceptions se rapportent à la demande de la tâche (e.g., clarté, difficulté de 

la tâche), à la contrôlabilité de ses actions (e.g., suis-je capable de réaliser cette tâche), à la 

valeur attribuée aux résultats de ses actions (e.g., cette tâche est-elle importante pour moi) et à 

la probabilité de succès et d’échec (e.g., quelles sont mes chances de réussite). Des imbrications 

distinctes de perceptions de contrôle et de valeur sont enclines à provoquer différentes émotions 

d’accomplissement. Par exemple, les émotions positives concernant un résultat prospectif, 

comme une joie anticipée, peuvent potentiellement être déclenchées lorsque l’élève à une 

perception de contrôle élevée. Nonobstant, la perception de contrôle est modérée par la 

perception de valeur. En effet, si l’EPS n’est pas considérée par l’élève comme une discipline 

importante cela pourrait venir contrecarrer les effets d’une joie anticipée. Ces conditions 

d’apparition des émotions amènent Pekrun à une deuxième taxonomie. 

Objet  Perception de valeur Perception de 

contrôle 

Émotion 

 

 

Résultat 

prospectif 

 

Focalisé sur le succès 

Élevée Joie (anticipation) 

Modérée Espoir 

Faible Désespoir 

 

Focalisé sur l’échec 

Élevée Soulagement 

Modérée Anxiété 

Faible Désespoir 

 

 

Résultat 

rétrospectif 

 

Focalisé sur le succès 

Sans rapport Joie 

Contrôlable – Cause 

interne 

Fierté 

Contrôlable – Cause 

externe 

Gratitude 

 

Focalisé sur l’échec 

Sans rapport Tristesse 

Contrôlable – Cause 

interne 

Honte 

Contrôlable – Cause 

externe 

Colère 

 

Activité 

Positive Élevée Plaisir 

Négative Élevée Colère 

Positive/négative Faible Frustration 

Aucune Faible ou élevée Ennui 

 Figure 4 : Condition d’apparition des émotions d’après Pekrun, 2006 
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En outre, selon la théorie contrôle valeur, les buts d’accomplissement jouent également 

un rôle important dans la formation des émotions. Dirigeant l’attention des élèves sur certaines 

perspectives de la situation, les buts d’accomplissement peuvent influencer les perceptions de 

contrôle et de valeur et donc l’émanation de certaines émotions d’accomplissement (Pekrun, 

Elliot, et Maier, 2006, 2009). En conséquence, les buts d’accomplissement poursuivis par les 

élèves viennent nuancer les perceptions des élèves sur le climat d’accomplissement mis en place 

par le professeur. Ce nouveau paramètre motivationnel mérite de plus amples explications afin 

de mieux comprendre son rôle dans la dynamique du modèle. 

2.5. Buts d’accomplissement et émotion d’accomplissement 

Un élève poursuit un but de maîtrise approche (cf. Figure 5) quand il cherche à 

progresser ou à maîtriser la tâche à laquelle il est confronté (comparaison temporelle). À 

l’inverse, l’élève poursuit un but de performance approche lorsqu’il cherche à être meilleur que 

ses camarades (comparaison sociale). En analysant la littérature, la majorité des études montrent 

que la poursuite de buts de maîtrise-approche produit des comportements adaptatifs et 

l’adoption de buts de performances-évitement induit des comportements non adaptatifs. Par 

exemple, Biddle et ses collaborateurs ont montré en 1996 que les élèves poursuivant des buts 

de maîtrise-approche éprouvaient du plaisir en apprenant.  

 

 

 

Définition de la compétence 

Maîtrise 

Absolue/ intrapersonnelle 

Performance 

Normative 

Valence des efforts  

Approche 

Démontrer une forte 

compétence 

 

But maîtrise-approche 

 

But performance-approche 

Évitement 

Éviter la démonstration 

d’une faible compétence 

 

But maîtrise évitement 

 

But performance-évitement 

Figure 5 : les buts d’accomplissement, issue de Elliot, 1999. 

Néanmoins, afin de dépasser le cadre théorique développé par Pekrun (2006), il semble 

nécessaire de tester ces suppositions en essayant de faire ressortir les liens entre buts 

d’accomplissement et émotion d’accomplissement. 
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Dans une récente méta-analyse, Huang (2011) a analysé dans 78 articles les relations 

entre les buts d’accomplissement et les émotions d’accomplissement en contexte scolaire et a 

fait ressortir plusieurs résultats signifiants. Premièrement, les buts de maîtrise favorisent 

l’expression d’émotions d’accomplissement positives (r = 0.42 et 0.53 avec le plaisir et 

l’intérêt) et sont faiblement corrélés aux émotions d’accomplissement négatives (r = -0,06 avec 

l’anxiété). La deuxième idée est que les buts de performance-approche sont positivement 

corrélés à la fois à l’intérêt (r=0.21) et à l’anxiété (r=0.12), mais ne sont pas significativement 

corrélés au plaisir. Troisièmement, les buts de performance-évitement sont néfastes et 

produisent des émotions d’accomplissement négatives. Ils sont fortement corrélés à l’anxiété 

(r=0.32) et plus globalement aux émotions d’accomplissement négatives (r=-0.18).  

En revanche, ces recherches n’ont pas porté sur l’EPS. Il semble alors essentiel de se demander 

si, dans le contexte particulier de l’EPS, les mêmes résultats seraient observés.  

De plus, la perception de l’environnement par les élèves et leurs caractéristiques personnelles 

ont été éludées de cette étude. En effet, les caractéristiques personnelles des élèves peuvent 

influencer leurs choix quant à l’adoption de but de maîtrise ou de but de performance. Ces 

caractéristiques personnelles proviennent de construction de l’élève relevant de son vécu 

expérientiel et donc de son milieu social. Dès lors, nous pensons que les variables 

sociodémographiques ont un réel impact sur la poursuite des buts d’accomplissement chez les 

élèves ainsi que leurs perceptions du climat d’accomplissement créé par l’enseignant. 

3. Milieu social et vécu expérientiel des élèves 

 

3.1. Variable sociodémographique et milieu scolaire 

Les variables sociodémographiques peuvent être caractérisées comme le milieu social 

des parents de l’élève ainsi que son lieu d’habitation et l’école qu’il fréquente. Les élèves issus 

de catégories sociales défavorisées sont souvent regroupés au sein de réseaux d’éducation 

prioritaire (REP, REP +). Ce milieu dit « difficile » est constitué de ses caractéristiques propres 

où la culture de l’élève peut parfois être en totale contradiction avec la culture instituée. 

L’enseignant d’EPS aura alors à s’adapter à ce contexte scolaire particulier afin d’emmener tous 

les élèves vers l’apprentissage et la réussite.  

Pour Poggi en 2007, il existe une contradiction entre le « discours sur les principes » et 

le « discours sur les pratiques » annoncé par les enseignants d’EPS. Elle montre alors dans son 
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étude sociologique qu’exercer en établissement défavorisé diminue « la marge de manœuvre 

des enseignants et les contraint à organiser leurs enseignements à partir d’un modèle largement 

dominé par la logique sportive » ce qui serait alors en contradiction avec leurs « discours sur 

les principes » dans lesquels le sport prend une place secondaire. Cela peut s’expliquer par le 

fait que le sport constituerait une stratégie de maintien de l’ordre dans la classe et d’engagement 

des élèves majoritairement motivés par la comparaison sociale.  

Une autre étude menée par Darnon en 2018 dans le contexte universitaire montre que les 

étudiants issus de milieux sociaux défavorisés sont moins réceptifs à la compétition et 

préféreraient un climat orienté vers la maîtrise leur permettant de visualiser leurs progrès 

personnels. Cette orientation d’accomplissement serait due à un manque d’estime d’eux-mêmes 

appris et incorporé. Ceci rentre alors en contradiction avec les hypothèses formulées par Poggi 

en 2007.  

Nous pouvons alors nous demander quels sont les buts d’accomplissement adoptés par les 

élèves issus de milieux sociodémographiques défavorisés. Peut-on réellement admettre que le 

climat motivationnel de maîtrise est adapté aux milieux difficiles en EPS ? Le climat de maîtrise 

ne pourrait-il pas provoquer des émotions néfastes à l’engagement tel que l’ennui ? 
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Problématique 

Nous venons de mettre en exergue les potentiels bénéfices des émotions 

d’accomplissement (e.g., joie, ennui, anxiété, fierté, honte) sur l’engagement et les 

apprentissages des élèves. Dans un cadre théorique distinct, les différents travaux sur la 

motivation d’accomplissement (i.e., buts/ climat de maîtrise/ performance) dans le contexte 

scolaire montrent - mais avec des singularités - des effets tout aussi positifs lorsque les élèves 

poursuivent notamment des buts de maîtrise approche et que le climat est orienté vers la 

maîtrise. À partir de ce moment-là, l’ambition était d’exposer un cadre conceptuel réunissant 

ces deux théories afin de mettre en évidence leurs interrelations. 

Pekrun en 2006 relève ce défi et modélise la théorie contrôle valeur permettant de réunir ces 

deux concepts. En conséquence, il ne s’agit plus de figer les relations motivation-émotion dans 

un modèle causal unidirectionnel, mais plutôt d’envisager les relations entre ces deux construits 

de manière dynamique. Nonobstant, la plupart des travaux s’insérant dans cette théorie 

innovante ont été menés dans des disciplines académiques et non en EPS. 

En sus, les variables contextuelles extrascolaires sont souvent éludées des modèles 

psychosociaux alors que l’hétérogénéité des milieux et des élèves au sein des classes admet une 

diversité des perceptions, représentations sur le monde. 

Dès lors, au regard de ces éléments il est légitime d’explorer les retombées d’un climat 

d’accomplissement de maîtrise ou de performance sur les émotions d’accomplissement vécues 

par les élèves telles que la joie, l’ennui, l’anxiété, la fierté et la honte dans le contexte particulier 

de l’EPS en REP. 

Afin de formuler une piste de réponse à notre problématique, nous proposons dans le 

cadre d’une intervention expérimentale, de construire au sein de deux classes un climat de 

maîtrise et un climat de performance et d’évaluer - à l’aide de questionnaire - leurs impacts sur 

les ressentis émotionnels (joie, ennui, anxiété, fierté, honte) des élèves. Premièrement, nous 

conjecturons que les élèves en REP seraient majoritairement motivés par la comparaison sociale 

en EPS et non par une comparaison de leurs propres habiletés dans le temps. Deuxièmement, 

nous formulons l’hypothèse que la mise en place d’un climat de maîtrise favorisera l’émergence 

d’ennui en comparaison d’un climat de compétition et ne serait pas assez stimulante pour laisser 

affleurer les autres émotions d’accomplissement citées précédemment. Cependant, nous 

pensons que le climat de compétition leur permettrait de ressentir plus de joie, de fierté lors des 

victoires, mais aussi plus de honte et d’anxiété lors des défaites.  
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Méthode 

Cette section de notre synthèse sera consacrée à l’explicitation : des spécificités des 

participants, des caractéristiques du matériel utilisé et du protocole d’intervention. 

1. Les participants 

Notre expérimentation a été réalisée au sein du collège Pablo Picasso localisé à Échirolles 

(38130) aux alentours de Grenoble (38000) en Isère (38), France. Cet établissement est en 

réseau d’éducation prioritaire (REP) et possède un indice de position sociale (IPS) de 77,5. En 

aparté, l’indice de position sociale d’un collège est un indicateur qui résume les conditions 

socio-économiques et culturelles des familles des élèves qu’il accueille. Les valeurs de l’IPS 

varient de 45 à 185 : plus l’IPS est élevé, plus les conditions familiales sont favorables à 

l’apprentissage. Par exemple, un élève dont la mère est professeure des écoles et le père 

ingénieur a un IPS de 175, tandis qu’un autre élève dont la mère est employée de commerce et 

le père est ouvrier qualifié de l’industrie a un IPS de 75.  

Notre étude devait se conduire auprès de 48 élèves de 3e répartis dans 2 classes : une 

classe (3°3) de 24 élèves (10 filles et 14 garçons) et d’une classe (3°4) de 24 élèves (9 filles et 

13 garçons). Malheureusement et avec regret, beaucoup d’élèves n’ont pas pu, pour des raisons 

d’absentéismes et de non-réponse aux différents questionnaires sur la durée des deux 

interventions, être pris en compte dans notre analyse statistique finale. En conséquence, la 

classe de 3°3 n’a comporté que 16 élèves (8 garçons, 4 filles et 4 ou le sexe n’ont pas été 

indiqués) et la classe de 3°5 que 12 élèves (8 garçons, 3 filles et 1 où le sexe n’a pas été 

référencé). En effet, les 5 élèves n’ayant pas pu indiquer leur sexe étaient absents lors de la 

toute première séance (sans intervention de notre part) où nous avons demandé aux élèves de 

remplir un questionnaire portant sur la CSP de leurs parents, leur niveau socio-économique 

supposé. Néanmoins, ils ont pu assister aux deux expérimentations futures (situation avec 

climat de maîtrise et situation avec climat de performance) nous amenant à prendre en 

considération leurs réponses. 

Établissement IPS Classes Nombre de 

participants 

Filles Garçons Non 

renseigné 

Âge 

(moyenne) 

Collège Pablo 

Picasso  

 

77,5 

3°3 16 4 8 4  

15 

 

3°5 12 3 8 1 
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2. Matériel 

Au cours de notre étude, nous nous sommes concentrés à rechercher et expérimenter des 

outils de mesure afin de récolter des données sur : les CSP des parents (norme INSEE) de nos 

élèves, leurs émotions ressenties après nos interventions et leurs perceptions des climats 

d’accomplissement mis en place. De plus, nous avons construit, grâce au modèle TARGET 

(Maehr & Midgley, 1991 ; repris par Tessier, Sarrazin et Trouilloud proposent en 2006), des 

climats orientés vers la maîtrise (favorisant la comparaison temporelle intrapersonnelle) et vers 

la performance (favorisant la comparaison normative interpersonnelle). Cette partie nous 

donnera l’opportunité de préciser le type de questionnaire utilisé et les climats mis en place sans 

toutefois expliciter leurs utilisations (pour plus de précisions, se reporter au protocole 

expérimental détaillé). 

2.1.      Questionnaire relatif aux CSP (Annexe 1) 

Ce questionnaire a été créé par nos propres soins. Nous nous sommes inspirés de la 

nomenclature proposée par l’INSEE (Institut national de la statistique et des études 

économiques) en 2020. Il a été distribué dès la première rencontre avec nos élèves et avait pour 

objectif de nous donner un aperçu plus détaillé du paysage socioprofessionnel de chacune des 

classes. Pour illustrer cela, il était par exemple demandé aux élèves « la profession de leurs 

parents ». D’autres paramètres comme la perception des moyens économiques de leur famille 

(e.g., « À quel point penses-tu que ta famille est aisée économiquement ? ») ont été pris en 

compte afin d’affiner les caractéristiques de notre population. Pour cette question, chaque item 

a été mesuré sur une échelle de Likert (1932) en cinq points allant de « Pas du tout aisé 

désaccord » (1) à « Très aisée » (5). 

De plus, il est important de préciser que les réponses ont été anonymisées afin de contrer 

un potentiel biais de désirabilité sociale. Le code devait être conservé sur l’ensemble des 

questionnaires au fur et à mesure des interventions. Celui-ci était composé du nombre de frère 

et sœur de l’élève suivi de son jour puis de son mois de naissance (e.g., 21809). 

2.2. Outil de construction des climats d’accomplissement (Annexe 2) 

Afin de concevoir des climats d’accomplissement orientés vers la maîtrise et la 

performance, nous nous sommes appuyés sur les travaux portant sur la théorie des buts 

d’accomplissement. Tessier, Sarrazin et Trouilloud proposent en 2006 un résumé pratique des 

focalisations et des stratégies susceptibles de nourrir un climat orienté vers la maîtrise. Dès lors, 
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nous nous sommes aidés de ses recommandations pour édifier nos situations d’enseignements 

apprentissages au sein de nos interventions expérimentales. Ce tableau est organisé selon les 

différents domaines du TARGET (Maehr & Midgley, 1991) permettant d’orienter les 

focalisations et les stratégies à adopter par l’enseignant. Par exemple, pour le « G » du modèle 

correspondant aux groupements au sein des situations, l’enseignant est amené à se focaliser sur 

l’interaction entre les élèves, leurs compétences sociales, leurs valeurs personnels comme 

l’entraide et la solidarité. Pour ce faire, il peut adopter des stratégies visant à « construire un 

environnement d’acceptation et de valorisation de tous les élèves ». En toute logique, les mêmes 

principes d’utilisation du tableau s’appliquent pour les autres domaines du modèle TARGET 

(cf. Annexe 2). 

2.3.    Questionnaire relatif à la perception des élèves sur le climat 

(Annexe 3) 

Ce questionnaire a été distribué aux élèves après chaque expérimentation (climat de 

maîtrise et climat de performance dans les deux classes) et avait pour visée d’observer leurs 

perceptions du climat que nous venions de mettre en place dans la situation. Il a été initialement 

conçu par Papaioannou en 2007. Les élèves devaient répondre sur une échelle de Likert allant 

de 1 « Pas du tout d’accord » à 5 « tout à fait d’accord ». Certaine question été destinée à 

identifier si l’élève avait plutôt perçu un climat de maîtrise (e.g., « Le stagiaire d’EPS est très 

heureux quand j’apprends de nouvelles techniques ») ou un climat de performance (e.g., « Le 

stagiaire d’EPS fait en sorte que j’ai peur qu’on me traite d’incapable dans les exercices ou dans 

les matchs). En effet, les items 1,3, 5, 7, 9, 11,12 permettent d’identifier si l’élève à 

majoritairement perçu un climat de maîtrise alors que les items 2, 4, 6, 8 et 10 nous donnent 

plutôt une indication sur la perception d’un climat de performance. 

En outre, il est essentiel de préciser que le questionnaire original a été légèrement modifié. De 

manière à rentrer en cohérence avec le contexte de stage, nous avons remplacé la dénomination 

« Le professeur d’EPS… » par « Le stagiaire d’EPS… ». 

Au même titre que les autres, ce questionnaire a été constamment anonymisé par un code que 

les élèves devaient conserver. 

2.4. Questionnaire relatif aux émotions ressenties (Annexe 4) 

Ce questionnaire a été distribué aux élèves après chaque expérimentation (climat de 

maîtrise et climat de performance dans les deux classes) et avait pour visée d’observer 



   

Page 17 sur 41 

l’intensité des émotions d’accomplissement qu’ils auraient pu ressentir pendant les situations. 

Malheureusement, par manque de temps et de moyens, nous n’avons pas pu distribuer aux 

élèves un questionnaire validé scientifiquement. Initialement, nous aurions aimé partager le 

questionnaire (AEQ-PE) proposé par Fierro-Suero, Almagro et Saenz-Lopez en 2020 (cf. 

annexe 5) permettant de sonder les émotions d’accomplissement spécifiquement en EPS. 

Cependant, il aurait fallu expliquer précisément chacune des émotions choisies à nos élèves, ce 

qui n’était pas opérationnalisable sur le terrain. En conséquence, nous avons construit une 

version simplifiée reprenant les émotions d’accomplissement telles que : la joie, l’ennui, 

l’anxiété, la fierté et la honte (cf. annexe 4). De plus, nous avons décidé de mesurer l’intensité 

de chacune d’elle sur une échelle sémantique différentielle allant de 1 (e.g., « pas du tout de 

joie ») à 9 (e.g., « Beaucoup de joie »).  

Comme les autres, ce questionnaire a été constamment anonymisé. 

 

3. Procédure 

3.1. Organisation schématisée 

Nous avons organisé notre procédure d’intervention sous la forme d’un design (pseudo) cross-

over (i.e., méthode mixte) afin de récolter un maximum de donnés en impliquant une plus 

grande quantité d’élèves. 

 

G. contrôle 

G. contrôle G. expé. 

G. expé. 
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Séances Classe, jours, 

APSA 

Contenus des séances Temps de mesures 

 

 

Séance 1 

3°3 : 15/03/2023 en 

Basket-ball 

 

Aucune intervention auprès des 

élèves : découverte des classes 

 

T1 (fin de séance 1) : 

questionnaire sur le niveau 

socio-économique (VC)2 

des élèves (cf. annexe 1) 

3°5 : 17/03/2023 en 

Volley-ball 

 

 

 

Séance 2 

3°3 : 22/03/2023 en 

Basket-ball 

Groupe contrôle 

Mise en place d’un climat de 

maîtrise (VI)1 (cf. annexe 6) 

 

T2 (fin de séance 2) : 

questionnaires sur la 

perception du climat (VC)2 

(cf. annexe 3) et les 

émotions ressenties (VD)3 

(cf. annexe 4) pendant la 

séance 

3°5 : 24/03/2023 en 

Volley-ball 

Groupe 

expérimental 

Mise en place d’un climat de 

performance (VI)1 (cf. annexe 8) 

 

Séance 3 

3°3 : 29/03/2023 en 

Basket-ball 

 

Aucune intervention auprès des 

élèves : période de « wash-out » 

 

3°5 : 31/03/2023 en 

Volley-ball 

 

 

 

Séance 4 

3°3 : 05/04/2023 en 

Basket-ball 

Groupe 

expérimental 

Mise en place d’un climat de 

performance (VI)1 (cf. annexe 9) 

T3 (fin de séance 4) : 

questionnaires sur la 

perception du climat (VC)2 

(cf. annexe 3) et les 

émotions ressenties (VD)3 

(cf. annexe 4) pendant la 

séance 

3°5 : 07/04/2023 en 

Volley-ball 

Groupe contrôle 

Mise en place d’un climat de 

maîtrise (VI)1 (cf. annexe 7) 

1 = Variable indépendante (Variable explicative d’une autre variable) 

2 = Variable de contrôle (Variable qui peut venir impacter les résultats entre la VI et la VD) 

3 = Variable dépendante (Variable qui subit l’influence présumée de la variable indépendante) 

3.2. Séance 1 

Lors de cette première séance, nous avons fait connaissance avec les élèves et effectué 

une évaluation diagnostique de leur niveau tactico-moteur. Cette dernière nous a permis ensuite, 

en plus du modèle TARGET, de concevoir des situations adaptées à la fois à nos ambitions et 

au niveau de chacun. 
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3.2.1.  Temps 1 

À la fin de cette première leçon, nous avons distribué aux élèves de chaque classe un 

questionnaire permettant d’appréhender le niveau socio-économique de leurs familles (cf. 

Annexe 1 ; partie matériel). Cette variable de contrôle (VC) a été mesurée, car, comme formulé 

dans notre hypothèse (cf. problématique), nous pensons que celle -ci peut avoir un impact direct 

sur les buts d’accomplissement poursuivi par les élèves et les effets habituellement bénéfiques 

d’un climat de maîtrise. En conséquence, nous pensons que plus le niveau socio-économique 

recensé sera bas, plus le climat de maîtrise mis en place sera inadapté pour l’élève venant 

contrecarrer l’émergence d’émotions d’accomplissement agréables. 

3.3. Séance 2 

3.3.1. Climat de maîtrise avec la classe de 3°3 (groupe contrôle) 

Pour la classe de 3°3 réalisant à cette période de l’année une séquence de basket-ball, 

nous avons décidé arbitrairement qu’elle endosserait en première le rôle de groupe contrôle. 

Une de nos hypothèses (cf. problématique) suppose que, en contexte particulier de REP, la mise 

en place d’un climat de maîtrise (VI) procurerait des émotions moins agréables (VD) chez nos 

élèves. En s’appuyant sur le modèle du TARGET (Maehr & Midgley, 1991) et les 

préconisations stratégiques résumées par Tessier, Sarrazin et Trouilloud proposent en 2006 au 

sein d’un tableau (cf. annexe 2), nous avons construit une situation orientée vers la maîtrise 

individuelle autoréférencée. Cette situation est détaillée avec précision en annexe 6 et nous a 

été inspirée par un article de Le Moigne paru dans la revue EPS en 2010. Brièvement, l’objectif 

était d’établir une stratégie collective pour organiser des montées de balle efficace. Pour les 

élèves, le but était d’obtenir un niveau de compétence par équipe le plus élevé en 5 minutes. Le 

jeu était organisé par attaques successives, débutant au milieu du terrain et se terminant si un 

des défenseurs récupérait le ballon ou si ce dernier sortait des délimitations. Après un temps de 

concertation de 2 min, les attaquants déterminent le nombre de défenseurs que l’équipe adverse 

aura le droit d’utiliser. Les défenseurs doivent encaisser le minimum de points. 

3.3.2. Climat de performance avec la classe de 3°5 (groupe 

expérimental) 

Pour la classe de 3°5 réalisant à cette période de l’année une séquence de volley-ball, 

nous avons décidé arbitrairement qu’elle prendrait en première le statut de groupe expérimental. 
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Une de nos hypothèses (cf. problématique) stipule que, en contexte particulier de REP, la mise 

en place d’un climat de performance (VI) procurerait des émotions plus agréables (VD) chez 

nos élèves. En essayant de ne pas rentrer dans le modèle du TARGET et de ne pas suivre 

préconisations stratégiques permettant la construction d’un climat de maîtrise, nous avons 

voulu exacerber la compétition et la performance entre les élèves. Pour ce faire, nous avons 

organisé une situation sous la forme d’une montante descendante en insistant pesamment sur 

des feedbacks valorisant la comparaison interindividuelle. Cette situation est détaillée avec 

précision en annexe 8. Les élèves étaient répartis par groupes d’affinités. 

3.3.3. Temps 2 

À la fin des deux interventions/ expérimentations précédemment décrites, nous avons 

distribué à chacun des élèves deux questionnaires, l’un essayant d’identifier si celui-ci avait 

perçu le climat que nous venions de mettre en place (cf. annexe 3), l’autre destiné à récolter ses 

ressentis émotionnels (cf. annexe 4). Certainement, nous pensons que la perception du climat 

par l’élève (VC) est une variable pouvant venir influencer les émotions ressenties par les élèves. 

Si l’élève est plongé dans un climat de maîtrise, mais que celui-ci ne le perçoit pas est reste 

encré sur ses propres buts de performance, alors la mesure de l’impact du climat sur les 

émotions d’accomplissement serait biaisée. Par exemple, l’élève pourrait ressentir de la joie 

après notre situation orientée vers la maîtrise, mais s’il n’a pas perçu l’environnement dans 

lequel nous avons essayé de le faire baigner, la joie qu’il ressent peut-être dû aux buts de 

performance-approche qu’il a continué de poursuivre inconsciemment et non à notre 

intervention. Il est alors essentiel de visualiser les causes externes (perception du climat) à notre 

variable indépendante (climat) afin d’identifier leurs possibles effets sur notre variable 

dépendante (émotion d’accomplissement). 

3.4. Séance 3 

Sur cette séance nous avons laissé une période dite de « wash-out » dans l’intention de 

« supprimer » les effets de la première intervention lorsqu’on mesurera les effets de la seconde 

intervention à T3.  

3.5. Séance 4 

À cette séance nous avons interverti les deux groupes (expérimental et contrôle) en vue 

d’augmenter le nombre d’élèves participant à notre étude expérimentale. De plus, cette 
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interversion permet de tester notre hypothèse sur des élèves d’une autre classe n’ayant pas 

forcément les mêmes caractéristiques. 

3.5.1. Climat de performance avec la classe de 3°3 (groupe 

expérimental) 

Dans cette seconde intervention expérimentale auprès de la classe de 3°3 en basket-ball, 

nous avons tenté de plonger les élèves au cœur d’un climat de performance. Pour parvenir à un 

tel résultat, nous avons organisé une situation sous la forme d’une montante descendante sur 

deux terrains. Les équipes ont été réalisées par nos soins afin d’éviter de trop grands écarts de 

niveaux et de frustrer, dès le début de la situation, une équipe. Pareillement à l’intervention 

précédente en volley-ball, nous avons insisté sur des feedbacks amenant les élèves à se 

comparer. Cette situation est détaillée avec exactitude en annexe 9. 

3.5.2. Climat de maîtrise avec la classe de 3°5 (groupe contrôle) 

Pour cette dernière séance avec la classe de 3°5 en volley-ball, nous avons immergé les 

élèves au centre d’un climat de maîtrise. La situation intitulée « La zone critique » avait pour 

objectif d’amener les élèves à percevoir l’intérêt de jouer en zone arrière pour marquer. Dès 

lors, il fallait éloigner les attaques de la zone avant adverse et de ce fait envoyer les attaques 

derrière les joueurs adverses. Le but pour l’élève était d’obtenir le niveau de compétence le plus 

élevé. Les équipes étaient organisées en trois poules de trois équipes de deux joueurs constituées 

de dyades dissymétriques. Pendant que deux équipes s’affrontaient, la dernière devait remplir 

une fiche d’observation afin que les joueurs - après leur match - puissent visualiser la zone 

majoritaire (avant ou arrière) dans laquelle ils venaient d’envoyer les ballons. Cette situation 

est détaillée avec justesse en annexe 7. 

3.5.3. Temps 3 

Ici nous avons réalisé les mêmes prises de mesures qu’au temps 2 (T2). 
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Résultats 

1. Analyse descriptive 

1.1.  Analyse socioprofessionnelle 

Dans cette première section, nous retrouvons dans le tableau ci-dessous une analyse 

descriptive du niveau socioprofessionnel des parents des élèves de la classe de 3ème3 et de 

3ème5 selon leur genre. Nous observons que les élèves perçoivent le statut économique comme 

moyennement aisé. Nous voyons aussi que les élèves considèrent en moyenne posséder entre 

11 et 25 livres chez eux. En outre, la majorité des professions exercées par la mère des nos 

élèves est celle d’employé et celle d’ouvrier pour les pères. 

  Filles Garçons Total 

Classe 3° 

 

Statut 

économique 

perçu 

Nombre de 

réponses 
7 16 23 

Moyenne Moyennement aisée 

(3,28) 

Moyennement aisée 

(3,25) 

Moyennement 

aisée (3,26) 

Écart-type 0,48 0,57 0,54 

Nombre de 

livres à la 

maison 

Nombre de 

réponses 
7 16 23 

Moyenne Entre 11 et 25 (2,28) Entre 11 et 25 (2,18) Entre 11 et 25 

(2,2) 

 

 

Profession mère 

(%) 

Nombre de 

réponses 
1 12 13 

 

Profession 

intermédiaire 

 

100 % 

 

16,6 % 

 

23,1 % 

Employés 0 % 58,3 % 53,8 % 

Ouvriers 0 % 25 % 23,1 % 

 

 

 

 

Profession père 

(%) 

Nombre de 

réponses 
2 12 14 

Artisan, 
commerçant et 

chef 

d'entreprise 

 
0 % 

 
16,6 % 

 
14,3 % 

Profession 

intermédiaire 

 

0 % 

 

25 % 

 

21,4 % 

Employés 50 % 8,33 % 14,3 % 

Ouvriers 50 % 50 % 50 % 

 

Tableau 1 : Données CSP des parents 
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1.2.   Analyse des émotions perçues selon le climat 

Dans cette section sont retranscrits les ressentis émotionnels moyens des élèves en 

fonction de la mise en place d’un climat de maîtrise ou de performance. Nous pouvons voir 

dans ce tableau que la moyenne de joie perçue entre le climat de maîtrise et celui de 

performance ne varie que très peu (+0,22), mais reste élevée. Nous faisons le même constat 

avec la seconde émotion à valence positive, la fierté. Respectivement, l’ennui (-0,4), l’anxiété 

(+0,11) et la honte (-0,61) ne varient que très peu entre les deux climats et restent relativement 

faibles (en dessous de 4,5). 

Émotions Climats N Moyenne Écart-type 

Joie Maîtrise 28 5,82 2,55 

Performance 6,04 2,6 

Ennui Maîtrise 28 3,86 2,59 

Performance 3,46 2,6 

Anxiété Maîtrise 28 2,5 2,46 

Performance 2,61 2,42 

Fierté Maîtrise 28 5,75 2,62 

Performance 6,71 2,17 

Honte Maîtrise 28 2,86 2,65 

Performance 2,25 2,55 

 

 

1.2.1. Joie perçue par les élèves immergés dans un climat de 

maîtrise en comparaison d’un climat de performance 

Les résultats des scores moyens de perception de chaque émotion (échelle sémantique 

différentielle allant de 1 « pas du tout » à 9 « beaucoup » ; cf. annexe. 4) vont être mis en 

exergue sous forme de diagramme en barre et de « boîte à moustache » (box plot) de manière à 

visualiser les différences selon le climat mis en place. Sur ces premières représentations de la 

joie perçue par les élèves, les différences sont minimes et nous n’observons pas de différences 

significatives entre les deux conditions expérimentales. 

 

 

Tableau 2 : émotions perçues / climats 
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1.2.2. Ennui perçu par les élèves immergés dans un climat de 

maîtrise en comparaison d’un climat de performance 

       Par le truchement de ces deux autres représentations, nous observons que l’ennui varie 

plus que la joie entre les deux conditions expérimentales, mais que cette variation n’est pas 

significative (superposition des erreurs types). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.2.3. Anxiété perçue par les élèves immergés dans un climat de 

maîtrise en comparaison d’un climat de performance 

Céans, la différence entre le climat de maîtrise et le climat de performance reste faible. 

En revanche, les élèves ont perçu légèrement plus d’anxiété dans le climat de performance, 

mais ces résultats ne sont pas significatifs. 

 

Graphique 1 : Joie ressentie / climats Graphique 2 : Joie ressentie / climats 

Graphique 3 : Ennui ressenti / climats Graphique 4 : Ennui ressenti / climats 
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1.2.4. Fierté perçue par les élèves immergés dans un climat de 

maîtrise en comparaison d’un climat de performance 

     Au travers de ces illustrations graphiques, nous voyons que la fierté est légèrement 

supérieure lors de la condition « performance » comparativement à la condition « maîtrise ». 

Cette différence semble caractéristique sur le graphique 7 en barre, mais ne l’est plus 

lorsqu’on observe les « box plots » (graphique 8). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.2.5. Honte perçue par les élèves immergés dans un climat de 

maîtrise en comparaison d’un climat de performance 

La honte subit le même constat que les deux autres émotions à valence négative. Les 

différences entre les deux conditions restent minimes et peu significatives. Nonobstant, nous 

constatons plus de honte lors du climat de maîtrise. 

 

Graphique 5 : Anxiété ressentie / climats Graphique 6 : Anxiété ressentie / climats 

Graphique 7 : Fierté ressentie / climats Graphique 8 : Fierté ressentie / climats 
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1.3. Perception du climat 

Pour parfaire notre analyse descriptive, voici les résultats de la perception du climat par 

les élèves eu égard aux climats mis en place. Les « items maîtrise » portant sur la perception du 

climat de maîtrise dans le questionnaire (cf. annexe 3) sont regroupés et une moyenne de la 

réponse à ces items a été calculée (échelle de Likert allant de 1 « pas du tout d’accord » à 5 

« tout à fait d’accord »). Nous avons procédé de la même manière pour les « items 

performance ». Par l’entremise de ce tableau, nous pouvons rapidement voir que les différentes 

conditions expérimentales n’ont pas été perçues par les élèves. 

 Climats Items maîtrise Items performance 

Moyenne Maîtrise 3,29 2,31 

Performance 3,18 2,46 

Moyenne de l’erreur 

standard 

Maîtrise 0,0992 0,126 

Performance 0,101 0,123 

Écart-type Maîtrise 1,39 1,49 

Performance 1,42 1,46 

 

 

 

1.3.1. Graphiques perception du climat de maîtrise 

     Ce constat est graphiquement visible ci-dessous. Effectivement, nous voyons que les 

élèves ont répondu de manière pratiquement identique aux items permettant de sonder le 

climat de maîtrise dans les deux conditions expérimentales. 

 

 

  

Graphique 9 : Honte ressentie / climats Graphique 10 : Honte ressentie / climats 

Tableau 3 : perception du climat / climats 
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1.3.2. Graphiques perception du climat de performance 

Pour la perception du climat de performance, les élèves l’ont perçu d’une 

façon relativement similaire dans les deux conditions expérimentales. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Vérification des assomptions 

 

2.1. Fiabilité des échelles 

Cette partie de l’analyse statistique nous permet de vérifier la fiabilité des échelles 

mesurées : est-ce que toutes ces échelles mesurent le même construit sous-jacent ? Nous avons 

réalisé cette mesure grâce au coefficient alpha (α) de Cronbach. Ce dernier permet de mesurer 

la cohérence interne (ou la fiabilité) des questions posées lors d'un test (les réponses aux 

questions portant sur le même sujet devant être corrélées). Au-dessus de 0,7 l’échelle est 

acceptable. En dessous de 0,7 l’échelle n’est pas fiable. Ces mesures ont été calculées au temps 

Graphique 11 : items maîtrise / climats Graphique 12 : items maîtrise / climats 

Graphique 13 : items performance / climats Graphique 14 : items performance / climats 
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2 et au temps 3. Sur ce tableau 4 nous observons que les échelles mesurant la ^perception du 

climat de maîtrise et de performance au temps 2 et au temps 3 ont un cronbach satisfaisant. 

 
 Items maîtrise Items performance 

Temps 2 0,795 0,768 

Temps 3 0,821 0,904 

 

 

 

2.2.  Corrélation des échelles 

Ici nous observons précisément la corrélation des échelles portant sur les émotions 

positives (joie, fierté) du questionnaire mesurant les émotions discrètes au temps 2 et au temps 

3. Ce questionnaire ne comportant qu’un seul item par émotion (niveau ressenti de chaque 

émotion), nous n’avons pas pu réaliser d’analyse de fiabilité (trois items minimum étant 

nécessaire). Néanmoins, nous avons décidé d’observer la corrélation entre les émotions d’une 

même valence (positive-négative) au temps 1 et au temps 2. Nous avons réalisé ces mesures 

grâce au coefficient de Pearson. Le coefficient de Pearson est un indice reflétant une relation 

linéaire entre deux variables continues. Le coefficient de corrélation varie entre -1 et +1, 0 

reflétant une relation nulle entre les deux variables, une valeur négative (corrélation négative) 

signifiant que lorsqu'une des variables augmente, l'autre diminue ; tandis qu'une valeur 

positive (corrélation positive) indique que les deux variables varient ensemble dans le même 

sens. 

2.2.1. Analyse de corrélation entre les émotions positives (Joie-

fierté) au Temps 2 

  Cette première analyse nous montre une corrélation positive relativement élevée entre 

les deux émotions positives (joie-fierté) au temps de mesure n°2. Nous pouvons alors 

confirmer que ces deux échelles mesurent des émotions positives ce qui est cohérent avec 

notre expérimentation. 

Tableau 4 : fiabilité du questionnaire sur la perception du climat 
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2.2.2. Analyse de corrélation entre les émotions négatives (Ennui-

anxiété-honte) au Temps 2 

Cette figure 2 montre que les émotions négatives (ennui-anxiété-honte) corrèlent 

positivement entre elles mis à part l’anxiété et l’ennui où l’on peut observer une relation 

légèrement nulle (lorsque l’ennui augmente, l’anxiété diminue). 

 

 

 

 

Figure 1 : corrélation entre 

la joie et la fierté dans le 

questionnaire portant sur 

les émotions discrètes 

ressenties au temps 2 

Figure 2 : corrélation entre 

l’ennui, l’anxiété et la 

honte dans le questionnaire 

portant sur les émotions 

discrètes ressenties au 

temps 2 
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2.2.3. Analyse de corrélation entre les émotions positives (Joie-

fierté) au Temps 3 

Au moyen de cette troisième figure, nous pouvons voir que les émotions positives 

corrèlent positivement identiquement au temps 3. 

 

2.2.4. Analyse de corrélation entre les émotions négatives (Ennui-

anxiété-honte) au Temps 3 

Les trois émotions négatives corrèlent positivement au temps 3. L’ennui est l’anxiété 

pour lesquelles ce n’était pas le cas au temps 2 corrèlent positivement au temps 3. 

 

 

 

Figure 3 : corrélation entre 

la joie et la fierté dans le 

questionnaire portant sur 

les émotions discrètes 

ressenties au temps 3 

Figure 4 : corrélation entre 

l’ennui, l’anxiété et la 

honte dans le questionnaire 

portant sur les émotions 

discrètes ressenties au 

temps 3 
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2.3. Normalité des variables dépendantes 

Cette cellule analyse la normalité des variables dépendantes. Nous pouvons ainsi 

observer graphiquement la distribution des réponses à la perception de chaque émotion. Il est à 

noter ici que les climats de maîtrise et de performance ainsi que les temps 2 et 3 sont confondus 

pour l’analyse de ces données. 

 

2.3.1. Distribution de la perception de la joie 

Nous voyons sur ce graphique que la perception de la joie (sur la totalité de 

l’expérimentation) n’adopte pas le profil d’une courbe de Gauss. 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

2.3.2. Distribution de la perception de l’ennui 

Au travers de ce 16e graphique, nous observons que les valeurs de perception sont 

majoritairement distribuées en dessous de 5. Cette courbe n’adopte pas le profil d’une loi 

normale. 

 

 

 

 

 

 

 

Graphique 15 : Joie 

ressentie / densité de 

réponse sur la totalité de 

l’expérimentation 

Graphique 16 : Ennui 

ressenti / densité de 

réponse sur la totalité de 

l’expérimentation 
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2.3.3. Distribution de la perception de l’anxiété 

Cette courbe de l’anxiété perçue n’adopte pas une loi normale et est majoritairement 

distribuée entre 0 et 2,5. 

 

 

 

2.3.4. Distribution de la perception de la fierté 

Nous voyons sur ce graphique que la perception de la fierté n’adopte pas le profil 

d’une courbe de Gauss. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Graphique 17 : Anxiété 

ressentie / densité de 

réponse sur la totalité de 

l’expérimentation 

Graphique 18 : Fierté 

ressentie / densité de 

réponse sur la totalité de 

l’expérimentation 



   

Page 33 sur 41 

2.3.5. Distribution de la perception de la honte 

Cette courbe de la honte perçue n’adopte pas une loi normale et est majoritairement 

distribuée entre 0 et 2,5. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. Résultats relatifs aux hypothèses 

 

3.1. Émotions ressenties selon le climat 

Cette analyse porte sur le test de notre hypothèse de départ.  Les perceptions de chaque 

émotion vécue par chaque élève vont être comparées entre les deux climats mis en place. Dès 

lors, il sera possible de déterminer si nous constatons une différence significative entre les 

émotions vécues dans un climat de maîtrise et les émotions vécues dans un climat de 

performance. Ces analyses ont été réalisées grâce à une anova sur mesures répétées (l'anova sur 

mesures répétées est utilisée pour l'analyse de données lorsque les mêmes sujets sont mesurés 

plus d'une fois). Nous avons ajouté comme variables de contrôle deux informations stables 

provenant du questionnaire sur les CSP des parents : la perception du statut économique (Q1) 

et le nombre de livres à la maison estimé (Q2). Dès lors, sur ce tableau 5 nous pouvons voir de 

faibles différences entre les émotions perçues dans les deux conditions expérimentales. 

Cependant ces différences ne sont pas significatives.  

    Effet intrasujet 

Émotions Climats N Moyenne F P value 

Joie Maîtrise 28 5,82 0,2438 0,627 

Performance 6,04 

Ennui Maîtrise 28 3,86 0,0388 0,846 

Performance 3,46 

Anxiété Maîtrise 28 2,5 0,271 0,609 

Performance 2,61 

Graphique 19 : Honte 

ressentie / densité de 

réponse sur la totalité de 

l’expérimentation 
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Fierté Maîtrise 28 5,75 0,2909 0,596 

Performance 6,71 

Honte Maîtrise 28 2,86 0,371 0,549 

Performance 2,25 

 

 

3.2. Perception des climats 

Pour parfaire notre analyse, il est indispensable de déterminer si l’on observe des 

différences significatives de perception du climat entre les deux cadres mis en place (maîtrise 

et performance). Ces calcules ont également été réalisés par l’intermédiaire d’une anova sur 

mesures répétées. Nous avons ajouté comme variables de contrôle deux informations stables 

provenant du questionnaire sur les CSP des parents : la perception du statut économique (Q1) 

et le nombre de livres à la maison estimé (Q2). En conséquence, sur ce tableau 6 nous pouvons 

voir de faibles différences entre les perceptions du climat dans les deux conditions 

expérimentales. Cependant ces différences ne sont pas significatives. 

 Climats F Pvalue 

Maîtrise perçue Maîtrise 0,785 0,377 

Performance 

Performance perçue Maîtrise 0,833 0,363 

Performance 

 

 

Discussion 

 

1. Recontextualisation 

Notre étude repose sur la théorie contrôle valeur des émotions développée par Pekrun en 

2006. Nous avons demandé aux élèves de répondre à plusieurs questionnaires au cours de nos 

expérimentations. Le premier réalisé au temps 1 permettait d’avoir un aperçu du niveau social 

des parents des élèves. Le deuxième distribué au temps 2 et 3 servait à sonder les émotions 

ressenties en fonction des différents climats que nous avons pu mettre en place. Enfin, le 

troisième portait sur la perception du climat par les élèves et était également distribué au temps 

2 et 3.  

Dès lors, nous avions émis l’hypothèse que les élèves de REP seraient majoritairement motivés 

par la comparaison sociale en EPS et non par une comparaison de leurs propres habiletés dans 

Tableau 5 : résultats de l’impact du climat sur les émotions ressenties 

Tableau 6 : résultats de l’impact du climat sur la perception du climat 
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le temps. De plus, que la mise en place d’un climat de maîtrise favoriserait l’émergence d’ennui 

en comparaison d’un climat de compétition et ne serait pas assez stimulante pour laisser 

affleurer les autres émotions d’accomplissement (joie, fierté, anxiété, honte). En dernier lieu, 

que le climat de compétition, leur permettrait de ressentir plus de joie, de fierté lors des 

victoires, mais aussi plus de honte et d’anxiété lors des défaites. 

Nous avons organisé notre procédure d’intervention sous la forme d’un design (pseudo) cross-

over (i.e., méthode mixte) afin de récolter un maximum de donnés en impliquant une plus 

grande quantité d’élèves. Ces derniers ont été alternativement immergés dans un climat de 

performance et de maîtrise. 

2. Discussion au regard des hypothèses 

Afin de formuler une piste de réponse à notre problématique, nous avons proposé dans le 

cadre d’une intervention expérimentale, de construire au sein de deux classes un climat de 

maîtrise et un climat de performance et d’évaluer - à l’aide de questionnaire - leurs impacts sur 

les ressentis émotionnels (joie, ennui, anxiété, fierté, honte) des élèves. Premièrement, nous 

avons conjecturé que les élèves en REP seraient majoritairement motivés par la comparaison 

sociale en EPS et non par une comparaison de leurs propres habiletés dans le temps. 

Deuxièmement, nous avons formulé l’hypothèse que la mise en place d’un climat de maîtrise 

favorisera l’émergence d’ennui en comparaison d’un climat de compétition et ne serait pas assez 

stimulante pour laisser affleurer les autres émotions d’accomplissement citées précédemment. 

Cependant, nous pensions que le climat de compétition leur permettrait de ressentir plus de joie, 

de fierté lors des victoires, mais aussi plus de honte et d’anxiété lors des défaites. 

 

2.1. Les catégories socio professionnelles des parents 

Pour répondre à l’hypothèse « que les élèves en REP seraient majoritairement motivés par 

la comparaison sociale en EPS et non par une comparaison de leurs propres habiletés dans le 

temps », il nous semblait essentiel de vérifier préalablement si les élèves de REP avaient pour 

la majorité des parents provenant de catégories socioprofessionnelles défavorisées. Cela paraît 

cohérent, car si le collège est classé en REP, des tests sociologiques rétrospectifs ont déjà été 

réalisés. Il nous semblait tout de même judicieux de le revérifier au sein de nos classes.  

Malgré le peu de données exploitables récoltées, les résultats confirment cette hypothèse. En 

effet, lorsque nous regardons les pourcentages représentant les emplois des parents des élèves 

interrogés (cf. tableau 1), nous constatons une majorité d’employés et d’ouvriers (plus de 50% 
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occupent ces postes). Or, nous savons que les métiers réalisés par les parents peuvent avoir un 

impact considérable sur l’éducation de l’enfant. Réaliser des tâches contraignantes, 

chronophages, répétitives et peu stimulantes intellectuellement empêche les parents de se 

consacrer pleinement à la scolarité et aux loisirs de leurs enfants souvent par manque de temps. 

Dès lors, les représentations construites par les élèves peuvent être le fruit d’influences externes 

dominantes (la compétition, le sport spectacle, etc.) et impacter parallèlement leurs émotions 

vécues dans les APSA et en EPS.  

Enfin, nous avons positionné cette variable en contrôle de l’impact du climat sur les émotions 

ressenties en EPS. Elle n’a eu qu’un impact minime et non significatif sur la relation entre notre 

variable dépendante et indépendante. 

2.2. Fiabilité et corrélation des échelles 

Avant toute chose, il était nécessaire de vérifier si les questionnaires distribués aux élèves 

étaient fiables et que chaque échelle mesurait le même construit sous-jacent. 

Notre questionnaire portant sur l’émotion discrète s’est révélé concluant (cf. figure 1 à 4). Nous 

avons fait le choix de regrouper les émotions par valence (positive-négative) afin de pouvoir 

tester leurs corrélations entre elles. Même si chaque émotion est singulière, il aurait été saugrenu 

que la joie et la fierté adoptent une relation divergente. 

Nous avons également observé la normalité de chaque variable dépendante, en l’occurrence ici 

chaque émotion (cf. graphique 15 à 19). Il est à noter ici que les climats de maîtrise et de 

performance ainsi que les temps 2 et 3 sont confondus pour l’analyse de ces données. Nous 

pouvons observer sur ces graphiques que la distribution des réponses n’adopte pas une courbe 

de Gauss. Malgré tout, les anova sont plutôt robustes face à une légère déviation de la normalité, 

il est alors possible de les utiliser tout de même avec comme limite que les modèles sont peut-

être légèrement moins fiables. 

En dernier lieu, il nous paraissait essentiel de tester la fiabilité des échelles du questionnaire 

reposant sur la perception du climat. Nous avons testé si les items portant sur la maîtrise puis 

ceux portant sur la performance été consistant. Le test s’est révélé satisfaisant (cf. tableau 4) 

Dès lors, les réponses à chaque questionnaire peuvent être testées et discutées. 
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2.3. Impact du climat sur les émotions ressenties 

Au départ, notre hypothèse principale était que la mise en place d’un climat de maîtrise 

favoriserait l’émergence d’ennui en comparaison d’un climat de compétition et ne serait pas 

assez stimulante pour laisser affleurer les autres émotions d’accomplissement (joie, fierté, 

anxiété, honte). En sus, que le climat de compétition, permettrait de ressentir plus de joie, de 

fierté lors des victoires, mais aussi plus de honte et d’anxiété lors des défaites. 

Premièrement, le test de cette hypothèse ne s’est révélé que très peu concluant. Si nous nous 

référons aux tests (cf. tableau 5) seule la différence de fierté est significative entre le climat de 

performance et le climat de maîtrise sans variable de contrôle. En effet, nous observons plus de 

fierté lors du climat de performance. Toutefois, lorsque nous ajoutons les variables de contrôle 

portant sur les CSP, même la différence de fierté ressentie n’est plus significative. 

Par ailleurs, on ne trouve pas de différence d’ennui entre les groupes, ce qui diffère de notre 

hypothèse principale. Nous arrivons aux mêmes conclusions lorsque nous observons de 

manière détaillée les analyses descriptives (cf. tableau 2). Chaque émotion ne varie que très peu 

d’un climat à l’autre. Cela est confirmé par les courbes distributives (cf. graphique 15 à 19) qui 

nous montrent une faible variabilité et n’est donc pas représentatif de la population. 

D’autre part, les émotions positives sont toujours, quel que soit le climat mis en place, largement 

supérieures aux émotions négatives ce qui laisse penser que notre intervention n’a eu qu’un très 

faible impact et que les élèves ressentent déjà en temps normal ces émotions.  

Ces résultats sont aussi visualisables sur les 5 diagrammes en barre et 5 box plots (cf. graphique 

1 à 10) suivants détaillant la moyenne des émotions ressenties dans un climat de maîtrise et de 

performance. Néanmoins, ces graphiques nous font aussi remarquer visuellement que les 

différences de moyennes ne sont pas significatives et peuvent être liés à des biais 

d’expérimentation (cf. erreur standard).  

Finalement, les élèves ont vécu des émotions, mais celles-ci varient très peu entre le climat de 

maîtrise et de performance. Les émotions positives sont supérieures aux émotions négatives, 

quel que soit le climat mis en place. Dès lors, nous ne confirmons pas notre hypothèse principale 

sur la mise en place d’un climat de maîtrise favorisant l’émergence d’ennui en comparaison 

d’un climat de compétition et ne serait pas assez stimulant pour laisser affleurer les autres 

émotions d’accomplissement (joie, fierté, anxiété, honte). Nous ne confirmons également pas 
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que le climat de compétition permet de ressentir plus de joie, de fierté lors des victoires, mais 

aussi plus de honte et d’anxiété lors des défaites. 

 

2.4. Intérêt des élèves de REP envers la comparaison sociale et la 

compétition 

Une autre hypothèse parallèle était que les élèves de REP seraient majoritairement 

motivés par la comparaison sociale en EPS et non par une comparaison de leurs propres 

habiletés dans le temps. D’après les résultats discutés ci-dessus, il est difficile de se prononcer 

sur ce point, car les résultats ne sont pas significatifs.  

2.5. Impact du climat sur la perception du climat 

 

Un autre élément essentiel de notre expérimentation était de regarder si les élèves avaient 

en effet bien perçu le climat que nous avions mis en place. Dès lors, nous pensions que si le 

climat n’était pas perçu par l’élève il était difficile d’affirmer que les émotions ressenties étaient 

causées par ce même climat. Force est de constater que les résultats sont flagrants : les élèves 

n’ont pas perçu la différence entre le climat de maîtrise et le climat de performance (cf. 3 et 6 

et graphique 11 à 14). Même si les élèves ont un peu plus répondu aux items portant sur la 

maîtrise lors du climat de maîtrise (cf. graphique 11) et un peu plus aux items de performance 

lors du climat de performance (cf. graphique 13), ces résultats ne sont pas significatifs (cf. 

tableau 6). 

Ces résultats peuvent donc expliquer que nous ne constations pas de différences significatives 

pour chaque émotion ressentie entre le climat de maîtrise et de performance. Effectivement, si 

les élèves ne perçoivent pas de différence de climat, ceux-ci ont donc l’impression de vivre la 

même expérience et de percevoir les mêmes émotions. Un élève peut ressentir de la joie en EPS 

indépendamment du climat mis en place, car il apprécie cette discipline.  

Une autre explication peut résider dans le fait que les élèves, malgré le climat mis en place, 

poursuivent des buts d’accomplissement qui leur sont propre. Un élève qui poursuit des buts de 

performance approche poursuivra ces buts quel que soit le climat, il cherchera constamment à 

se comparer socialement.  Pour finir, ce n’est peut-être pas le climat en soi qui conditionne les 

émotions vécues par les élèves, mais les buts qu’ils poursuivent. Ces buts sont plus constants et 

moins malléables par l’enseignant, car dépendant des représentations de l’élève. 
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3. Limites et perspectives 

 

3.1.  Critique 

Notre étude présente des limites importantes. Comme nous l’avons souligné tout au long de 

cette discussion, le manque de données ne permet pas d’observer des résultats concluants. Avec 

du recul, nous pensons qu’il aurait fallu effectuer l’expérimentation avec plus de deux classes 

et provenant de CSP différentes. Effectivement, il est complexe d’établir des différences entre 

des élèves de CSP variées si nous n’avons qu’un seul échantillon faible dans un établissement 

classé en REP.  

De plus, nous pensons que le questionnaire des émotions discrètes n’a pas été compris par les 

élèves et/ou négligé, car certains ont rempli le questionnaire rapidement et aléatoirement sans 

prendre le temps de lire l’intitulé de chaque question. Force est de constater que le concept 

d’émotion est difficile à appréhender et qu’une sensibilisation préalable sur les conséquences 

sensorielles de celles-ci aurait été préférable.  

D’autre part, une explication plus approfondie de chaque question portant sur la perception du 

climat semble nécessaire. En effet nous n’avons pas trouvé de différences entre la perception 

des deux climats eu égards des deux conditions expérimentales. Cela peut également 

s’expliquer par le fait que notre intervention n’était pas assez différente. Le choix d’une APSA 

plus neutre (dans laquelle le duel, et donc une certaine forme de compétition, ne constitue pas 

le fond culturel intrinsèque de l’activité) paraît intéressant. 

Enfin nous n’avons pas construit de questionnaire portant sur les buts d’accomplissement 

poursuivis par les élèves. Cela aurait pu nous permettre de nuancer nos propos afin de voir si 

au détriment du climat ce sont peut-être les buts d’accomplissement poursuivis par les élèves 

en général qui déterminent les émotions qu’ils peuvent éprouver. 

 

3.2. Perspectives 

 L’expérimentation comme initialement prévu s’est révélée complexe. Le faible 

échantillon d’élève ne permet pas d’avoir des résultats suffisamment représentatifs pour 

constater des différences. De plus, le manque d’explication des questionnaires et du concept 

d’émotion aux élèves nous a amenés à des résultats peu fiables. 

 Nous pouvons seulement donner des pistes de réflexion pour les prochaines études : 
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- Réaliser le protocole de cette expérimentation avec panel d’élève conséquent et 

provenant de milieux sociaux différents (i.e. dans un établissement classé en REP et un 

autre non). 

- Réaliser au minimum quatre prises de mesure par groupe (deux en climat de maîtrise 

et deux en climat de performance) sur une temporalité plus étendue. 

- Mettre en place les différents climats au sein de la même APSA pour tous les groupes. 

- Sélectionner une APSA « neutre » vis-à-vis de la performance et de la comparaison 

sociale. 

- Expliquer préalablement aux élèves le concept d’émotion, ses conséquences 

sensorielles par la verbalisation, des mini-jeux en petit groupe, etc.  

- Détailler le questionnaire avec les élèves en leur demandant de reformuler pour sonder 

leur compréhension. 

- Distribuer un questionnaire portant sur les buts d’accomplissement avant les 

interventions.  

 

3.3. Évaluation de l’impact pour le métier d’enseignant 

Dans le cadre de mon parcours professionnel, la thématique abordée tout au long de ces 

travaux est d’une importance primordiale. Utiliser l’EPS pour faire vivre des émotions positives 

à nos élèves me paraît être une compétence professionnelle sous-estimée. Les émotions peuvent 

être source ou conséquence de motivations. La discipline EPS en constante recherche d’identité 

doit se saisir des sensations, émotions, expériences vécues par les élèves pour élargir ses 

dimensions d’interventions pour justifier davantage sa légitimité au sein du girond scolaire. Le 

développement des perceptions chez nos élèves leur permettrait de mieux connaître leurs 

possibilités et donc d’interagir d’une certaine connivence avec le monde qui les entourent dans 

la perspective d’une meilleure adaptation à leur l’environnement. 

La découverte des pratiques de recherche m’a permis de prendre un recul nécessaire sur 

les théories scientifiques qui guident mon action d’enseignant.  Cette immersion dans une étude 

concrète a donné davantage de sens aux réalités scientifiques. Ce mémoire m’a ainsi permis 

d’acquérir de nouvelles compétences relatives à la rigueur de raisonnement et au travail en 

équipe. J’ai apprécié rechercher, planifier, tester et rencontrer des limites qui une fois identifiées 

donnent l’envie de les dépasser. Dans cette optique, notre étude va concrètement m’inciter à 

sensibiliser mes élèves aux émotions qu’ils peuvent expérimenter en EPS, à les prendre en 

compte dans mes conceptions pour les encadrer de manière constructive. À l’appui des cadres 



   

Page 41 sur 41 

théoriques présentés dans ces travaux, j’envisage d’utiliser des climats différents en fonctions 

des caractéristiques des élèves afin de leur faire vivre des émotions signifiantes sources de 

réinvestissement futur dans les APSA. Par ailleurs, la pratique au sein d’un réseau d’éducation 

prioritaire m’a permis de déconstruire certains stéréotypes. Ces expériences m’ont donné 

l’envie de retravailler avec des élèves issus de ces milieux. 

Dans cette ultime partie, il me semble essentiel de souligner la frustration engendrée par 

le manque de temps à notre disposition. Le travail de recherche conséquent mené en amont n’a 

abouti à aucun résultat escompté. Néanmoins, l’absence de résultat peut être interprétée de 

manière positive en donnant l’envie de poursuivre les recherches sur ces questionnements. Ce 

travail de recherche restera une fierté, symbole de l’aboutissement de mon parcours de 

formation en master universitaire. 

Conclusion 

 L’objectif de l’étude était d’explorer les retombées d’un climat d’accomplissement de 

maîtrise ou de performance sur les émotions d’accomplissement vécues par les élèves telles que 

la joie, l’ennui, l’anxiété, la fierté et la honte dans le contexte particulier de l’EPS en REP. Notre 

étude a permis de mettre en évidence que les APSA en EPS sont une véritable source 

d’émotions. Cependant, notre hypothèse principale supposait un lien entre le climat de maîtrise 

ou de performance mis en place par l’enseignant et les émotions d’accomplissement vécues par 

les élèves. Les résultats ne sont pas significatifs et ne corroborent pas les hypothèses annoncées. 

Les élèves ont également ressenti plus d’émotions à valence positive que négative, mais ce 

indépendamment des climats ce qui ne permet pas de déterminer un effet spécifique de ces 

derniers sur les émotions. Des études supplémentaires sont nécessaires afin de pouvoir observer 

des résultats révélateurs. 
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5. Achievement Emotion Questionnaire for Physical Éducation 5AEQ-
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personnalité) des élèves ont-ils un impact sur la perception de ce climat et l’apparition 

d’émotions particulières ? 

Mots clés : Climat motivationnel – Émotions d’accomplissement -Buts d’accomplissement - 

Education Physique et Sportive – Réseau d’Education Prioritaire 

Summary : More than a "coloration of thought", emotions are an essential adaptive process 

to act on a daily basis. For Gagnière and Lavie in 2005, "PE class can enchant a student's dull 

day, as it can become a weekly nightmare. Few disciplines require emotional involvement of 

such intensity. ». While emotions (e.g., fear, anxiety, anger, excitement) can be considered 

as obstacles to learning by inhibiting students' motor skills or by promoting deviant behaviors 

(Ria & Recope, 2005), more and more conceptions propose to rely on the emotions felt in PE 

to bring to life significant experiences, promote commitment and give meaning to learning 

(Martin-Krumm & al.,  2016).  This work will allow us to better understand the link between 

the environment and the emotional feelings of the students. 

Therefore, several questions emerge: what emotions are most felt by PE students? What 

relationship can motivate and emotion maintain? What motivational climates and/or learning 

environments promote the emergence of these emotions? Do the context (extracurricular) and 

individual particularities (experiential experience, personality) of the students have an impact 

on the perception of this climate and the appearance of particular emotions? 

Keywords : Motivational Climate – Emotions of Accomplishment – Goals of 

Accomplishment – Physical Education and Sports – Priority Education Network 


