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SOMMAIRE

L’entraineur peut utiliser deux niveaux de communication lorsqu’il s’adresse aux
athlétes de son équipe. D’abord, il peut communiquer un message au niveau individuel,
c’est-a-dire 4 un joueur en particulier. Plusieurs auteurs (Horn, 1984; Hom, Lox &
Labrador, 2001; Rejeski et al. 1979; Solomon et al., 1996; Trouilloud, 2002) semblent
expliquer les problémes de communication dans les relations entraineurs-athlétes par le
fait que les entraineurs entretiennent des perceptions préétablies a 1’égard de leurs
athlétes. A cet effet, une variable supplémentaire a été ajoutée au modele individuel
reliant la communication a la performance, soit les a priori de I’entraineur. Ensuite,
Ientraineur peut utiliser le niveau collectif en s’adressant a I'équipe entiére. A la lumiére
des travaux de Miquelon & Perreault (2000) qui tentent d'extrapoler la théorie de
l'autodétermination au niveau collectif, nous avons vériﬁé si les prémisses de la théorie
de I'évaluation cognitive s'avereraient justes, dans le sens ou le style de communication
de l'entraineur & I'égard de I'équipe influencerait la motivation collective. Le but de cette
étude est d’évaluer I’'impact de la communicatidn de I’entraineur sur la performance
individuelle de chaque athléte ainsi que sur la performance collective de I’équipe. Un
questionnaire basé sur la Théorie de ’Evaluation Cognitive de Deci & Ryan (1985) a été
administré a 60 joueurs de basket-ball lors de 10 pratiques‘ consécutives. Nos hypotheses
 étaient basées sur la TEC, selon laquelle le feedback de ’entraineur influence la
motivation de I’athléte, qui en retour a des conséquences sur sa performance. A cet effet,

les résultats démontrent que le feedback soutenant I’autonomie corréle de fagon positive
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avec la motivation autodéterminée et la performance, autant au niveau individuel que
collectif.‘ Aussi, le feedback controlant de méme que le feedback suscitant
I’incompétence corrélent de fagon positive avec la motivation non autodéterminée. La
motivation est quant a elle faiblement corrélée avec les deux types de performance.
Ainsi, les conclusions supportent en partie les hypotheses ¢mises initialement. Enfin. les
résultats sont discutés a la lumiére de I’effet Pygmalion (Rosenthal et Jacobson, 1968) et

du modele hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinséque de Vallerand (1997).
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INTRODUCTION GENERALE

«On ne peut pas ne pas communiquery (Watzlawick, 1978).

La communication est a la base des relations et des contacts humains. En effet, le
langage étant une aptitude propre a I’homme et constituant son unicité, cet outil lui
permet de communiquer, d’avoir la capacité de parler, d’écouter, d’exprimer sa pensée.
Selon Yukelson (2001), le concept se définit comme un phénoméne multidimensionnel
qui implique la transmission et I'échange des pensées, des idées, des sentiments et de

I'information, par des canaux verbaux et non verbaux.

Bien siir, la communication a suscité ’intérét de diverses sciences au cours des
années, notamment la philosophie, la sociologie, les sciences politiques, I’économie et la
psychologie. Le philosophe grec Aristote expliquait déja les techniques argumentatives
distinguant 1’émetteur, le message et le récepteur dans sa Rhétorique (Dufour, 1967),
tandis que le philosophe Pierre Lévy prone I’accessibilité du savoir a tous les citoyens
via D’Internet dans son Intelligence collective (1994). D’ailleurs, dans !’ouvrage
L'Explosion de la communication & l'aube du XXI siécle (2002), Philippe Breton
distingue quatre grandes catégories de recherche en communication : les pratiques, les
techniques, les théories et les enjeux. Premiérement, les pratiques de la communication
se distinguent par les moyens de communication comme le geste, l'oral, l'image et
I'écriture. Ensuite, les techniques de communication constituent 1’étude des procédés tels

I’alphabet et I’argumentation, ainsi que les supports de communication soit ’imprimerie.



le téléphone, la radio et I'Internet. Troisiémement, les recherches portent également sur
les théories de la communication : les théories techniques comme le schéma de Shannon
et les techniques argumentatives de Aristote, de méme que les théories sociales tels les
travaux de Lasswell ou de Lazarsfeld de I’Ecole de Chicago. Enfin, la littérature se
concentre de plus en plus sur les enjeux associés a la communication comme les débats

sur la concentration de la presse ou l'impact des nouvelles technologies de

communication.

La présente étude s’inscrit dans I’ordre des recherches sur les théories sociales de
la communication, plus particuliérement en psychologie. La communication permet de
combler un besoin propre a I’étre humain, soit le besoin d’appartenance sociale. En
effet, & I'aide de la communication, I'individu a la capacité de s’affilier a autrui,
d’appartenir & un groupe et de se sentir «connecté» a celui-ci. Par exemple, au sein d’une
équipe sportive, la communication peut étre utilisée pour encourager un athléte, pour
positionner son réle dans 1’équipe ou simplement pour lui donner des indications
techniques. De plus, elle permet aux joueurs de développer des représentations
communes des actions a effectuer, ceux-ci pouvant ainsi étre plus efficaces en situation

de match. A cet effet, Carron et Hausenblas (1998) définissent une équipe comme étant :

un groupe de deux ou plusieurs individus qui posseédent une identité commune,
ont des buts et des objectifs communs, partagent un destin commun, emploient
des modéles d’interaction et des modes de communication structurés,
entretiennent des perceptions communes au sujet de la structure du groupe,
sont personnellement et instrumentalement interdépendants et se considérent
comme étant un groupe [traduction libre] (p.13).



Malgré le fait que les équipes sportives représentent une structure dominante de la
culture nord-américaine, peu d’études se sont intéressées & sa dynamique, ce qui
constitue un probléme majeur en recherche (Carron & Hausenblas 1998; Widmeyer,
Brawley & Carron, 2002). En effet, Widmeyer, Brawley et Carron (2002), qui ont
répertorié les rares études sur les équipes sportives, mentionnent quelques résultats
intéressants comme ceux de Brawley (1989), qui note qu’entre 1984 et 1989, seulement
13 % des ouvrages en psychologie sportive se sont attardés  la dynamique de groupe.
Les auteurs citaient également une recherche de Lnaders, Boutcher et Wang (1986), qui
révélait qu'entre 1979 et 1986, seulement 9% des articles du Journal of Sport

Psychology étaient consacrés aux sports d’équipe.

Bien sfir, a la téte d’une équipe il y a le leader, ’entraineur. Celui-ci a de I’impact
sur les membres de 1'équipe, que ce soit par ses comportements ou par ses
communications. Il est donc possible de se demander & quel point les communications
d’un entraineur peuvent influencer la performance des joueurs? Ces communications
ont-elles un impact direct sur les athlétes? Ainsi, ’objectif de la présente étude est de
comprendre comment la communication d’un entraineur influence la performance des
athlétes tant aux plans individuel que collectif. Afin d’atteindre cet objectif, le présent
mémoire est réparti sur quatre sections. Le premier chapitre fera état des connaissances
sur la communication dans les équipes sportives. Le second chapitre aborde les aspects
méthodologiques de I’étude. Le troisiéme chapitre présente les résultats, tandis que le

dernier chapitre discute des résultats & la lumiére de la Théorie de I’Evaluation Cognitive



(TEC, Deci & Ryan, 1985), du Modéle Hiérarchique de la Motivation Intrinséque et

Extrinséque (MHMIE, Vallerand, 1997), ainsi que de I’effet Pygmalion (Rosenthal &

Jacobson, 1968).

1.1 MISE EN CONTEXTE

L’équipe masculine de basket-ball de [’'universit¢ entreprend son camp
d’entrainement pour la saison 2004-2005. Plus d’une trentaine de joueurs travaillent
dans le but de se tailler une place au sein de ’équipe. L’entraineur, Annie Lamarre,
évalue les joueurs avec son assistant, Maxime Dupuis. «Regarde le numéro 5, c’est
Benoit Dumais, il a vraiment du talent, son dribble est incroyable», mentionne Annie.
«Qu’est-ce que tu penses de Levasseur, il est fort en défense, non ? », demande Maxime.
«Ouais, pas trés talentueux, mais il a du cceur comme ¢a se peut pas », lui répond Annie.
Le camp se termine, les entraineurs choisissent les 12 joueurs qui feront partie de
I’édition 2004-2005 de ['université. Quelques semaines plus tard, les athictes
commencent & jouer en équipe et sont fébriles a I’arrivée du premier match de la saison.
Benoit Dumais, un joueur recru trés prometteur, est super motivé puisque le personnel
d’entraineurs vient de lui annoncer qu’il a sa place au sein des partants de 1’équipe.
Annie s’attend & beaucoup de ce joueur et elle I’encourage régulierement. «Trés bon
choix de jeu Ben, continue comme ¢a, la passe était parfaite», lui lance-t-elle.
Cependant, d’autres recrues ont des roles plus effacés comme Marc Levasseur qui est

troisiéme substitut au poste de garde. Annie ne lui laisse pas la liberté d’exécution qu’il



voudrait et le joueur ne se sent pas tellement estimé par I’entraineur, elle qui ne lui a pas
dit un seul commentaire positif sur son jeu depuis le début de la saison. «C’est pas
comme ¢a que je t’ai dit de faire Marc, tu passes a I’ailier, tu coupes et ensuite tu prends
I’écran. », lui rappelle-t-elle. La pratique se poursuit, I’intensité et le niveau d’exécution
augmentent. «Ok gang, on va pratiquer la pression demi-terrain Celtics. Donc, la ligne 1
dirige le garde dans la trappe, la 2 coupe les corridors de passe et la 3 protége la clé».
Enfin, I’entraineur conclut [’entrainement avec un discours visant & motiver
I’équipe pour la partie de vendredi: «Les gars, c’est notre premier match vendredi et
comme vous le savez, on regoit les champions en titre. Soyez agressifs en partant,
montrez-leur qu’'on n’a pas peur et quon va se battre toute la saison. J’ai confiance en

vous, je sais ce que vous étes capables de faire, let’s go gang... ».

A la lumiére de cet exemple, différents niveaux de communicgtion coexistent au
sein de la structure d’une équipe. Plus précisément, I’entraineur peut utiliser deux
niveaux de communication lorsqu’il s’adresse & ses athlétes, soit le niveau individuel et
le niveau collectif. D’abord, le niveau individuel est utilisé lorsque I’entraineur s’adresse
a un individu en particulier, comme |’a fait Annie en parlant a Benoit et a Marc. Ensuite,
I’entraineur peut user du niveau collectif en s’adressant a 1'équipe entiére, a 1’aide de
pronoms tels le «vousy, le «on», ou le «nous», par exemple : «j’ai confiance en vous».
Bien que la communication existe a deux niveaux différents, la majorité des recherches
sur le sujet se concentrent sur le feedback a relation dyadique, c’est-a-dire d’un individu

4 un autre et plus particuliérement, d’un supérieur & son subordonné (Cusella, 1987). A



cet effet, une étude réalisée par Carlier, Renard & Swalus (1991) auprés des classes
d’éducation physique indique que prés de 70 % des interactions des professeurs sont
dirigées vers une seule personne, tandis que 30 % s’adressent au groupe. Ces auteurs,
qui ont recensé les études sur le sujet, précisent aussi que ces proportions sont constantes
dans la majorité des écrits. Quelques exceptions ont été relevées notamment en danse, ou
la communication était majoritairement dirigée vers le couple (Brunelle & de Carufelm,

1982; Piéron & Delmelle, 1983).

Communément appelé feedback dans les études en psychologie sociale, la
communication peut se faire & deux niveaux, mais elle posséde également différentes
fonctions, comme informer 1’athléte ou encore le motiver (Smith, 2001). A cet effet,
Smith (2001) distingue le feedback d’instruction des types de feedback motivationnels.
Ce type de communication donne de I’information & propos de la tche, de I’habileté ou
de P'activité a effectuer, du niveau de compétence qui devrait €tre atteint ainsi que du
niveau de compétence réel de I’athléte. Généralement, plus le niveau de difficulté de la
tiche est élevé et plus la fréquence du feedback d’instruction augmente, !’entraineur
essayant ainsi de corriger des erreurs ou de donner des indications supplémentaires. De
plus, le feedback d’instruction est particulierement utilisé quand l'exécution d'une
activit¢ ou d’un geste donné se décompose en plusieurs étapes. En se référant a
I’exemple de ['université, !’entraineur donne du feedback d’instruction lorsqu’il
s’adresse & I’équipe : «Ok gang, on va pratiquer la pression demie terrain Celtics. Donc,

la ligne 1 dirige le garde dans la trappe, la 2 coupe les corridors de passes et la 3 protege



la clé». L’information fournie & travers le feedback d’instruction aide [’athléte et
I’équipe & progresser. Bien sirr, la communication a également une dimension
motivationnelle. Selon Smith (2001), le feedback motivationnel peut jouer différents
roles dans la relation entraineur- athlete- équipe. Il peut corriger ou confirmer certaines
perceptions que les athletes et 1’équipe ont de leurs propres comportements ou
performances, stimuler les joueurs et le groupe dans leurs actions et orienter les athlétes

et I’équipe en regard des buts individuels de chacun ou des buts collectifs du groupe.

Enfin, que son niveau soit individuel ou collectif, que sa fonction soit d’instruire
ou de motiver ’athléte, la communication est une composante essentielle a I’efficacité,
au bon fonctionnement et au succés d’une €quipe (Carron & Hausenblas, 1998;
Yukelson, 2001). Les athlétes ont besoin de la rétroaction de I’entraineur pour savoir ot
ils se situent et comment ils progressent par rapport a leurs objectifs personnels ainsi
qu’a ceux de 1’équipe. Cependant, il semble que la majorité des problémes d’une équipe
sont le résultat de mauvaises communications entre l'entraineur et les joueurs
(Yulkelson, 2001). En effet, plusieurs entraineurs ne communiquent pas de fagon
positive ni constructive avec leurs athlétes. Ils n’ont pas les habiletés nécessaires pour
communiquer et n’utilisent pas le bon style de communication. (Carron & Hausenblas,
1998; Orlick, 1990; Yukelson, 2001). A défaut d’utiliser un style de communication
positif qui soutient ’autonomie des membres du groupe, la majorité des comportements

et des communications des leaders sont contrdlants (Trouilloud, 2002). Ainsi, les types



de feedback, d’instruction ou motivationnel, peuvent également avoir une connotation

positive, négative ou contrdlante, qui sera pergue par 1’athléte.

Selon la théorie de 1’évaluation cognitive (Deci & Ryan, 1985), théorie sous-
jacente a la populaire théorie de I’autodétermination (Deci & Ryan, 1985, Vallerand,
1997) qui sera présentée ultérieurement dans ce chapitre? un feedback positif risque de
rehausser les sentiments de compétence et d’autonomie des athletes et d’augmenter leur
niveau de motivation autodéterminée. D’une fagon inverse, une communication négative
et/ou contrflante provoque une diminution des sentiments de compétence et
d’autonomie des athlétes, augmentant ainsi leur niveau de motivation non
autodéterminée. A la lumiére de I’exemple de I’équipe universitaire, I’entraineur utilise
justement un feedback positif soutenant I’autonomie lorsqu’elle parle & Benoit. «Trés
bon choix de jeu Ben, continue comme ¢a, la passe était parfaite». Suite & une telle
remarque, 1’athléte risque de se sentir plus compétent, plus autonome et méme, plus
motivé. D’un autre c6té, en s’adressant de cette fagon a son athléte «C’est pas comme ¢a
que je t’ai dit de faire Marc, tu passes & I’ailier, tu coupes et ensuite tu prends I’écrany,
Annie agit de facon contrélante. En récidivant ce genre de communication a un méme
athléte, il est courant que celui-ci ne se sente pas autonome, ce qui risque d’entrainer

subséquemment une baisse de sa motivation autodéterminée.

Plusieurs études ont vérifié les prémisses de la théorie de I’évaluation cognitive en

contexte sportif. Vallerand & Reid (1984), qui ont effectué leurs recherches aupres



d’étudiants masculins en éducation physique, indiquent que plus I’étudiant recoit du
feedback positif, plus il se sent compétent et plus son niveau de motivation intrinséque
est élevé. D’un autre cOté, plus I’étudiant recoit du feedback négatif et/ou contrdlant,
moins il se sent compétent et moins sa motivation intrinséque est élevée. Les auteurs,
qui ont répliqué cette étude aupres d’un autre groupe d’étudiants en éducation physique
en comparant les résultats entre les hommes et les femmes, n’ont pas trouvé de
différences significatives entre les genres (Vallerand & Reid, 1988). Dans la méme
lignée, Pelletier, Blais & Vallerand (1986) ont également testé les prémisses de la TEC,
mais auprés de nageurs. Selon leurs résultats, les athlétes qui pergoivent I’entraineur
comme ayant un style positif soutenant 1’autonomie se sentent plus compétents et ont un
niveau de motivation intrinséque plus élevé que les nageurs qui pergoivent I’entraineur
comme étant contrflant. En lien avec ces résultats, Amorose & Horn (2000) ont
démontré que les entraineurs qui utilisent un type de communication positif soutenant
I’autonomie, un feedback d’instruction positif (par ex., «Trés bon lancer, essaie de lever
davantage ton coude) et qui usent rarement d’un type de communication ignerant les
joueurs ont davantage de succés et créent un environnement facilitant le développement
de la motivation intrinséque chez les athlétes. Finalement, le style de feedback utilisé par
T’entraineur risque de mener les joueurs & des performances irréguliéres, et ce, autant au
niveau individuel que collectif (Orlick, 1990). En effet, comme il a été possible de le
constater dans les études citées précédemment, la communication de I’entraineur a un
impact sur les sentiments de compétence et d’autonomie de I’athléte, ce qui influence sa

motivation et subséquemment sa performance.
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1.2 LA COMMUNICATION AU NIVEAU INDIVIDUEL

Au niveau individuel, plusieurs auteurs (Horn, 1984; Horn, Lox & Labrador, 2001;
Rejeski et al. 1979; Solomon et al., 1996; Trouilloud, 2002) semblent expliquer les
problémes de communication dans les relations entraineurs-athlétes par le fait que les
entraineurs ont des attentes et/ou des perceptions préétablies a 1’égard de leurs athlétes.
A cet effet, en 1948, Merton propose le concept des prophéties autoréalisatrices (self-
fulfilling prophecies), c’est-a-dire I’«effet que les attentes d’un percevant quant au
comportement futur d’une cible ont sur le comportement du percevant qui en retour
ameéne la cible 2 agir de fagon a confirmer les attentes initiales du percevant» (Vallerand,
1994, p.789). Rosenthal & Jacobson furent les premiers a vérifier empiriquement ce
phénomeéne dans I’ouvrage Pygmalion a [’école (1968). En effet, les auteurs proposent
qu’il existe un lien entre le comportement des enseignants a I’égard des étudiants et le
succes des étudiants. Pour appuyer leurs propos, Rosenthal et Jacobson présentent une
étude réalisée dans une école publique de San Francisco qui fait la preuve de cette
relation. L’expérience consistait a choisir aléatoirement 20 % des éleéves de 1’école et de
les présenter a leurs professeurs comme étant particuliérement intelligents et capables
d’un développement académique rapide. Huit mois plus tard, en raison du changement
de comportement des professeurs envers ces mémes €léves, ces enfants ont progresseé
d’une fagon remarquable et de ce fait méme, leur quotient intellectuel a augmenté

beaucoup plus rapidement que celui de leurs camarades de classe.
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L’effet Pygmalion a par la suite été étudié sous différents aspects, notamment dans
le domaine de I’éducation (Brophy, 1983, 1985; Cooper, 1979; Rosenthal, 2002) et dans
les organisations de travail (Eden, 1992; Kierein & Gold, 2000). En contexte sportif, les
recherches de Rejeski et al. (1979) effectuées auprés des joueurs de basket-ball,
démontrent que les athlétes pergus comme ayant un niveau d’habileté plus élevé
regoivent davantage de feedback positif de la part de I’entraineur. D’une fagon inverse,
les athletes percus comme étant moins performants obtiennent plus de feedback
d’instruction technique. A cet effet, il est possible de supposer que ce type de
communication risque d’étre pergu corﬁme étant contrdlant par les athlétes ayant un
niveau d’habileté plus faible, puisque comme mentionné dans les études de Horn (1987),
un feedback d’instruction adressé & I’étudiant suite & une mauvaise performance peut
étre pergu comme étant controlant. L’effet Pygmalion a également été étudié par Horn
(1984) aupres des joueurs de balle-molle. Les résultats n’ont pas révéié de différences
entre les feedback adressés aux athlétes ayant un niveau d’habileté plus élevé ou plus
faible en situation de pratique. Cependant, en contexte de partie, les entraineurs
communiquaient davantage, en terme de fréquence, avec les athlétes évalués comme
étant plus performants. Bien siir, I’objectif d’une pratique étant 1’apprentissage, il est
courant qu'un entraineur communique autant avec tous ses athiétes, tandis qu’en
contexte de match, ou le but est la victoire, I’entraineur peut avoir davantage tendance a

miser sur ses joueurs évalués comme ayant un niveau d’habileté plus élevé.
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Trouilloud (2002), ainsi que Trouilloud, Sarrazin, Martinek & Guillet (2002) ont
observé I’effet Pygmalion dans les classes d’éducation physique. Comme les résultats
des études de Horn (1984) en contexte de pratique, les recherches de Trouilloud (2002)
ne démontrent pas de différences entre la fréquence de communication adressée aux
éléves pergus comme ayant un niveau d’habileté plus élevé ou plus faible. Cependant,
I’auteur indique que la majorité des comportements des enseignants sont de nature
contrflante et qu’ils le sont davantage avec les éléves percus comme étant moins
performants en classe. Ainsi, les enseignants soutiennent davantage I’autonomie des
¢leves évalués comme ayant un niveau d’habileté plus élevé. Enfin, Trouilloud (2002) a
également confirmé que les éléves évalués comme étant plus performants se sentent plus
compétents, ce qui augmentent leur motivation autodéterminée et ultérieurement, leur

niveau de performance.

Selon les études recensées sur les prophéties autoréalisatrices et/ou D’effet
Pygmalion, il est possible de constater que I’entraineur communique et agit en fonction
de ses attentes initiales, ce qui a un impact sur la motivation et la performance des
athlétes, confirmant ainsi les perceptions préétablies de ’entraineur. En lien avec ces
relations, Horn (1984, 2002) et Horn & al. (2001) distinguent quatre stades a 1’effet

Pygmalion en contexte sportif :
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1. L’entraineur développe une perception de départ de chaque athléte qui prédira le
niveau de performance et le type de comportement que celui-ci exhibera durant

la saison.

2. Les perceptions de !’entraineur influencent le traitement individuel donné &
chaque athléte. Les comportements de I’entraineur envers chaque athléte

different en fonction des perceptions de compétence préalablement établies.

3. La fagon dont I’entraineur traite chaque athléte affecte les performances et le
niveau d’apprentissage des athlétes. De plus, les différentes communications de
I’entraineur indiquent & chaque athléte la fagon dont celui-ci pergoit ses
compétences. Ces communications affectent également les sentiments de

compétence et d’autonomie de l'athléte, de méme que sa motivation.

4. Les comportements et les performances de [’athléte sont conformes aux
perceptions préalablement établies par [’entraineur, ce qui renforcent les

conceptions initiales de 1’entraineur et le processus se reproduit.

A cet effet, d’autres concepts intéressants peuvent étre reliés a I’effet Pygmalion, comme
les processus menant & une confirmation béhavioriste des attentes, plus précisément la
vérification confirmative des hypothéses («behavioral confirmation processes»). Ce

processus consiste 4 ce que «chacun d’entre nous interagit avec autrui de fagon a
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confirmer les croyances qu’il a par rapport aux gens qui ’entourent» (Vallerand &
Losier, 1994, p. 251). L’individu trie «de fagon sélective de I’information sur une autre
personne qui confirme une hypothese plutdt que de I’information susceptible d’infirmer

cette hypothése» (Vallerand, 1994, p. 795).

Afin de bien illustrer le phénoméne de I’effet Pygmalion et de la vérification
confirmative des hypothéses en contexte sportif, revenons & I’exemple de I’équipe
masculine de basket-ball de I’université. Lorsque I’entraineur, Annie, évalue les joueurs
au début du camp d’entrainement, elle décrit immédiatement Benoit Dumais comme
étant trés talentueux et Marc Levasseur comme étant «pas trés talentueux, mais il a du
cceur comme ¢a se peut pasy. Cette situation, qui refléte trés bien les attentes préétablies
de I’effet Pygmalion, se concrétisera davantage, puisque les comportements de
I’entraineur seront conformes & ses perceptions de départ. En effet, le trés talentueux
Benoit est motivé, il a réussi a se tailler une place au sein des partants de 1’équipe.
L’entraineur s’attend donc a beaucoup de lui, elle ’encourage régulierement et soutient
par le fait méme son autonomie. En lien avec la vérification confirmative des
hypotheéses, il est possible de supposer que puisque Annie croyait au départ au talent de
Benoit, elle s’attarde uniquement aux actions positives du joueur et non a ses faiblesses,
de facon a confirmer sa croyance. D’un autre c6té, Marc a un role plus effacé au sein de
’équipe : il est troisiéme substitut au poste de garde. Annie ne lui laisse pas la liberté
d’exécution qu’il voudrait et ne lui dit pas de commentaire positif sur son jeu. Résultat,

le joueur se sent incompétent dans sa pratique du basket-ball. En revenant a la
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vérification confirmative des hypothéses, Marc a été évalué initialement comme étant
peu talentueux par Annie. L’entraineur remarque donc essentiellement les actions
négatives du joueur et non les positives, ce qui certifie son évaluation originale. Ainsi,
en récapitulant la situation, il est possible de constater que I’entraineur a eu des attentes
de départ a I’égard de ses athlétes, a agi conformément a celles-ci, ce qui a eu un impact

sur les deux joueurs en question.

A la lumiére de cet exemple, les attentes préétablies, soit la notion de talent,
semblent influencer le comportement des entraineurs d’une maniére importante. De plus,
il est possible de croire que le talent est un trait fixe, ¢’est-a-dire qui n’évolue pas dans
le temps, un attribut que posséde ou non ’athléte. En effet, puisque I’entraineur agit en
fonction de ses perceptions initiales, ses comportements ont un impact sur les joueurs, ce
qui confirme ses attentes préétablies. L’athléte n’a donc pas la chance d’évoluer ou de
changer aux yeux de l’entraineur, puisque ses perceptions sont confirmées. Pour appuyer
ces hypothéses, nous pouvons nous référer aux théories implicites des habiletés et de
I’intelligence, plus particuliérement aux travaux de Bandura & Dweck (1985), Dweck
(2002), de méme qu’a ceux de Sarrazin, Biddle, Famose, Curry, Fox & Durand (1996).
En effet, dans leurs études effectuées auprés d’étudiants anglophones et francophones,
Sarrazin et al. (1996) ont développé le Conception of the Nature of Sport Ability
Questionnaire (CNAAQ), dans lequel six catégories expliquant la nature des habiletés en

éducation physique étaient mesurées (Ommundsen, 2003):
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1. «Stable» : Tu possédes tel niveau d’habiletés dans ce sport et tu ne peux rien
faire pour y changer.

2. «Incremental» : En sport, si tu y mets 1’effort et le temps, tu vas nécessairement
progresser.

3. «Natural gift» : Si tu es bon dans ce sport, c’est parce que tu es né avec un talent
de base qui te permet d’avoir du succés.

4. «Learning» : Pour avoir du succés dans le sport, tu dois apprendre les techniques,
les mouvements et les stratégies et les revoir fréquemment.

5. «General» : Si tu es bon dans un sport, tu le seras également dans la majorité des
autres sports, méme s’ils ne sont pas similaires a celui que tu pratiques.

6. «Specificy : Une personne qui est bonne dans un sport ne le sera pas

nécessairement dans les autres sports.

Parmi ces catégories du CNAAQ expliquant la nature des habiletés en éducation
physique, certaines peuvent s’associer au concept d’attentes de I’effet Pygmalion. En
effet, si ’entraineur utilise les catégories «stable» (tu possédes tel niveau d’habiletés
dans ce sport et tu ne peux rien faire pour y changer) et «natural gift» (si tu es bon dans
ce sport, c’est parce que tu es né avec un talent de base qui te permet d’avoir du succes)
inscrites dans les travéux de Sarrazin & al. (CNAAQ, 1996) comme référent, c’est que sa
perception au sujet de 1’athléte (ou ses attentes) est relativement fixe ou immuable.
Dweck (2002), de méme que Bandura & Dweck (1985), ont proposé des théories

implicites de I’intelligence selon lesquelles certains individus considérent I’intelligence
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comme €tant un trait fixe, sur lequel ils n'ont eu aucun contréle (la «entity theory»),
tandis que d'autres per¢oivent plutdt ’intelligence comme étant un attribut malléable,
pouvant étre développé par I’effort (la «incremental theory»). Cette théorie s applique &
Peffet Pygmalion en ce sens qu’elle permet d'-*ablir la nature des attentes par rapport

au talent des athlétes (fixe ou malléable).

Cependant, a la lumiére des travaux de Bandura & Dweck (1985), Dweck (2002)
et Sarrazin & al. (1996), il importe de considérer une autre variable plus malléable dans
les études sur I’effet Pygmalion, soit le niveau d’effort investi par ’athléte. En effet,
Peffort s’avere étre davantage variant en fonction des situations, 1’athléte pouvant
donner un maximum d’effort dans une pratique, pour ensuite étre plus las le lendemain.
A cet effet, les travaux de Weiner (1980a, 1985b, 1986) sur les types d’attribution se
révélent trés intéressants en ce qui concerne 1’étude des notions de talent et d’effort.
L’ auteur distingue trois dimensions aux attributions causales (c.-a-d., les raisons utilisées
pour expliquer les causes d’un événement): le lieu de causalité, la stabilité temporelle et
le contrdle. D’abord, le lieu de causalité se définit comme étant I’origine de la cause de
I’événement. Afin d’illustrer ce concept, revenons a I’exemple de 1’équipe universitaire.
Si le talentueux Benoit déclare : «Je me suis tailler une place au sein des partants, car
’entraineur apprécie mon talent», il fait une attribution externe du fait que s’il a sa place
au sein des partants de 1’équipe, ce n’est pas grace a lui, mais bien grace a I’entraineur.
D’un autre cdté, quand Marc, le troisiéme substitut au poste de garde mentionne : «Si

j’al réussi a faire partie de cette équipe, c’est parce que je travaille avec acharnement
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depuis le début de la saisony, il fait une attribution interne du fait qu’il a fait 1’équipe,
c’est grice a lui, du fait qu’il a travaillé trés fort. Ensuite, pour ce qui est de la stabilité
temporelle de ces attributions causales, I’exemple de Benoit démontre que sa situation
est stable, si I’entraineur apprécie son talent, cela devrait rester fixe et risque peu de
changer a court terme. Cependant, la situation de Marc implique une certaine instabilité
dans le sens ou s’il ne travaille pas, sa place dans 1’équipe pourrait étre remise en cause.
Enfin, en ce qui concerne la contrdlabilit¢ de ces attributions causales, le talent
représente une notion incontrdlable dans le sens ou [’entraineur juge que le joueur
posséde ou non du talent, tandis que I’effort est un élément contrblable, 1’athléte a la

possibilité, le choix de travailler fort ou non.

Finalement, les notions de talent et d’effort suscitent plusieurs interrogations par
rapport & la relation entraineur-athléte, d’abord & savoir si 'entraineur valorise autant la
notion malléable (1’effort) que celle qui est fixe (le talent)? Plus précisément, le style de
communication de ’entraineur sera-t-il plus contrdlant ou plus positif avec les athlétes
évalués comme étant moins talentueux et pergus comme ayant un niveau d’effort plus
élevé, ou avec les athlétes évalués comme étant plus talentueux et pergus comme ayant
un niveau d’effort moins élevé? Enfin, la figure 1 représente la modélisation émanant

des écrits sur la communication entre |’entraineur et les athlétes au niveau individuel.
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Perceptions / attentes
de ['entraineur par
rapport au talent et au
niveau d'effort des M.
athlétes

Style de
communication :e"foir:ﬁrtlce
de I'entraineur es athietes

\ Motivation /
des athiétes

Figure 1. Le modele visuel de la communication dans les équipes sportives au niveau individuel

Comme il est possible de le constater dans les différentes études (Deci & Ryan,
1985; Horn, 1984, 2002; Rejeski et al., 1979; Smith, 2001; Trouilloud, 2002; Yulkelson,
2001), les a priori de I’entraineur déterminent son style de communication, ce qui
influence la motivation et subséquemment la performance des athl¢tes. Afin d’étudier
cette séquence dans les équipes sportives, le Modéle hiérarchique de la motivation
intrinséque et extrinséque (Vallerand, 1997) semble étre un cadre théorique approprié,
puisqu’il tient compte de I’ensemble des composantes de la communication énoncées au

niveau individuel (voir la figure 2). Le MHMIE est basé sur la théorie de
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’autodétermination (Deci & Ryan, 1985), qui suppose que plus I’athléte choisit
volontairement de pratiquer son sport, plus il sera motivé de fagon autodéterminge et
plus ’athlete se sent obligé de pratiquer son sport, plus il sera motivé de fagon non
autodéterminé. Cette théorie de la motivation, qui est certes une des plus utilisées en
psychologie sociale, a été appliquée a divers domaines comme le travail, les loisirs,

I’éducation, les relations interpersonnelles et le sport (Vallerand, 1997).
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Figure 2. Le modéle hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinseéque (Vallerand, 1997).
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Selon Vallerand (1997), ce modéle propose que les facteurs sociaux, c’est-a-dire

les facteurs de notre environnement social (p. ex., la communication d’un entraineur)

influencent les trois besoins (antécédents & la motivation) de l’athléte: les besoins

d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale. Lorsque ces besoins sont

combliés, I’athléte est motivé de fagon autodéterminée. Par contre, si un de ces besoins

n’est pas comblé, 1’athléte sera motivé de fagon non autodéterminée. Ainsi, ces besoins

ont un impact sur les trois grandes catégories de la motivation :

1.

La motivation intrinséque est le fait de pratiquer une activité par choix, par
plaisir. Selon Vallerand, il y a trois types de motivation intrinséque: la
motivation intrinséque 2 la connaissance (pour le plaisir d’apprendre), la
motivation intrinséque a I’accomplissement ( pour le plaisir de se surpasser) et la
motivation intrinséque & la stimulation (pour le plaisir de percevoir des

stimulations plaisantes).

La motivation extrinséque référe a la participation d’une activité pour retirer
quelque chose de plaisant ou éviter quelque chose de déplaisant. Vallerand
différencie trois types de motivation extrinséque: la régulation identifiée
(I’athiéte choisit de faire un comportement, parce qu’il valorise et juge que c’est
important pour lui), la régulation introjectée (I’athléte s’impose un

comportement, il se met de la pression interne) et la régulation externe (I’athléte
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fait un comportement pour retirer quelque chose de plaisant ou pour éviter

quelque chose de déplaisant).

3. L’amotivation est I’absence relative de motivation. L’individu ne fait pas de lien

entre ses comportements et ses résultats.

Les trois types de motivation intrinséque, de méme que la motivation extrinséque
identifiée représentent la motivation autodéterminée, tandis que la motivation
extrinséque introjectée, la régulation externe et I’amotivation sont des indicateurs de la
motivation non autodéterminée. Qu’elle soit autodéterminée ou non, la motivation de
I’athléte entrainera par la suite des conséquences affectives (p. ex., son humeur),
cognitives (p. ex., sa concentration) et comportementales (p. ex., sa performance). Enfin,
Vallerand propose que cette chaine de relation se produit a trois niveaux de motivation :
1) la motivation au niveau global est présente dans toutes les sphéres de vie de
I'individu, c’est sa fagon d’étre en général, sa personnalité, 2) la motivation au niveau
contextuel réfeére aux domaines d’activité de ’athléte comme le travail, le sport et
’éducation et 3) la motivation au niveau situationnel représente un état de la motivation
de ['athléte, qui survient au moment présent ou il pratique une activité. Il est important
de préciser que ces niveaux s’influencent les uns et les autres de fagon ascendante et
descendante. Plus précisément, de fagon descendante, la motivation de I’athléte au
niveau global (sa tendaince a étre motivé en général dans son environnement), qui

constitue le niveau le plus stable, détermine sa motivation au niveau contextuel, donc



dans une sphere de vie particuliére (par ex., le basket-ball). Ensuite ce niveau contextuel
a un impact sur le niveau le plus variant, soit la motivation au niveau situationnel (par
ex., les pratiques de basket-ball). De fagon ascendante, la motivation de I’athléte dans
ses pratiques de basket-ball (niveau situationnel) peut avoir un impact sur sa motivation
générale a jouer au basket-ball (niveau contextuel) et subséquemment sur sa motivation

quotidienne, dans son environnement (niveau global).

Enfin, il est possible de constater que le MHMIE (Vallerand, 1997) esf approprié
a la situation de communication dans les relations entre les entraineurs et les athlétes. En
effet, le modéle de Vallerand (1997) intégre ’ensemble des notions de la théorie de
’évaluation cognitive (Deci & Ryan, 1985), de méme que celles de I’effet Pygmalion.
Premiérement, ’application de la TEC peut se situer au niveau situationnel de la
motivation, c¢’est-a-dire 4 un moment particulier, comme une pratique par exemple. La
communication de [’entraineur, qu’elle soit positive, informationnelle ou contrdlante,
représente les facteurs sociaux. Ensuite, celle-ci devrait influencer les besoins
d’autonomie et de compétence du joueur, de méme que sa motivation. Finalement, la
motivation de I’athléte, autodéterminée ou non autodéterminée, aura des conséquences
aux niveaux cognitif, affectif et comportemental (par ex., sa performance). D’un autre
cbté, I'effet Pygmalion se situe au niveau contextuel de la motivation, c’est un
phénomene qui se produit de fagon récurrente dans le contexte particulier du sport. Les
perceptions préétablies, la communication et les comportements de [’entraineur

représentent les facteurs sociaux. Ces agissements ont un impact sur les besoins et la
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motivation de l’athléte, qui par la suite influencent les conséquences cognitives,

affectives et comportementales (soit la performance du joueur dans son sport).

1.3 LA COMMUNICATION AU NIVEAU COLLECTIF

Dans l’exemple‘ de I’équipe universitaire, I’entraineur conclut ’entrainement
avec un discours visant & motiver 1’équipe pour la partie du vendredi: «Les gars, c¢’est
notre premier match vendredi et comme vous le savez, on regoit les champions en titre.
Soyez agressifs en partant, moﬁtrez-leur qu’on n’a pas peur et qu’on va se battre toute la
saison. J’ai confiance en vous, je sais ce que vous €tes capable de faire, let’s go
gang... ». L’entraineur, Annie, essaie de motiver le groupe entier et non pas certains
joueurs particuliers. Il est donc important de comprendre que le groupe est une entité et
non pas la somme des individus qui le composent (Carron & Dennis, 2001). L’équipe a
des buts, du caractére et une personnalité¢ différente de la simple somme des buts,
caractéres et personnalités de ses membres (Carron & Hausenblas, 1998). Pour appuyer
cet énoncé, il est possible de constater que les comportements des individus sont
différents dans les situations de groupe et ce, de la méme fagcon que la performance
individuelle peut étre différente au sein d’une équipe. Ce phénomene de facilitation
sociale, & la base étudié auprés de cyclistes (Triplett, 1897/ 1898), démontre que
’influence d’autrui a un impact sur le rendement individuel. Ainsi, ce concept, qui
depuis a été observé dans plusieurs études (Brawley & Martin, 1995; Feinberg, 2003;

MacCracken & Stadulis, 1985), soutient d’autant plus la distinction entre le groupe et la
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somme de ses membres. A cet effet, Zander (1982) spécifie 10 caracte’ristiqueé qui
différencient le groupe des individus qui le composent : 1) la liberté d’expression, 2)
Pintérét collectif envers le bien-étre de 1’équipe, 3) la sensation d’utilité de 1’association,
4) ’entraide entre coéquipiers, 5) la référence au groupe en utilisant le «nous» et non le
«ils», 6) la participation réguliérement aux activités de groupe, 7) ne pas s’intéresser
essenticllement a son accomplissement individuel, 8) se sentir concerné par les
réalisations des autres membres du groupe, 9) ne pas percevoir les membres du groupe

comme des rivaux et 10) le faible taux d’absentéisme.

A la lumiére de ces écrits, le groupe étant une entité, il est possible de croire que
les équipes ont des besoins, une motivation et une performance collective différente de
la somme des besoins, de la motivation et de la performance de ses membres. Selon
Yulkelson (2001), la communication d’un entraineur influence directement la
dynamique du groupe et subséquemment la performance collective. Bien que trés peu
d’études s’intéressent a la dynamique d’équipe dans le domaine du sport et de 1’activité
physique (Carron & Hausenblas 1998; Cusella, 1987; Hanin, 1992; Widmeyer, Brawley
& Carron, 2002), dans les organisations de travail, certains auteurs se sont attardés a la
motivation collective (Miquelon & Perreault, 2000; Katz & Kahn, 1978; Zander, 1968).
Cependant, la majorité des écrits a ce sujet demeurent théoriques et ne vérifient pas les

liens proposés précédemment au niveau individuel.
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Dans leurs travaux sur les groupes de travail, Miquelon & Perreault (2000) tentent
d’extrapoler la théorie de I’autodétermination, & la base appliquée au niveau individuel,
au niveau collectif. Selon les auteurs, par ses comportements, le leader influence les trois
sentiments antécédents 4 la motivation du groupe: le sentiment de compétence
collective, d’autonomie et de cohésion. Ensuite, ces sentiments ont un impact sur la
motivation du groupe. Il existe aussi deux types de motivation collective qui déterminent
la productivité du groupe : la motivation collectivement déterminée (c.-a-d., le groupe
effectue “ses tdches volontairement, par choix et par plaisir) et la motivation non
collectivement déterminée (c.-a-d., le groupe effectue ses taches par obligations, de peur
de se voir imposer des sanctions). Ainsi, plus le groupe est motivé d’une fagon
collectivement déterminée, plus il est productif. Bien que les propositions de Miquelon
et Perreault (2000) demeurent théoriques, selon eux, les travaux de Katz & Kahn (1978)
et de Zander (1968) appuient ’application de la théorie de 1’autodétermination (Deci &
Ryan, 1985) au niveau collectif. En effet, selon Zander (1968), un groupe peut étre
motivé de deux fagons : 1) les membres du groupe sont motivés par le désir de réussir,
ils sont attentifs aux conséquences favorables que suscite le succés du groupe et 2) les
membres du groupe sont motivés par le désir d'éviter I'échec, ils sont attentifs aux
conséquences défavorables que suscite 'échec du groupe. Ainsi, un groupe motivé par
«le désir de réussir» (Zander, 1968) refléte bien la motivation collectivement déterminée
proposée par Miquelon & Perreault (2000). D’un autre coté, Katz & Kahn (1978)
distinguent trois types de motivation collective : une motivation intériorisée (c.-a-d., les

membres du groupe adoptent les objectifs de ’équipe a leurs valeurs personnelles), une
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motivation liée a I’application des régles (c.-a-d., les membres du groupe se conforment
aux régles découlant d’une source d’autorité iégitime) et une motivation liée a des
récompenses externes (c.-a-d., le systéme social donne des récompenses en foPction du
rendement du groupe). En conséquence, un groupe motivé de fagon «intériorisée» (Katz
& Kahn, 1978) représente la motivation collectivement déterminée proposée par les
auteurs. Dans ce méme sens, Miquelon & Perreault (2000) avance qu’une motivation
«soutenue par un désir d'éviter I'échec» (Zander, 1968) ainsi qu’une motivation liée a
«l’application des regles» et a «des récompenses externes» (Katz & Kahn, 1978)
reflétent la motivation non collectivement déterminée. Ainsi, bien que les écrits au
niveau collectif demeurent principalement théoriques, la séquence reliant la
communication entre leader et groupe, la motivation et la performance, semble tout de
méme étre présente. Cependant, en raison du peu de recherches sur la motivation
collective, il y a un manque de connaissances au niveau de ’impact de la motivation
collective sur la performance des groupes (Miquelon & Perreault, 2000). A la lumiére de
la modélisation présentée au niveau individuel (figure 1) et des travaux de Miquelon &
Perreault (2000), la figure 3 représente le modéle visuel ressortant des écrits sur la

communication entre 1’entraineur et I’équipe au niveau collectif :

v

Communication de
I’entraineurenvers — »
Iéquipe

Motivation de Performance
I'équipe de I’'équipe

Figure 3. Le modéle visuel de la communication dans les équipes sportives au niveau collectif
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Enfin, les travaux de Miquelon & Perreault (2000), basés sur la théorie de
’autodétermination (Deci & Ryan, 1985), présupposent que le gfoupe réagit de fagon
similaire a I'individu. Ainsi, le Modéle hiérarchique de la motivation intrinséque et
extrinséque de Vallerand (1997) semble également étre un cadre théqrique approprié a la

présente étude et ce, méme au niveau collectif.

1.4 HYPOTHESES DE RECHERCHE

Suite a I’état des connaissances sur la communication dans les €équipes sportives,
certaines hypothéses émergent des écrits des différents auteurs. En ce qui concerne la
motivation au niveau situationnel, il est possible d’émettre des hypothéses autant au
niveau individuel de la communication qu’au niveau collectif. Premiérement, au niveau
individuel, en lien avec la TEC (Deci & Ryan, 1985), deux hypothéses se présentent.
D’abord, plus le style de communication de !’entraineur soutient l’autonomie de
’athléte, plus celui-ci sera motivé d’une fagon autodéterminée. Par contre, plus le style
de communication de I’entraineur est contrflant, plus celui-ci sera motivé d’une fagon
non-autodéterminée. Aussi, plus |’athlete est motivé d’une facon autodéterminée, plus
son niveau de performance sera élevé. Toutefois, plus ’athlete est motivé d’une fagon
non-autodéterminée, plus son niveau de performance sera faible. Deuxiémement,
toujours en ce qui concerne la motivation situationnelle, mais au niveau collectif, en se
basant sur les recherches de Miquelon & Perreault (2000), nous postulons deux

hypothéses. En effet, plus le style de communication de I'entraineur soutient
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I’autonomie de ’équipe, plus sa motivation sera collectivement déterminée. A I’inverse,
plus le style de communication de I’entraineur est contrdlant envers ’équipe, plus celle-
ci sera motivée d’une fagon non collectivement déterminée. Ensuite, plus la motivation
de I’équipe est collectivement déterminée, plus son niveau de performance sera élevé,
tandis que plus la motivation 1’équipe est non collectivement déterminée, plus son

niveau de performance sera faible.

D’un autre co0té, il est également possible d’émettre des hypothéses pour ce qui
est de la motivation au niveau contextuel. En effet, en se référant au MHMIE de
Vallerand (1997), plus les besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance
sociale de I’athléte sont comblés, plus sa motivation sera autodéterminée. Dans le sens
inverse, si un de ces besoins n’est pas respecté, l’athléte sera davantage motivé d’une
facon non autodéterminée. De plus, en se référant a 1’effet Pygmalion (Rosenthal &
Jacobson, 1968), nous croyons que plus |’entraineur percoit que ’athléte a des niveaux
de talent et d’effort élevés, plus son style dé communication sera positif (soutenant
I’autonomie et la compétence du joueur). Par contre, plus I’entraineur percoit que
1’athléte a des niveaux de talent et d’effort faibles, plus son style de communication sera

négatif (contrdlant, suscitant I’'incompétence).

Comme il a été possible de le constater dans les études sur la communication au
niveau individuel, I’effet Pygmalion est un phénoméne qui perdure dans le temps. En

effet, les études évoquées précédemment semblent indiquer que I’effet Pygmalion ne se
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limite pas & une seule situation (par ex., une pratique ou un match), mais s’étend plutot
sur une plus longue période comme une demie saison ou une saison entiére. Pour
appuyer ces affirmations, il est possible de se référer aux études de Pelletier & Vallerand
(1996), effectuées aupres d’€tudiants en psychologie. Les auteurs ont testé le phénoméne
de la vérification confirmative des hypothéses en demandant d’abord aux superviseurs
leurs perceptions par rapport & la motivation (intrinséque ou extrinséque) des
subordonnés, pour ensuite examiner les interactions des superviseurs en regard des
subordonnés. Leurs résultats supportent la vérification confirmative des hypothéses,
puisque les superviseurs supportent davantage 1’autonomie des étudiants percus comme
étant intrinséquement motivés. D’un autre cOté, les superviseurs adoptent un style
contrblant avec les étudiants évalués comme étant extrinséquement motivés. Cependant,
Pelletier & Vallerand (1996) mentionnent une limite importante de leur étude, soit la
durée de l’expérimentation. En effet, les interactions entre les superviseurs et les
subordonnés étaient évaluées sur une courte période de 20 minutes. Ainsi, les auteurs
soulignent I’importance d’étudier ce type de phénomene dans le temps, c’est-a-dire sur
une période considérablement assez longue pour pouvoir y remarquer des impacts. Cet
aspect permet donc d’ajouter deux types d’interrogations, soit en ce qui concerne les
concepts de fréquence et d’intensité de la motivation, de méme que I’interaction entre

les niveaux de motivation.

Selon Lacroix & Perreault (soumis pour publication), qui ont étudié cette

question, la fréquence et I’intensité représentent deux composantes distinctes des types
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de motivation dans le contexte sportif. La fréquence se définit par la répétition a travers
le temps de la présence ou non d’un type de motivation et ce, indépendamment de la
force, tandis que !’intensité représente la force a laquelle chacun des types de motivation
pousse ’athlete & pratiquer. Ainsi, compte tenu du fait que la motivation de I’athléte sera
mesurée a plusieurs reprises au niveau situationnel dans ce mémoire, nous examinerons
I’interaction entre les niveaux de motivation, puisque I’étude s’effectuera sur une
période considérablement assez longue pour mesurer ’effet Pygmalion (Vallerand,
1997). A cet effet, Blanchard, Provencher & Vallerand (1995) ont étudié la relation
bidirectionnelle entre le niveau contextuel et situationnel de la motivation, a la lumiére‘
de la TEC (Deci & Ryan, 1985) et du MHMIE (Vallerand, 1997). Les auteurs, qui ont
effectué leurs recherches auprés de joueurs de basket-ball, ont administré I’Echelle de
Motivation dans les Sports (EMS, Briére, Vallerand, Blais & Pelletier, 1995), qui mesure
la motivation au niveau contextuel, a 46 équipes de basket-ball durant un tournoi. Suite
aux matchs 1 et 2 de I’événement, les joueurs ont complété 1’échelle de motivation
situationnelle et ont également évalué leur performance personnelle ainsi que la
performance de ’équipe. Enfin, 10 jours apreés le tournoi, les équipes ont rempli de
nouveau le EMS. Les résultats obtenus par Blanchard, Provencher & Vallerand (1995)
soutiennent la relation bidirectionnelle entre la motivation au niveau situationel et
contextuel comme illustrée dans le modeéle hiérarchique de Vallerand (1997). Ainsi, de
facon descendante, plus les évaluations de performance individuelle et collective étaient
élevées et plus le EMS administré au temps 1 indiquait un haut niveau de motivation

autodéterminée (niveau contextuel), plus le niveau de motivation autodéterminée était



élevé au niveau situationnel. Le lien entre I’évaluation de la performance collective et la
motivation situationnelle est particulitrement intéressant puisqu’il confirme que le
niveau collectif peut influencer la motivation d’un athléte. En somme, I’équipe semble
contribuer & la motivation individuelle. De fagon ascendante, la motivation
autodéterminée au niveau situationnel corréle de fagon positive avec la motivation
autodéterminée au niveau contextuel. Ainsi, dans le cas de la présente étude, 1'effet
prédit est ascendant. En effet, il est possible de supposer qu’en additionnant le niveau de
motivation pour chaque pratique ou match, nous pourrons prédire la motivation générale

de I’athléte dans son sport (Ia motivation au niveau contextuel).

En guise de conclusion, certains aspects précis distinguent ce mémoire des études
recensées. En effet, & notre connaissance, les notions de talent et d’effort n’ont jamais
été précisées dans 1’étude de 1’effet Pygmalion en contexte sportif. De plus, nous
prenons en considération les deux niveaux de communication, soit individuel et collectif,
dans une méme.étude, en y appliquant le MHMIE (Vallerand, 1997). Aussi, nous tenons
compte de la fréquence et de I’intensité de la motivation a ces deux niveaux. Finalement,
bien que I’évaluation de ’ensemble des variables de cette étude demeure intraindividuel,
il reste qu’a notre connaissance, ce mémoire est le premier a considérer I’influence de la

perception de la motivation collective sur la motivation contextuelle de I’individu.



2. METHODOLOGIE

2..1 Participants

Afin de réaliser cette étude, nous avons utilisé un échantillon de convenance de 6
équipes compétitives de basket-ball de niveaux secondaire et collégiale de la Mauricie,
constituant un total de 60 joueurs et de 6 entraineurs. Plus précisément, quatre équipes
proviennent d’une école secondaire : une équipe féminine AA et une équipe masculine
AA de niveau cadet, ainsi qu’une équipe féminine AAA et une équipe masculine AA de
niveau juvénile. De plus, deux équipes collégiales ont également participé a 1’étude: une
équipe féminine AAA et une équipe masculine AA. Le nombre d’athléte par équipe

varie entre 7 et 14 joueurs et il y a un entraineur par équipe.

2.2 Plan de l'expérimentation & Procédures

Le recrutement des équipes a été effectué par téléphone. Le chercheur a d’abord
contacté les entraineurs afin de solliciter 1eur participation, en précisant que le but de
’étude était de comprendre la dynamique des équipes sportives, d’approfondir la
compréhension de facteurs qui influencent la performance. Le principal critére
d’échantillonnage impliquait que les équipes acceptent d’étre rencontrées a dix reprises.
Les six premiers entraineurs contactés ont acquiescé en donnant leur accord personnel et

en acceptant que le chercheur vienne solliciter le consentement des athl¢tes. Les joueurs
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rencontrés ont accepté librement de participer & la recherche, tout en sachant que leurs
droits & I’anonymat et a la confidentialité seraient préservés. Ils ont d’ailleurs tous
rempli le formulaire de consentement préparé a cet effet. Cependant, puisque 4 des 6
équipes participantes étaient composées d’athlétes mineurs, le consentement parental
était également de mise. Ainsi, des lettres ont ét¢ envoyées aux parents afin que ceux-ci
acceptent que leurs enfants participent a cette étude. Enfin, les chercheurs, qui ont
rencontré chaque équipe & 10 reprises, se rendaient au gymnase a la fin des pratiques
pour y faire remplir les questionnaires aux athlétes et aux entraineurs. Il est important de
noter que les participants ont été évalués suite aux pratiques et non suite aux matchs. En
effet, a titre de rappel, les études de Horn (1984) précisent que lors des matchs, les
entraineurs communiquent davantage, en terme de fréquence, avec les joueurs évalués
comme ¢étant plus performants, contrairement aux pratiques, ou aucune différence
significative n’a €té relevée dans le nombre de communications. Les chercheurs ont
donc présumé que ce résultat pouvait étre dii au fait que 1’objectif d’une pratique étant
’apprentissage, les entraineurs donnent autant de feedback a tous les joueurs, tandis
qu’en contexte de match, ou le but est la victoire, I’entraineur peut avoir davantage

tendance 4 communiquer avec les joueurs évalués comme étant plus performants.

L’étude a été réalisée en trois étapes. Les variables mesurées different selon les
deux groupes de participants, soit les entraineurs et les athlétes. En ce qui concerne les

entraineurs, nous avons mesuré les perceptions de celui-ci par rapport au talent et a
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I'effort de chaque joueur, de méme que I’évaluation de performance individuelle de
chaque athlete. Pour ce qui est des athlétes, les besoins (autonomie, compétence et
appartenance sociale), la motivation, le feedback de I’entraineur, les conséquences

(cognitives, affectives et comportementales) et la performance collective de I’équipe

étaient mesurés,

Etape 1

L’entraineur devait évaluer le niveau de talent et d’effort de chaque athléte, une seule
fois au tout début de I’étude, donc a la pratique 1. Les chercheurs ont également évalué
les besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale des joueurs ainsi que

la cohésion de tache de I’équipe a cette méme pratique.

Etape 2

Suite & chacune des 10 pratiques, I’entraineur évaluait la performance individuelle des
athlétes. D’un autre coté, toujours a la fin de chaque pratique, les joueurs évaluaient le
feedback de !’entralneur au niveau individuel et collectif, leur motivation personnelle
ainsi que celle de 1’équipe, de méme que les conséquences cognitives, affectives et
comportementales, dont la performance. Bien siir, en raison des absences des athlétes,
dues aux blessures, a la maladie ou aux études, ce n’est pas tous les joueurs qui ont

complété le questionnaire a dix reprises.
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Etape 3

A la demiére pratique, les athlétes devaient également évaluer leur motivation
individuelle, mais au niveau contextuel, ¢’est-a-dire leur motivation générale & jouer au
basket-ball. Cette étape n’a été complétée qu’une seule fois a la derniére pratique, donc

pres de 10 semaines suivant le début de I’étude.

2.3 Mesures
Etape 1

A la pratique 1, afin de mesurer la perception de I’entraineur par rapport au talent
des athlétes, un énoncé était posé: A l’aide de ’échelle suivante, évalue le niveau de
talent de chaque athléte. L’ entraineur répondait sur une échelle de mesure de type Likert
de 12 10, 1 étant peu talentueux et 10 étant trés talentueux. Ensuite, afin de connaitre la
perception de l’entraineur par rapport a l’effort déployé par les joueurs dans leur
pratique générale du basket-ball, un énoncé évalué sur une échelle de type Likertde 1 a
10, 1 étant peu d’effort et 10 étant beaucoup d’effort était demandeé : A laide de I'échelle
suivante, évalue le niveau d’effort (de ceeur) généralement investi par chaque athléte

dans sa pratique du basket-ball.
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D’un autre c6té, toujours suite & la pratique 1, les joueurs évaluaient leurs besoins
d’appartenance sociale (0=.87), d’autonomie (0=.56) et de compétence (a=.87). Trois
instruments validés dans des études antérieures ont été combinés pour concevoir cette
section. Huit items proviennent de I’Echelle des perceptions d’autonomie dans les
domaines de vie (Blais & Vallerand, 1992), ainsi que de ’Echelle des perceptions de
compétence dans les domaines de vie (Losier et al., 1993), soit quatre énoncés chacun et
cinq items ont été puisés dans I’Echelle du sentiment d'appartenance sociale (Richer &
Vallerand, 1998). Ainsi, I'instrument finale est évalué a ’aide d’une échelle de type
Lykert de 1 a 7, 1 étant Pas du tout en accord et 7 étant Tres fortement en accord. Des
questions sociodémographiques sur le sexe, I’dge, le nombre d’heures de pratique par
semaine, le nombre d’années de pratique du basket-ball ainsi qu'un énoncé visant a

savoir si I’athléte est partant ou non de I’équipe complétent cette section.

Etape 2

Suite & chacune des 10 pratiques, I’entraineur évaluait le niveau de performance de
’athléte en répondant a 1’énoncé suivant : A laide de 1’échelle suivante, évalue la
performance de chaque athléte pour sa pratique d’aujourd’hui. Les entraineurs
répondaient sur une échelle de mesure de type Likert de 1 a 10, 1 étant Mauvaise

performance et 10 étant Excellente performance.
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En ce qui concerne les joueurs, la communication de ’entraineur au niveau individuel et
collectif, leur motivation personnelle, la motivation collective et les conséquences de la

motivation étaient mesurées.

La communication de [’entraineur au niveau individuel et collectif

Cette section visait & déterminer le style de communication utilisé par
I’entraineur, soit un style positif soutenant [’autonomie, un style suscitant
I’incompétence ou un style contrdlant. Cet instrument était composé de 6 questions
évaluées sur une échelle de fréquence de 1 & 5, 1 étant presque jamais et 5 étant presque
toujours. Le chercheur demandait aux athlétes : Awjourd’hui, a quelle fréquence
!’entraineur chef a-t-il communiqué avec toi et I’équipe de la fagon suivante ? Trois des
items mesuraient la communication de I’entralneur au nivéau individuel, tandis que les
trois autres évaluaient la communication de !’entraineur au niveau collectif. Par
exemple, le joueur pouvait répondre [ 'entraineur a insisté pour que je fasse les choses a
sa fagon (style contrdlant) ou encore [’entraineur a encouragé l’équipe a faire ses
propres choix (style soutenant |’autonomie). Ces énoncés ont été adaptés de I’instrument
utilisé dans 1’étude de Noels, Pelletier, Clément & Vallerand (2000) sur 1’apprentissage

d’une langue seconde.
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La motivation individuelle et collective

Compte tenu du fait que la motivation (individuelle et collective) a été mesurée &
plusieurs reprises, la procédure de Shimmack et Diener (1997) a été utilisée afin de
déterminer la fréquence et 'intensité de celle-ci. A la question initiale étant Pourquoi
as-tu pratiqué aujourd’hui ? Neuf items basés sur ’'EMS (Briére et al., 1995) ont été
employés pour la motivation au niveau individuel. Ces items mesuraient respectivement
la motivation intrinséque telle que définie par Deci & Ryan (1985), la conception
tripartite de la fnotivation intrinseque de Vallerand (1997), la motivation extrinséque
identifiée, I’introjection, la régulation externe et I’amotivation (voir & ce sujet I’annexe).
L’athléte évaluait sa motivation personnelle & chaque pratique sur une échelle d’intensité
de 1 46, 1 étant trés faiblement et 6 étant extrémement. Cependant, afin de considérer la
fréquence, I’item 0 Ne s’applique pas a été ajouté. De plus, en fonction des prémisses
des travaux de Miquelon & Perreault (2000), 1a motivation collective de 1’équipe, soit la
motivation collectivement autodéterminée (intrinséque et identifiée), la motivation non
collectivement autodéterminée (la régulation externe) et ’amotivation collective était

évaluée sur cette méme échelle (intensité & fréquence).
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Les conséquences de la motivation

Pour ce qui est des conséquences de la motivation, les trois types proposés par
Vallerand (1997) étaient mesurés. Au niveau comportemental, ’athléte évaluait sa
performance individuelle ainsi que la performance collective de 1’équipe sur une échelle
de mesure de type Likert, de 1 a 10, 1 étant Mauvaise performance et 10 étant Excellente
performance. Ensuite, pour ce qui est des conséquences affectives et cognitives, le
chercheur demandait aux joueurs : Lors de la pratique d’aujourd’hui, évalue & l'aide de
I’échelle suivante a quel point étais-tu... L’athléte évaluait son niveau de joie et de
mauvaise humeur, de méme que sa concentration sur une échelle de fréquence de type

Likert de 1 4 10, 1 étant Pas du tout et 7 étant Enormément.

Etape 3

Enfin, les joueurs évaluaient leur degré d’autodétermination, soit leur motivation
générale a jouer au basket-ball, au niveau contextuel en remplissant ’EMS (Briére et al.,
1995). La consistance interne des sous-échelles du EMS variait entre .76 (amotivation)

et .92 (motivation intrinséque a I’accomplissement).
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3. RESULTATS

Les résultats sont répartis sur trois sections. La premiére partie fait état des
analyses au niveau - situationnel afin d’y vérifier les prémisses de la théorie de
I’évaluation cognitive, et ce, autant au niveau individuel que collectif. A cet effet, des
corrélations entre le feedback administré par I’entraineur et la motivation des athlétes,
ainsi que des corrélations entre la motivation des athlétes et les conséquences
(principalement la performance) sont présentées. La seconde section expose les résultats
en ce qui concerne les notions de fréquence et d’intensité de la motivation, I’objectif
étant de déterminer quelle composante prédit le mieux 1’intensité pergue des divers types
de motivation. La derni¢re phase présente les analyses au niveau contextuel, le but étant
de savoir si [’effet Pygmalion se manifeste. Ainsi, des analyses entre les variables de la
séquence suivante sont réalisées : perception de I’entraineur sur les niveaux de talent et
d’effort des athlétes — feedback de I’entraineur — motivation des athlétes — conséquences
(performance). Il est important de noter qu’en raison du nombre restreint de participants
ainsi que de la forte intercorrélation entre certaines variables, les analyses de régression
ne convenaient pas a cette étude. Des analyses corrélationnelles ont donc été utilisées
afin de vérifier la dynamique sous-jacente a ’effet Pygmalion et de présenter un portrait

global des résultats.
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3.1  Les résultats au niveau situationnel
3.1.1 Niveau individuel

D’abord, la premiére étape visant a tester les prémisses de la théorie de
’évaluation cognitive consiste & vérifier 1’association entre le feedback administré par
’entraineur et la motivation de I’athléte. Des analyses sont donc effectuées a I’aide des
pointages absolus des types de feedback, mais également des proportions des types de
feedback. Les proportions sont calculées de la fagon suivante : de 1’addition des trois
types de feedback (suscitant I’autonomie, contr6lant et suscitant I’incompétence) résulte
le feedback total et chaque type de feedback devient ensuite numérateur dans la division
avec le feedback total. A cet effet, il est possible de croire que dans certains cas, les
proportions peuvent étre de meilleurs indicateurs, puisque si par exemple 1’athléte regoit
« quelquefois » du feedback suscitant I’incompétence, mais « presque jamais » du
feedback suscitant [’autonomie, au total, la proportion de feedback suscitant

I’incompétence risque d’avoir davantage d’impact.

Les résultats présentés au tableau 1 indiquent que les corrélations entre le
feedback contrblant sont presque nulles pour ce qui est des pointages absolus, mais au
niveau des proportions, des faibles corrélations indiquent que plus le joueur regoit de
feedback contrélant, moins il est motivé de fagon autodéterminée. D’autre part, plus
I’athléte regoit de feedback soutenant 1’autonomie, plus il est motivé d’une maniére

autodéterminée. A linverse, plus Pentraineur s’adresse au joueur en utilisant du



43

feedback d’incompétence, moins I’athléte est motivé intrinséquement et plus ses niveaux
de motivation extrinseque par régulation externe et d’amotivation sont élevés. Il est aussi
possible de constater que les corrélations sont plus élevées avec les proportions qu’avec
les pointages absolus. Cependant, les résultats démontrent également que plus 1’athléte
regoit de feedback soutenant 1’autonomie, plus ses niveaux de motivation extrinséque
identifiée et introjectée sont élevés. En effet, en examinant plus attentivement le patron
des résultats entre les proportions de feedback suscitant I’autonomie et I’incompétence et
la motivation, il semble que les types de motivation se distribuent en deux groupes. A
titre d’information, lorsqu’une analyse factorielle est réalisée, les résultats démontrent
que les types de motivation se divisent en deux grandes catégories, soit la motivation
intrinséque, la motivation intrinséque & la stimulation, & I’accomplissement et a la
connaissance, la motivation extrinséque identifiée et introjectée représentent le premier
groupe de |’analyse factorielle, tandis que la motivation extrinséque par régulation
externe (sociale et temps de jeu), de méme que l’amotivation constituent le deuxiéme

groupe.
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Tableau 1. Corrélations entre les pointages absolus (PA) et les proportions (Pr) des types de
feedback individuel, I’intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les conséquences
de la motivation (situationnel).

PA feedback i PA feedback i PA feedback Prfeedbacki Prfeedbacki Prfeedback i
Type de feedback autonomie controlant  iincompétent autonomie contrdlant  incompétent
INTENSITE
Niveau individuel
Motivation intrinséque ) b -.01 = 13 %Rk 24 %% -.09* - 24 %%
MI stimulation J5kxx -.06 - J7HR KX - 17%* S 2T
MI accomplissement 34k 10* -.07 WA S -.06 - 22 %%
MI connaissance 32%xx -.04 -.03 22%%x - 16%* - 13%x*
ME identifiée 35w -.06 -07 28%x* -26%* o Wi
ME introjectée 20%* -.02 - 1g¥xx* 22k -.06 -24%*
ME régulation sociale .09* .04 23w -.05 -.09* Bt
ME régulation externe .03 .06 L] 5xE -.06 -.04 44Xk
Amotivation -.10* .09* 28%** -20* .02 26%**
CONSEQUENCES
Niveau individuel
Joie 20%** .06 - 13 5% .01 < 22%¥x
Mauvaise humeur -.05 -.00 A8k -.09 -.05 L19¥%*
Concentration 20%* -.02 -.03 4% -.08 =11
Performance personnelle 29%¥* -.06 -.09 JgHnx -.06 <2 Hxx
Performance indi. coach 16xx* - 15%* - 2% 2] - 15%* - 12%*
Performance collective 22%k* .07 -.01 3% -.06 - 2%
* P<05 ** P <01 **x P<.001

Ensuite, toujours au niveau individuel, la relation entre les types de feedback et

les conséquences de la motivation, soit affective (I’humeur), cognitive (la concentration)

et comportementale (la performance) a aussi été examinée. De faibles corrélations

indiquent que plus I’athlete regoit de feedback suscitant ’autonomie (pointage absolu et
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proportion), plus il est joyeux, plus il est concentré et plus son niveau de performance est
élevé et ce, autant selon son évaluation personnelle que celle de ’entraineur. En
contrepartie, pour ce qui est du feedback contrdlant, une seule relation est significative.
Plus I’entraineur s’adresse au joueur en utilisant du feedback contrdlant, moins son
évaluation du niveau de performance de cet athléte est élevée. En ce qui concerne les
liens entre le feedback suscitant I’incompétence et les conséquences, plus I’ athléte recoit
de feedback d’incompétence de la part de son entraineur (davantage en terme de
proportion), moins il est joyeux, plus il est de mauvaise humeur, moins il est concentré
et moins son niveau de performance est élevé et ce, autant selon son évaluation

personnelle que celle de I’entraineur.

Enfin, la derniere étape visant a tester les prémisses de la théorie de 1’évaluation
cognitive consiste a vérifier I’association entre les types de motivation et les
conséquences de la motivation. Le patron corrélationnel exposé dans le tableau 2 indique
que dans I’ensemble, plus le joueur est motivé intrinséquement, plus il est joyeux, plus il
est concentré et plus ses évaluations de performance individuelle et collective sont
élevées. A I’inverse, plus I’athiéte est amotivé, plus il est de mauvaise humeur. Ainsi, 1l
est intéressant de constater que plus la motivation du joueur est autodéterminée, plus les

conséquences associées a celle-ci sont positives.
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Tableau 2. Corrélations entre I’intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les

conséquences de la motivation (situationnel).

Intensité motivation Mi Mlstim. Mlacc. Mlcomn. MEid. ME MEreg. ME

Amo.
niveau individuel intro. ext.]  reg.ext2
CONSEQUENCES
Joie 2%k 22%Rk Dgwkx JgEax Ox 08  1S** .06 -.03
Humeur S19%*kx .05 -16%** .01 -.03 03 10% 07 20%
Concentration  jguss  gews  7ekk  o3sex e jse qsee |Ix 08
Performance ind.  pguax  7eks  gpwsx  gowex  7aee 0gs  23wes  Ise q]
Performance 6quipe  pjwax  ogwex  gowsx  p7esx  qgexk sk O3ees Dgeex (g
Perf. Indiv. coach 7 01 -02 05 a4% 00 -07  -09%  -04

* P<.05 ** P<.01 ¥ P<.001

En guise de résumé, les résultats en lien avec la théorie de 1’évaluation cognitive
présentés au niveau individuel vont dans le méme sens que le modéle initial. En effet, les
associations prédites reliaient le feedback administré par 1’entraineur et la motivation des
athlétes, ainsi que la motivation des joueurs et les conséquences affectives, cognitives et
comportementales. De ce fait, les liens entre motivation et conséquences sont davantage

significatifs, présentent un effet plus proximal que ceux testés entre feedback et

conséquences, qui semblent quant a eux plus distaux.
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3.1.2 Niveau collectif

Avant d’exposer les corrélations entre la séquence prédite au niveau collectif,
soit feedback collectif de 1’entraineur — motivation collective — performance collective,
il est important de tenir compte des intercorrélations entre les types de feedback
individuel et collectif, ainsi qu’entre les types de motivation individuel et collectif. En
effet, le but de ces analyses est de savoir si 1’athléte distingue bien le niveau individuel
du niveau collectif. Par exemple, si sa motivation personnelle est différente de sa
perception de la motivation collective ou s’il reconnait que I’entraineur s’adresse a lui ou

a I’équipe.

Les intercorrélations entre les types de motivation individuels et collectifs varient
entre -.15 et .62, ce qui démontrent que le joueur distingue en partie sa motivation
personnelle de celle de 1’équipe. Cependant, en ce qui concerne les analyses entre le
feedback individuel et collectif, ’athlete semble moins différencier les construits,
puisque les résultats se situent entre .62 et .72. Ces résultats ne sont pas surprenants, car
puisqﬁe 1’athiéte est lui-méme membre de 1’équipe, il se peut qu’il se sente visé quand

son entraineur envoie du feedback collectif.
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'Dans le but de vérifier les prémisses de la théorie de 1’évaluation cognitive mais

au niveau collectif, en premier lieu, le tableau 3 présente la relation entre le feedback

administré par I’entraineur a I’égard de 1’équipe et la motivation collective. Tout comme

au niveau individuel, des analyses corrélationnelles ont été effectuées a 1’aide des

pointages absolus des types de feedback, ainsi que des proportions des types de

feedback.

Tableau 3. Corrélations entre les pointages absolus (PA) et les proportions (Pr) des types de
feedback collectif, I’intensité moyenne (I) des types de motivation collectif, et les conséquences de
la motivation (situationnel).

R R PA feedback - PA feedback PA feedback C - Pr?eedbackc Prfeedback Prfeedback C
Type: éex:feedbgek Cautonomie C contrllant  incompétent -  .autonomie  Ccontrélant  incompétent
INTENSITE
Niveau collectif
Motivation intrinséque 20%%* 06 - Py 06 TN
ME identifiée 18%*x -.03 .02 JA3%* - 14** -.02
ME régulation externe .02 .03 2% -.04 -6 2%
Amotivation -.02 3% i S Wi .01 227X
CONSEQUENCES
Joie J5%% A1 - 11 .09* .06 - 19%**
Humeur -.07 -.01 JO¥%* -.10* -.05 A gX*x
Concent. J16%** .02 .05 .08 -.07 -.03
Performance person. 25%%* 2 .02 .10* -.02 - 11*
Performance collective 23%kx 3% -.01 L09* .02 - 14
Perfor. ind. coach 4% -.10* - 13** A7 -.09* - 13%*
*. P<.05 ** P <01 *ex P<.001]
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A cet effet, les résultats révélent que plus ’athléte discerne que I’équipe regoit du
feedback collectif suscitant I’autonomie, plus il pense que celle-ci est motivée de fagon
collectivement déterminée. D’un autre cété, plus le joueur percoit que [’entraineur
s’adresse & I’équipe en utilisant du feedback suscitant 1’incompétence, plus il croit que le
niveau de motivation de celle-ci est non collectivement déterminée et plutét amotivée.
En ce qui concerne les associations avec le feedback contrdlant (plus particuliérement
avec les pointages absolus), quoique les corrélations soient pas trés faibles, plus I’athléte
discerne que l’équipe recoit du feedback contr6lant, plus il I’évalue comme étant
amotivée. et I’évaluation de I’entralneur par rapport a la performance de I’équipe est
négative. Cependant, ces mémes associations révélent que méme si le joueur pergoit que
I’entraineur s’adresse a ’équipe en utilisant du feedback contr6lant, ses évaluations de

performance personnelle et collective sont tout de méme positives.

En deuxiéme lieu, le patron corrélationnel entre les types de feedback collectifs
et les conséquences de la motivation, soit affective (I’humeur), cognitive (la
concentration) et comportementale (la performance) a été aussi examiné. Ainsi, plus
I’athléte discerne que 1’équipe regoit du feedback collectif suscitant ’autonomie, plus
son humeur est positive et plus les évaluations de performance individuelle et collective,
de méme que I’évaluation de I’entraineur sont élevées. A ’inverse, plus le joueur pergoit

que I’entraineur s’adresse & I’équipe en utilisant du feedback suscitant I’incompétence,
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plus il est de mauvaise humeur et plus les évaluations de performance individuelle et

collective, de méme que I’évaluation de I’entraineur sont négatives.

En troisiéme lieu, la derniére étape visant & examiner les prémisses de la théorie
de I’évaluation cognitive au niveau collectif consiste a relier les types de motivation de
I’équipe aux conséquences affective (I’humeur), cognitive (la concentration) et
comportementale (la performance). A la lumiére des résultats, il est trés intéressant de
constater que les corrélations les plus élevées unissent la motivation collective a la
performance collective. En effet, que la motivation de 1’équipe soit collectivement
déterminée ou non collectivement déterminée, ses membres évaluent de facon positive
leur niveau de performance collective. Cependant, comme il possible de le constater
dans le tableau 4, I’effet est descendant, dans le sens ou plus 1’équipe est collectivement
déterminée, plus la corrélation est élevée et plus I’équipe est non collectivement

déterminée, moins la corrélation est forte, quoique toujours positive.
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Tableau 4. Corrélations entre ’intensité moyenne (I) des types de motivation collectif et les
conséquences de la motivation (situationnel).

Intensité motivation Ml ME ident. ME reg. ext. Amotivation
niveau: collectif
CONSEQUENCES
Joie 18%*x 01 02 1%
Humeur S 13%* 03 07 26%x*
Concentration 14xx 25%%» 09 08
Perf.ormance ind. 14%x 11 05 12%*
Performance équipe g g eRk 14%* ox+

Perf. Indiv. coach 01 07 -.08 -06

*. P<05 *» P<0l *xx, P<.001

3.2 Lafréquence et 'intensité de la motivation

Les procédures présentées par Schimmack & Diener (1997), qui permettent de
considérer la fréquence, l'intensité et l'intensité pergue, ont été utilisées afin de
déterminer quelle de ces variables prédit le mieux les types de motivation. A cet effet, la
fréquence (F) représente le nombre de réponses non-nulles, I’intensité (I) se calcule par
la moyenne des scores non-nuls, soit la somme des scores divisée par la fréquence (F)
réelle d’apparition, tandis que intensité pergue (P)est I'interaction entre l’intensité
moyenne (I) et la fréquence (F), divisée par le nombre de réponses totales pour chaque

type de motivation (Lacroix & Perreault, soumis pour publication). Un critére externe au
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niveau contextuel, soit 'EMS (Briére et al., 1995) a également été utilisé afin de vérifier

quelle composante de 1a motivation (I, F, P) s’associe aux différents types de motivation.

Premiérement, il est important de préciser que les résultats distinguent la
fréquence de I’intensité puisque, comme il est possible de le constater dans le tableau 5,
les deux variables sont faiblement corrélées et ce, autant au niveau individuel que
collectif. De plus, les corrélations entre 1’intensité moyenne et 1’intensité pergue sont
beaucoup plus élevées que celles reliant la fréquence a l'intensité pergue. Ainsi, ces
résultats permettent de conclure que l’intensité est la variable qui prédit le mieux

’intensité percue des divers types de motivation.
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Tableau 5. Statistiques descriptives et corrélations entre Intensités pergues (P), fréquences (F) et

Intensités moyennes () et les types de motivation (niveau contextuel).

Type de motivation P F I r@-F) rdpP) rEp

NIVEAU INDIVIDUEL

Motivation intrinséque 5.40 8.41 5.40 22 99 25%
(.67) (1.54) (.65)

MI 4 la stimulation 4.74 8.33 4,76 26* 99¥x* 29%
(.8%) (1.53) (.85

MI & ’accomplissement 4.75 8.42 4.76 32% ] *aex 34%*
(.02) (1.54) (1.00)

MI 2 la connaissance 4.24 8.2 436 A4%* R A X Rk
(143) (2.11H (122

ME régulation identifiée 5.06 8.28 5.13 A4%F% QExEX STREx
(.92) (1.67) (.86)

ME régulation introjectée 4.34 8.05 4.49 4% 94%xx S(xkx
(1.33)) @(1.89) (1.17)

ME régulation externe (s) 1.92 5.23 2.77 36* B3xxx TEXXH
(1.68) (3.5) (1.46)

ME régulation externe (t) 3.35 7.45 3.64 J38%* 96**F*  SEHxx
(1.78)  (2.53) (1.58)

Amotivation Sl 1.88 1.85 39% BO**k* TORRx
(.84) (241)  (1.08)

NIVEAU COLLECTIF

Motivation intrinséque 5.16 8.42 5.15 .16 1.00*** 16
(.69) (1.50) (.69)

ME régulation identifiée 5.42 8.43 543 33* O9rxx JoXAX
(.62) (1.54) (.60)

ME régulation externe 5.09 8.23 5.20 18 O0*** 38%x*
(1.0 (.74 (.82)

Amotivation .51 1.68 2.32 12 HTHXE TORRS
(.96) (249) (1.59

* P<.05 *»* P<01 *xx, P<.001
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Deuxi¢mement, afin de valider les résultats présentés ci-dessus, un critére
externe, soit les types de motivation de 'EMS (Briére et al., 1995), a été cormrélé avec
'intensité, la fréquence et ’intensité percue. Le tableau 6 révéle qu’encore une fois,
I'intensité prédit davantage les types de motivation que la fréquence. Cependant,
I’intensité percue des différents types de motivation est trés fortement corrélée avec ceux
de 'EMS, ce qui suggére que cette échelle contient a la fois de P’intensité et de la
fréquence, ne distinguant pas les composantes I’une de [’autre. En effet, puisque 'EMS
mesure la motivation sur une échelle de 1 4 7, 1 étant «correspond» et 7 «ne correspond
pas du tout», elle ne semble pas distinguer la fréquence de l'intensité, d'ou l'importance

d'utiliser la méthode de Schimmack & Diener (1997).

De plus, puisque la présente étude est effectuée auprés d’un sport d’équipe, a titre
exploratoire, les types de motivation de ’EMS ont ét€ corrélés avec l'intensité, la
fréquence et I’intensité percue des types de motivation collectifs ont aussi été réalisées.
Les résultats indiquent que le patron collectif est similaire au patron individuel, dans le
sens ou l’intensité prédit davantage les types de motivation que la fréquence, mais

I’intensité pergue présente des corrélations similaires a I’ intensité.
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Tableau 6. Corrélations entre la fréquence (F), I’intensité moyenne (I), I’intensité percue (P) des
types de motivation individuel et collectif et les scores du EMS (V) (niveau contextuel).

Mlala

Type de Mla Mlala ME ME ME
motivation stimulation [’accomplissement connaissance régulation: régulation régulation Amotivation
(EMS) identifiée  introjectde  externe
Individuel
F .16 25 S52%%* -.19 15 (s) .58*** 37
(t).18
I (5).68***
64 %%¥ Nk Sl H8¥** -.08 H3F Rk (1).48%** 45%
(5).84%**
p 63 *x* TTHE* JTSHRk -11 HO*** (t).46%** STEkx
Collectif
F MI .15 24 27* -.15 -.09 -12 .02
FME
identifiée .15 .26 29% -.14 -.08 -.10 .01
F ME
rég.ext. .07 .14 18 -.07 -16 -.03 .05
F t.
ame .22 -.03 .05 17 -01 36+ 355
IMI TRk b1 ¥x* S52%%* 29% J38*x* 13 -.08
IME )
identifiée 32% iR o 21 A1 15 -.01 -.14
IME
rég.ext. .04 15 .09 20 20 17 .02
t.
famo 08 37 4% 26 24 24 27
PMI T1eex 60%** STHHx 29* 38** 13 -.08
P ME
identifide 30* 20 23* .08 .14 -.06 -.13
P ME
rég.ext. -02 .06 .03 .19 .09 .18 .05
P amot. -.18 .03 .02 24 .02 37%* AQ***
¥ P<.05 ** P <01 **x P< 001
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3.3  Les résultats au niveau contextuel

D’abord, en ce qui a trait au niveau contextuel, plus précisément des résultats en
lien avec I’effet Pygmalion, des analyses entre les variables de la séquence suivante sont
présentées : perception de |’entraineur sur les niveaux de talent et d’effort des athlétes —
feedback de I’entraineur — motivation des athlétes — conséquences (performance). Il est
important de noter qu’afin d’effectuer les corrélations au niveau contextuel, les
moyennes (qui tiennent compte de 1’ensemble des situations) de chaque variable du
modele ont été calculées. La premiére étape vise 4 examiner 1’association entre la
perception de I’entraineur & propos des niveaux de talent et d’effort des joueurs et le
feedback qu’il administre. A cet effet, les résultats présentés au tableau 7 indiquent que
plus I'entraineur évalue I’athléte comme étant talentueux, plus il lui envoie une
proportion élevée de feedback suscitant I’autonomie et une proportion faible de feedback
contrdlant. En ce qui concerne ’effort, les résultats ne sont pas significatifs, mais ils
permettent tout de méme de constater que plus I’entraineur croit que 1’athléte déploie un
niveau d’effort élevé, plus il lui envoie de feedback suscitant I’autonomie et moins de

feedback contr6lant.
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Tableau 7. Corrélations entre le talent, I’effort et I’interaction entre le talent et I’effort (TxE), les
besoins, les proportions et les moyennes des pointages absolus des types de feedback individuel,
I’intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les conséquences (niveau contextuel).

Effort

Talent TxE
Effort 16 |
TxE 85®kx G4%*®
Appaggligcl:? Sociale 23 20 3
Compétence 3g%x 02 34>
Autonomie 13 25 24
i Eailt?)ioAxgiI: Proportion =~ Moy. PA Proportion Moy. PA  Proportion = Moy. PA
38%x .10 17 .16 AL** .20
F contr6lant - 4% - 47Hk -22 -12 - 46%*x - 43%*
F incompétent -10 -22 -01 05 -.10 -15
INTEI\I/;IISITE 05 28* 14
MI stim. 16 15 22
MI acc. -.06 15 .06
MI conn. 19 06 21
ME ident. 13 .29* 25
ME intro. 08 15 .14
ME reg. ext. 1 -09 03 -.05
ME reg. ext. 2 .05 -;03 -.04
Amotivation 06 18 .19
CONSEQUENCES .03 07 .03
Joie
Humeur 10 02 .07
Concent. 12 09 18
Perf. Ind. -01 -.03 01
Perf. Eq. .20 05 -10
Perf. coach 14 30 30*
¥ P<05 *»* P <01 *xx  P<00!]
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Une autre association a également été prise en compte, soit I’interaction entre le niveau
de talent et d’effort et les différents types de feedback. En multipliant le niveau de talent
avec le niveau d’effort (2 noter également que le ‘talent et P’effort corrélent trés
faiblement r =.16), les résultats démontrent que plus 1’entraineur percoit que ’athléte a
des niveaux de talent et d’effort élevés, plus il lui envoie de feedback suscitant
I’autonomie et moins il s’adresse a lui en étant controlant. De fagon 4 mieux comprendre
cette relation, il est possible de décortiquer celle-ci en créant quatre catégories d’athletes
a I’aide de la moyenne de ces deux indicateurs, soit ceux qui ont des niveaux de talent et
d’effort élevés, les joueurs talentueux mais qui déploient un faible niveau d’effort, ceux
qui ont peu de talent mais qui déploient un niveau d’effort élevé et enfin, les athlétes qui
ont des niveaux faibles de talent et d’effort. En examinant 'impact de ces deux variables
sur le feedback, les résultats d’analyses de variance (2 Talent faible / élevé X 2 effort
faible / élevé) révélent la présence d’un effet d’interaction sur la pointage absolu de
feedback soutenant I’autonomie (F (1,55)=6,80, p<.05) ainsi que sur la proportion de

feedback soutenant 1’autonomie (F (1,55)=9,74, p<.01).
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Tableau 8. Effet d’interaction ressortant d’une analyse de variance examinant I’impact du talent

et de I'effort sur le pointage absolu et la proportion de feedback suscitant I’autonomie (niveau
contextuel).

Feedback ’ Niveau de talent
Niveau d’effort faible élevé
PA F. autonomie faible 3.8 3.0
élevé 3.6 4.1
Feedback . Niveau de talent
Niveau d’effort Sfaible élevé
Prop. F. autonomie Jaible 41 39
élevé 39 48

Ainsi (voir le Tableau 8), plus le joueur a des niveaux de talent et d’effort élevés, plus il
recoit de feedback suscitant ’autonomie et ce, autant en ce qui concerne les pointages
absolus que les proportions. D’un autre coté, ’effet principal ressortant du devis
factoriel vérifiant I’impact de ces deux facteurs sur la proportion de feedback contr6lant
indique que plus ’athléte déploie un faible niveau d’effort, plus il recoit de feedback
contrdlant (F (1,55)=5,86, p<.05; M effort faible=.37 vs M effort élevé=.33). Cependant,
de cette méme analyse se dégage également un effet d’interaction révélant que 1’athléte
ayant un niveau de talent élevé, mais déployant un faible niveau d’effort regoit

davantage de feedback contrdlant (F (1,55)=8,07, p<.01).
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Tableau 9. Effet d’interaction ressortant du devis factoriel reliant les notions de talent et d’effort
a la proportion de feedback contrélant (niveau contextuel).

Feedback Niveau de talent
Niveau d’effort Jfaible élevé
Prop. F. contr6lant Saible 36 38
élevé .36 .30

Pour ce qui est de la relation entre les notions de talent et d’effort et le pointage absolu
de feedback contrflant, le devis factoriel présente un effet principal en ce qui concerne
le talent. En effet, plus le joueur a du talent et moins il regoit de feedback contr6lant en
terme absolu (F(1,55)=6,36, p<.05; M talent faible=3.4 vs. M talent élevé=2.8).
Finalement, les analyses vérifiant I'impact de ces deux facteurs sur le pointage absolu et

la proportion de feedback suscitant 1’incompétence ne dévoilent aucun effet significatif.

Toujours au niveau contextuel, mais a titre exploratoire, certains résultats reliant
les perceptions de I’entraineur aux besoins de I’athléte, de méme que les perceptions de
I’entraineur aux conséquences, s avérent trés intéressants. En premier lieu, I’athlete
percu comme étant plus talentueux se sent plus compétent. D’un autre coté, I’athléte
évalué comme étant talentueux et déployant de I’effort se sent également compétent,
mais se sent aussi connecté avec son entraineur. En deuxiéme lieu, plus I’entraineur croit
que 1’athiéte déploie un niveau d’effort élevé, plus il évalue sa performance de fagon
élevée, ce qui est également le cas pour I’athléte pergu comme ayant des niveaux de

talent et d’effort élevés.
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Le tableau 10, qui présente [’association entre les besoins de I’athléte et le
feedback donné par I’entraineur, indique que plus le besoin d’appartenance sociale de
I’athléte est élevé, donc plus il se sent connecté avec !’entraineur, plus il recoit une
grande proportion de feedback suscitant I’autonomie et moins il regoit une proportion
élevée de feedback controlant. Deuxiémement, plus le besoin de compétence de I’athléte
est élevé, plus I’entraineur lui administre une grande proportion de feedback suscitant
’autonomie. De plus, plus le joueur se sent autonome, plus il regoit une proportion
élevée de feedback suscitant I’autonomie et faible de feedback suscitant I’incompétence.
Finalement, en reliant les besoins aux types de motivation et aux conséquences, il est |
possible de constater que plus les besoins d’appartenance sociale, de compétence et
d’autonomie sont comblés, plus I’athléte est concentré et plus sa motivation est

autodéterminée.
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Tableau 10. Corrélations entre les besoins, les proportions et les moyennes des pointages absolus des
types de feedback individuel, ['intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les

conséquences (niveau contextuel).

App. soc. Compétence Autonomie
BESOINS
App.Soc.
Comp. 33+
Auto. -3 had 31+
FEEDBACK Proportion Moy. PA  Proportion Moy.PA  Proportion = Moy. PA
F autonomie 430 26+ 31 30% 364 334
F contrdlant - 51 - 46** -24 -13 -24 -.15
F incompétent -07 -12 -.18 10 -26* -19
INTENSITE
Ml 37+ 15 32¢
MI stim. 34+ 36+ 36%*
Ml acc. 24 YA 33
MI conn. ATexe 28* 20
ME ident. 38+ .30% S1aex
ME intro. 17 .04 .16
ME reg. ext. 1 21 .14 19
ME reg. ext. 2 .06 -10 -15
Amotivation 19 .00 -25
CONSEQUENCES
Joie 17 31* 13
Humeur 01 -12 -.09
Concent. 32% 28% 34%+
Perf. Ind. 07 39%x .16
Perf. Eq. 18 17 12
Perf. coach 15 -.19 18
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Ensuite, toujours en lien avec ’effet Pygmalion, la deuxiéme étape consiste &
vérifier la relation entre le feedback administré par I’entraineur et la motivation de
I’athléte. Les résultats présentés au tableau 11 indiquent que le feedback suscitant
’autonomie est positivement corrélée avec la motivation autodéterminée de ’athléte et
négativement corrélée avec la motivation extrinseque (moyenne des pointages absolus et
proportions). Cependant, plus I’athiéte regoit de feedback contrdlant, moins il est motivé
de facon autodéterminée. De plus, méme les types de motivation extrinséque et
I’amotivation sont corrélés négativement (sauf la moyenne du pointage absolu de
I’amotivation), quoique la motivation intrinséque soit la seule a étre significative
(proportions). Par ailleurs, plus I’athléte regoit de feedback suscitant 1’incompétence,
moins il est motivé intrinséquement et plus il est amotivé. Ainsi, un feedback suscitant
I’autonomie entraine une motivation autodéterminée chez [’athléte, tandis qu’un
feedback contrdlant et suscjtant I’incompétence provoque une motivation non

autodéterminée, voire méme I’amotivation chez le joueur.
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Tableau 11. Corrélations entre les moyennes des pointages absolus et les proportions des types de
feedback individuel, I’intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les conséquences

(niveau contextuel).

Moy. PA Moy. PA Moy. PA  Proportion Proportion  Proportion
Type de feedback feedback feedback feedback feedback  feedback feedback
. autonomie contrflant  incompétent autonomie contrblant incompétent
INTENSITE
Niveau individuel

Motivation intrinséque 33+ -.04 -.19 30* -12 -.30*
MI stimulation A43** -17 -.28* A6** -27* -37*
MI accomplissement A43%* 14 -.04 24 -.09 -24
MI connaissance A44%* -.15 -.02 32 -.34%* -.10
ME identifiée S1* -.05 .05 33* - 34%* -.10

ME introjectée 37** -.09 -.20% A41* -.16 -41%*
ME régulation sociale 23 -.02 25 .04 -23 19
ME régulation externe 12 -.01 21 -.02 -.16 19
Amotivation .10 11 S5%% -17 -23 44>

CONSEQUENCES
Joie .20 .19 21 -.02 -.01 .04
Humeur .07 -.06 12 .03 -.15 12
Concent. 36%* -.07 .20 .20 -32* .06
Perf. Ind. 39%* .28* 22 .05 -.03 -.04
Perf. Eq. 36%* 20% 23 02 -.01 -.02
Perf. coach .16 -.18 -.05 21 -21 -.07
* P<05 ** P <0l **x pP<001

La derniére étape en lien avec ’effet Pygmalion vise a relier les types de

motivation aux conséquences. A cet effet, dans I’ensemble, les résultats présentés au

tableau 12 indiquent que plus la motivation de ’athléte est autodéterminée, plus il est

joyeux. A D’inverse, plus il est amotivé et plus il est de mauvaise humeur. De plus, le



joueur motivé de fagon intrinséque est davantage concentré et son niveau de
performance est plus élevé. Cependant, peu importe le type de motivation, 1’athléte
pergoit constamment que le niveau de performance de 1’équipe est élevé et ce, méme
lorsqu’il est motivé extrinséquement. Les corrélations entre la motivation de 1’athléte et

1”évaluation de performance de 1’entraineur sont pratiquement nulles.

Tableau 12. Corrélations entre I’intensité moyenne (I) des types de motivation individuel et les

conséquences (niveau contextuel).

Ml MI stim, Mlacc. Mlconn. MEid ME ME reg. ME Amo.
ntro. ext.l regext2
INTENSITE
MI stim. sy
MI acc. I QR
MI conn. 45Hn* GO¥** Rviild
ME ident. P I L L
ME intro. Agesx spees gge gge g1
ME reg. ext. 1 09 35% 20 41%* 13 20
ME reg. ext. 2 06 22 15 39* 10 22 6T
Amotivation .15 12 17 36+ -.08 02 4TF STee
CONSE%;ENCES 22 27 gm0k 21 07 3% 08 4
Humear .33 -.04 -20 03 -02 07 08 20 .49%*
Concent. 38%* 28* A]%* A0%  a0% 17 36 22 31
Perf. Ind 32% 28* AT 31% 24 12 4 24 33
Perf. Eq. 40%  35% sywx ages 6k 0% AR®R 4%k 45w
Perf. coach .03 -02 -10 03 24 04 .02 15 21
* P<05  *x P<0l  *** P<Q0l



66

Finalement, au tableau 13, les résultats des analyses entre les conséquences
révelent que la concentration de 1’athlete est fortement corrélée avec ses évaluations de
performance personnelle et collective. Il est donc possible de supposer que les
conséquences cognitives, soit la concentration, pourraient prédire les conséquences

comportementales (la performance).

Tableau 13. Corrélations entre les conséquences (niveau contextuel).

Joie Humeur  Concentration Perfor. pers. Perfor. équi.
CONSEQUENCES
Joie
Humeur - 42%*
Concentration 35%% -.06
Perform. personne! 58*x* -.16 68**x*
Perform. équipe 4THx -.01 SEH** Bk St
Perform. ind. coach -.19 A1 .07 -.09 -14

* P<05 ** P <0l *** P<.001
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4. DISCUSSION

L’objectif de cette étude était de comprendre comment la communication d’un
entraineur influence la performance des athlétes tant aux plans individuel que collectif
dans les équipes sportives. Au niveau individuel, nous testions la séquence suivante :
perceptions préétablies de I’entraineur & I’égard des athlétes — style de communication
de D’entraineur utilisé envers chacun — motivation des joueurs — performance des
joueurs, en se basant sur les prémisses de la théorie de I’évaluation cognitive ainsi que
celles du MHMIE. En ce qui concerne le niveau collectif, & la lumiére des travaux
deMiquelon & Perreault (2000), de la TEC et du MHMIE, I’expérimentation consistait a
vérifier les liens entre le style de communication de ’entraineur a 1’égard de 1’équipe, la

motivation collective et la performance de 1’équipe.

En premier lieu, en s’appuyant sur la théorie de I’évaluation cognitive,
I’hypothése 1 soutenait I’idée que le style de communication de I’entraineur influence la
motivation de I’athléte, qui a son tour a un impact sur la performance du joueur. A cet
effet, les résultats confirment que plus I’entraineur soutient I’autonomie de I’athléte, plus
celui-ci est motivé d’une fagon autodéterminée. Par contre, plus l'entraineur utilise un
style de communication contrdlant et/ou suscitant l'incompétence, plus l'athléte est
motivé d’une fagon non-autodéterminée. Aussi, plus le joueur est intrinsequement
motivé, plus son niveau de performance est élevé et plus il est extrinséquement motivé

ou méme amotivé, plus son niveau de performance est faible. Ces résultats appuient
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donc les études antérieures basées sur la théorie de I’évaluation cognitive (Pelletier &
Vallerand, 1996; Vallerand & Reid, 1984; 1988). Cependant, comparativement aux
travaux précédents, les mémes athlétes ont ét¢ mesurés a prés de 10 reprises chacun, ce
qui constitue un apport important & la recherche sur ce sujet. De plus, les résultats de
cette étude confirment la séquence antécédents-motivation-conséquences au niveau
situationnel, tel que postulée par Vallerand (1997). Bien que les résultats appuient le
modéle de Vallerand, ils remettent néanmoins en question 1’idée que trois types de
conséquences indépendantes de la motivation existent dans le modéle de Vallerand. Plus
précisément, cette étude démontre que la motivation est liée a la performance, mais aussi
que les conséquences affective et cognitive semblént étre plus liées a la performance que
les différents types de motivation. Il est possible que ces résultats soient dus au fait que
les conséquences de la motivation ont été¢ mesurées au méme moment. Ainsi, des études
futures devraient vérifiées si les conséquences sont indépendantes les unes des autres ou

si elles s’influencent dans un ordre précis.

Deuxiémement, au niveau collectif, nos hypothéses étaient présentées a la
lumiére des travaux de Miquelon & Perreault (2000) qui, a titre de rappel, tentaient
d'extrapoler la théorie de l'autodétermination au niveau collectif.v Ainsi, nous avions
supposé que tout comme au niveau individuel, les prémisses de la théorie de I'évaluation
cognitive s'avéreraient justes, dans le sens ou le style de communication de 1'entraineur a
1'égard de 1'équipe influencerait la motivation collective. En réponse a ces postulats, il

est possible de constater que plus le style de communication de ’entraineur soutient
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I’autonomie de I’équipe, plus la motivation de celle-ci est collectivement déterminée. A
I'inverse, plus I’entraineur utilise un style de communication contrdlant et/ou suscitant
l'incompétence, plus le groupe est motivé d’une fagon non collectivement déterminée.
Tout comme présenté dans le modéle de la communication au niveau collectif, il a été
trés intéressant de constater que plus I’équipe est collectivement déterminée, plus son
niveau de performance est élevé. A I’inverse, plus la motivation du groupe est non
collectivement déterminée, plus son niveau de performance est faible. La théorie de
I’évaluation cognitive s’applique donc trés bien a [’étude de I’'impact de la
communication sur la performance et ce, autant au niveau individuel que collectif. Bien
que les deux types de feedback soient corrélés d’une maniére importante, il reste, qu’a
notre connais'sance, les liens établis au niveau collectif n’avaient jamais été¢ démontrés
auparavant. Ces résultats sont encourageants, mais nous pouvons nous questionner &
savoir s'ils refletent réellement le niveau collectif. Comme nous ’avons mentionné
auparavant, le niveau collectif provient en fait de I'évaluation individuelle des athlétes.
Compte tenu la complexité de I'étude et I’échantilionnage requis pour sa réalisation,
nous avons opté pour cette stratégie, puisqu'elle était simple et pratique. Cependant, des
travaux futurs devraient s’attarder au codage du niveau collectif de fagon a utiliser une
technique différente et peut-étre plus précise que celle de la présente étude (voir a cet

effet George & Bettenhausen, 1990).

En troisiéme lieu, certaines hypothéses avaient également été émises pour ce qui

est de la motivation au niveau contextuel. En effet, en se référant au MHMIE de
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Vallerand (1997), nous présumions que plus les besoins d’autonomie, de compétence et
d’appartenance sociale de I’athléte sont comblés, plus sa motivation est autodéterminée.
Dans le sens inverse, si un de ces besoins n’est pas respecté, 1’athléte est davantage
motivé d’une fagon non autodéterminée. Ces affirmations ont été confirmées dans le
sens ou plus les besoins d'autonomie, de compétence et d'appartenance sociale du joueur
sont combiés, plus son niveau de motivation intrinséque est élevé. D’autres liens
intéressants ont également €té trouvés en ce qui concerne les besoins de 1’athléte et le
feedback de l'entraineur. A cet effet, plus le joueur estime que ses besoins
d’appartenance sociale, de compétence et d’autonomie sont comblés, plus il percoit
recevoir de feedback soutenant I’autonomie de la part de I’entraineur. De plus, pour ce
qui est de son besoin d’appartenance sociale, plus il est comblé et moins le joueur sent
que I’entralneur s’adresse & lui en étant controlant. Bien que nous n’avions pas postulé
de relations précises avec les besoins, ces résultats corroborent néanmoins 1’idée qui

suggerent que le feedback peut avoir un impact sur ceux-ci (Perreault & Vallerand,

1998).

Quatriémement, plusieurs auteurs (Horn, 1984; Horn, Lox & Labrador, 2001;
Rejeski et al. 1979; Solomon et al., 1996; Trouilloud, 2002) semblaient expliquer les
problémes de communication dans les relations entraineurs-athlétes par le fait que les
entraineurs entretiennent des perceptions préétablies a 1’égard de leurs athlétes. A cet
effet; une variable supplémentaire a été ajoutée au modéle individuel reliant la

communication 4 la performance, soit les a priori de I’entraineur face au talent et a
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’effort déployé par ses athletes. Nous avions donc postulé que plus ’entraineur pergoit
que I’athlete a des niveaux de talent et d’effort élevés, plus son style de communication
est positif (soutenant I’autonomie et la compétence du joueur). Par contre, plus
I’entraineur percoit que 1’athléte a des niveaux de talent et d'effort faibles, plus son style
de communication est négatif (contrélant et/ou suscitant l’incompétence). Ces
hypothéses se sont avérées véridiques particuliérement en ce qui a trait au talent. En
effet, pius l'entraineur pergoit l'athléte comme étant talentueux, plus il s'adresse a ce
dernier en soutenant son autonomie et moins en étant contrdlant. Cet effet est d'autant
plus prononcé lorsque le joueur, en plus d'avoir du talent, déploie également un niveau
d'effort élevé. Les a priori de I’entraineur semblent donc étre une variable clé¢ dans
’étude de la communication entre I’entraineur et 1’athléte. Des études futures pourront
explorées d’autres perceptions, comme les concepts intégrés dans le CNAAQ (Sarrazin
& al., 1996), soit les habiletés du joueur, le temps consacré a son sport, sa technique ou
les stratégies qu’il utilise par exemple. Aussi, ces études devront tenter d’éclaircir si les
a priori de I’entraineur sont stables ou malléables (Bandura & Dweck,1985; Dweck,
2002; Sarrazin & al.,1996). Dans le cadre de cette étude, nous avons suggéré que le
talent peut étre vu comme étant fixe et 1’effort comme étant malléable. Pourtant, il serait
possible de critiquer ces affirmations en précisant que ces deux a priori sont plutdt fixes.
Plus précisément, il est possible que I’entraineur ait vu I’effort comme étant fixe compte
tenu du moment ou l’expérimentation s’est réalisée (mi-saison). Ayant cdtoyé ces
athlétes depuis un certain temps, il est poésible que D’entraineur ait développé une

perception rigide (donc fixe) de effort de ses athlétes. Bien que cette étude est la
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premiére, a notre connaissance, a avoir tenté d’explorer les a priori des entraineurs de
cette manicre, des études futures pourraient explorer I’effet Pygmalion en considérant la

nature malléable ou fixe des a priori des entraineurs.

En cinquieme lieu, a titre exploratoire, nous trouvions intéressant de vérifier
quelle variable entre la fréquence et l'intensité, prédit le mieux l'intensité pergue des
types de motivation. Cette avenue, qui a été explorée dans les travaux de Lacroix &
Perreault (soumis pour publication), nous a permis de conclure que l'intensité prédit le
mieux l'intensité pergue des types de motivation. De plus, les résultats ont également
permis de constater qu'avec son échelle de 1 a 7, 1 étant «correspond» et 7 «ne
correspond pas du touts, 'EMS (Bri¢re et al., 1995) ne semble pas distinguer la
fréquence de l'intensité. Ces résultats confirment ceux de Lacroix et Perreault (soumis
pour publication) et permettent de se questionner sur la place de la fréquence et de
I’intensité dans le modele hiérarchique de la motivation intrinséque et extrinséque de
Vallerand (1997). Il serait intéressant de tenter d’élucider le role de la fréquence dans le
modele de Vallerand (1997) dans des futures études. En somme, la question a se poser
est la suivante : « Est-ce que le concept de la fréquence de la motivation joue un role
dans le cadre du modéle ou est-ce seulement un artefact de la méthode de Schimmack et

Diener (1997) ?

Enfin, une derniére hypothése avait été émise en ce qui a trait a I’interaction entre

les niveaux de motivation. En effet, en s’appuyant sur 1’étude réalisée par Blanchard,
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Provencher & Vallerand (1995) aupres de joueurs de basket-ball, nous avions présumé
qu'en additionnant le niveau de moﬁvation pour chaque pratique ou match, nous
pourrions prédire la motivation générale de 1’athléte dans son sport, soit la motivation au
niveau contextuel (2 titre de rappel, cette étude soutenait la relation bidirectionnelle entre
la motivation au niveau situationel et contextuel comme illustrée dans le modéle
hiérarchique de Vallerand). A part la motivation extrinséque par régulation identifiée,
tous les liens entre les types de motivation (soit I’addition des niveaux de motivation de
chaque pratique corrélée aux types de motivation de I’EMS) appuie 1'idée selon laquelle
une relation bidirectionnelle coexiste entre la motivation situationnelle et contextuelle.
Ces résultats semblent donc suggérer que les différents niveaux de motivation du modéle
hiérarchique de Vallerand interagissent en terme d'intensité et pas nécessairement en

terme de fréquence.

Bien sir, cette étude comporte certaines limites conceptuelles, statistiques et
méthodologiques. En ce qui concerne la phase conceptuelle, nous n'avons pas tenu
compte des composantes non verbales de la communication. Seule la communication
verbale a été considérée et il aurait été intéressant d'observer les messages faciaux des
entraineurs et des athlétes, ou encore leur gestuelle. Statistiquement, en corrélant
plusieurs pratiques, les chances que l'intensité (I) corréle parfaitement avec l'intensité
percue (P) augmentaient. De plus, méme si nous n'avons pas fait d'analyse de régression,
il est possible de constater que les besoins de l'athléte et les niveaux de talent et d'effort

évalués par l'entraineur semblent étre des antécédents du feedback de I'entraineur, de la



74

motivation des athlétes et des conséquences de la motivation, puisqu'ils ont ét¢ mesurés
initialement soit, avant le début de I’étude. Ce sont donc des corrélations prospectives
qui suggerent l'existence de relations causales entre ces variables. Cette étude a aussi été
réalisée aupres d’équipes sportives, I’approfondissement du modeéle auprés d’athlétes
pratiquant des sports individuels permettrait de vérifier si la relation entre I’entraineur et
I’athlete est différente. Outre les travaux en contexte sportif, en demeurant dans I’étude
des groupes, ces travaux pourraient étre vérifiables auprés de groupes de travail ou de

groupes scolaires.

5. CONCLUSION

Cette étude sur la communication a ét¢ effectuée dans le domaine du sport.
Cependant, plusieurs études de référence exploraient un tout autre contexte, comme les
organisations de travail ou I’éducation. Ainsi, il reste & vérifier si les résultats de la présente
étude peuvent tout de méme étre applicables & d’autres types de relation leader/individu ou
leader/groupe. Par contre, d’un point de vue appliqué, certaines conclusions principales
demeurent importantes & retenir pour tout leader. Premiérement, les perceptions préétablies
d’un leader a I’égard des individus & sa charge semblent avoir un impact important sur le
traitement administré 4 chacun. Deuxiémement, le style de communication du leader, qui
résulte des interactions du leader lorsqu’il s’adresse au groupe et/ou a ses membres, risque

d’influencer la motivation collective et individuel. Cette motivation a par la suite des
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conséquences sur le rendement du groupe et sur celui de ses adhérents. Plus le leader utilise
un style de communication soutenant 1’autonomie du groupe et/ou de I’individu, plus la
motivation autodéterminée du groupe et de ses membres sera élevée. A I'inverse, plus un
leader s’adresse a son équipe et a ses adhérents en étant contrélant ou en suscitant
I'incompétence, moins le niveau de motivation autodéterminée de ces derniers sera €levé.
Finalement, en adoptant réguliérement un comportement & 1’égard d’'un membre, le leader
influence a chaque fois la motivation de I’individu et aprés un certain, cela risque d’avoir

des répercussions sur la motivation générale de 1’adhérent dans le contexte.
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Note de ’auteur

Malgré le fait I’intensité prédisait le mieux l’intensité percue des types de motivation
dans cette étude, nous avons tout de méme effectué des corrélations entre les fréquences
des types de motivation et les différentes variables associées a I’effet Pygmalion. Les
résultats indiquent que plus un athléte recoit du feedback suscitant I’incompétence (d’un
point de vue absolu et en proportion), plus celui-ci est motivé par régulation externe
(social et temps de jeu) et est amotivé. De plus, moins il regoit une grande proportion de
feedback suscitant I’autonomie, plus il est motivé par régulation externe (pour obtenir
du temps de jeu). Aussi, le besoin d’appartenance sociale corréle positivement avec les
fréquences des types de motivation suivants (stimulation, accomplissement, intrinséque
et identifiée) tandis que le besoin de compétence corréle positivement avec les
fréquences des types de motivation suivants (stimulation, accomplissement, intrinseque).
Finalement au niveau des conséquences, la fréquence de ’amotivation corrélait
positivement avec la mauvaise humeur.
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Appendice A



Suite aux informations décrites dans cette lettre, j'accepte librement de participer a cette
enquéte, tout en sachant que j ai le droit de me retirer de la recherche en tout temps, sans préjudice.

I est entendu que ses réponses resteront confidentielles.

Signature : Date :




ETAPE 1 : Le basket-ball et moi

Lis attentivement chacune des questions et donne ton opinion.



LE BASKET-BALL ET MOI1

1. Je sens que je joue parce que je le veux. 12 3 4 5 86 7

2. Lors des pratiques, les membres de mon équipe unissent 1 2 3 4 5 6 7

leurs efforts pour atteindre les objectifs de performance.

3. ll faut que je me pousse dans le dos pour jouer. 1 2 3 4 5 6 7

4. Je me sens compétent-e au basket-ball. 1 2 3 4 5 6 7

5. Lors des pratiques, les membres de mon équipe se sentent tous 1 2 3 4 5 6 7

responsables des mauvaises performances de I'équipe.

6. Dans I'ensemble, je crois étre bon-ne au basket-ball. 1 2 3 4 5 6 7

7. Le basket-ball correspond réeliement & mes choix et mes go(ts. 1 2 3 4 5 6 7

8. Les membres de mon équipe ne s'expriment pas librement sur les 1 2 3 4 5 6 7

rGles et les responsabilités de chaque athléte lors des pratiques.

9. Je me sens efficace dans les différents aspects du basket-ball. 1 2 3 4 5 6 7
10. Je sens une iiberté d'action au basket-ball. 1 2 3 4 5 6 7
11. Lors des pratiques, les membres de mon équipe se donnent & fond 1 2 3 4 5 6 7

pour I'équipe.
12. Au basket-ball, je sens que je posséde piusieurs habiletés. 12 3 4 5 868 7
13. Si des membres de mon équipe sont en difficuité a 'entrainement, 1t 2 3 4 5 6 7

chacun veut les aider pour gue ['éguipe soit performante.

EN GENERAL, AVEC MON ENTRAINEUR(E) EN CHEF, JE ME SENS...

14. ... appuyé-e 1 2 3 4 5 6 7
15. ...en confiance 12 3 4 5 6 7
16. ...compris-e 1 2 3 4 5 6 7
17. ...écouté-e 1 2 3 4 5 6 7
18. ...estimé-e 1 2 3 4 5 6 7
Sexe: F M Nombre d’heures de pratique par semaine
Age : Nombres d'années de pratique du basket-ball

Je suis partant (sur le « five ») : oui g non O




ETAPE 2 : Mon profil de motivation

Compléte un seul questionnaire a la fin d’une pratique réguliére et ce pour 10
pratiques consécutives.

Evalue franchement ta pratique d’aujourd’hui...



=
PROFIL DE MOTIVATION

AUJOURD’HUI, A QUELLE FREQUENCE L’ENTRAINEUR-CHEF A-T-IL COMMUNIQUE AVEC TO! ET L’EQUIFE DE LA FAGON SUIVANTE?

. L'entraineur m'a encouragé & faire mes propres choix.

. L'entraineur a insisté pour que je fasse les choses a sa fagon.
. Uentraineur m'a parié uniquement de mes erreurs.

. L'entraineur a encouragé I'équipe a faire ses propres choix.

. L'entraineur a insisté pour que 'équipe fasse les choses a sa fagon.
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- U'entraineur a parlé a I'équipe uniguement de ses erreurs.

A L'AIDE DE L'ECHELLE SUIVANTE, EVALUE A QUEL POINT LES RAISONS SUIVANTES VOUS ONT POUSSE, L’EQUIPE ET TO!, A EFFECTUER LA
PRATIQUE D’AUJOURD’HUI. St UNE RAISON NE S’APPLIQUE PAS, ENCERGLE LE ZERO (0).

nt | ‘Extremement
POURQUOI AS-TU PRATIQUE AUJOURD’HUI ?
7. Pour ie plaisir de découvrir de nouvelies technigues d'entrainement. 0 1 2 3 4 5
8. Parce que ga me permet d'étre bien vu-e par les joueurs de mon 0 1 2
équipe.
9. Je ne le sais pas; j'ai l'impression d’avoir perdu mon temps. 0 1 2 3 4
10. Parce que je me suis fixé-e un but qui est important pour moi. 0 1 2 3 4 5 6
11. Pour I'excitation que je ressens lorsque je suis vraiment 0 1 2 3 4 5
"embarqué-e" dans la pratiqgue.
12. Parce qu’il faut absolument que je pratique ce sport pour me sentir 0 1 2 3 4 5 6
bien dans ma peau.
13. Pour la satisfaction que ['éprouve lorsque je perfectionne 0 1 2 3 4 5 6
mes habiletés.
14. Pour obtenir du temps de jeu dans la prochaine partie. 0 1 2 3 4
15. Pour le plaisir de jouer au basket-ball. 0 1 2 3 4 5 6
POURQUOI L’EQUIPE A-T-ELLE PRATIQUE AUJOURD'HUI ?
16. Pour le plaisir de jouer au basket-ball. 0 1 2 3 4 5 6
17. Pour atteindre les objectifs qu'elle s'est fixés. 0 1 2 3 4 5 6
18. Pour éviter de se faire battre par les autres équipes. 0 1 2 3 4 5 6
19. Cetie équipe ne sait pas pourquoi elle pratique, elie a vraiment 0 1 2 3 4 5 6
I'impression de perdre de son temps.
LORS DE LA PRATIQUE D’AUJOURD’HUI, EVALUE A L'AIDE DE L’ECHELLE SUIVANTE A QUEL POINT ETAIS-TU...
‘Pas:dutout ~['Moyennement | Assez | ‘Beaucoup | Enormément
R (N SR D D T R
20. ... concentre-e 1 2 3
21. ... de mauvaise humeur 1 2 3 4
22. ... joyeux-se 1 2 3 7
EVALUE TA PERFORMANCE PERSONNELLE ET CELLE DE L’EQUIPE, POUR LA PRATIQUE D’AUJOURD’HUI &
‘Performance [Mauvaise - - Excellente “Performance aise.- - Excellente
wpersonnelle :I' 1 2 3 4 S5 6 7 8§ 9 10 ' équipe:- 2 3 4 5 6 7 8 9 10




ETAPE 3 : En général, pourquoi joues-tu au basket-ball ?

Il est important de ne compléter cette section qu’apres avoir terminé I’étape 2.

Pense ici 2 ’ensemble de ta pratique du basket-ball...



=,
RAISONS POUR JOUER AU BASKET-BALL

INDIQUE DANS QUELLE MESURE CHACUN DES ENONCES SUIVANTS CORRESPOND ACTUELLEMENT A L'UNE DES
RAISONS POUR LESQUELLES TU PRATIQUES LE BASKET-BALL.

Ne correspond Correspond Correspond  Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu un peu moyennement assez fortement  trés fortement
1 2 3 4 5 6 7

EN GENERAL, POURQUOI JOUES-TU AU BASKET-BALL?

I. Pour le plaisir de découvrir de nouvelles techniques d'entrainement. 1 2 34 5 6 7

2. Parce que ¢a me permet d'étre bien vu-e par les gens que je connais. 1 2 34 5 6 7

3. Parce que selon moi, c'est une des meilleures fagons de rencontrer 1 2 34 5 6 7
du monde.

4. Je ne le sais pas; j'ai I'impression que c'est inutile de continuer a 1 2 34 5 6 7

faire du sport.

5. Parce que je ressens beaucoup de satisfaction personnelle pendant 1 2 34 5 6 7
que je maitrise certaines techniques d'entrainement difficiles.

6. Parce qu'il faut absolument faire du sport si 'on veut étre en forme. 1 2 34 5 6 7

7. Parce que j'adore les moments amusants que je vis lorsque je fais 1 2 34 5 6 7
du sport.

8. Pour le prestige d'étre un-e athiéte. 1 2 34 56 7

9. Parce que c'est un des bons moyens que j'ai choisi afin de 1 2 34 5 6 7

développer d'autres aspects de ma personne.

10. Pour e plaisir que je ressens lorsque j'améliore certains de mes 1 2 34 5 6 7
points faibles.

11. Pour le plaisir d'approfondir mes connaissances sur différentes 1 2 34 5 6 7
méthodes d'entrainement.

12. Pour I'excitation que je ressens lorsque je suis vraiment 1 2 34 5 6 7
"embarqué-e" dans l'activité.

13. 1 faut absolument que je fasse du sport pour me sentir bien dans 1 2 34 5 6 7
ma peau.

14. Je n'arrive pas & voir pourquoi je fais du sport; plus j'y pense, 1 2 34 5 6 7
plus j'ai le gofit de lacher le milieu sportif.

15. Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je perfectionne mes I 2 34 5 6 7
habiletés.

16. Parce que c'est bien vu des gens autour de moi d'étre en forme. 1 2 34 5 6 7

17. Parce que pour moi, c'est trés plaisant de découvrir de nouvelles 1 2 34 5 6 7

méthodes d'entrainement.




I8.

20.

21.

22.

26.

217.

28.

L

que je me fixe.

Merci de ta précieuse participation !

Ne correspond Correspond Correspond Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu un peu moyennement assez fortement  trés fortement
1 2 3 4 5 6 7
Parce que c'est un bon moyen pour apprendre beaucoup de choses 1 2 34 5 6 7
qui peuvent m'étre utiles dans d'autres domaines de ma vie.
. Pour les émotions intenses que je ressens & faire un sport que j'aime. 1 2 34 5 6 7
Je ne le sais pas clairement; de plus, je ne crois pas étre vraiment a 1 2 34 56 7
ma place dans le sport.
Parce que je me sentirais mal si je ne prenais pas le temps d'en faire. 1 2 34 5 6 7
Pour le plaisir que je ressens lorsque j'exécute certains mouvements 1 2 34 5 6 7
difficiles.
. Pour montrer aux autres & quel point je suis bon-ne dans mon sport. 1 234 5 6 7
. Pour le plaisir que je ressens lorsque j'apprends des techniques 1 2 34 5 6 7
d'entrainement que je n‘avais jamais essayées.
. Parce que c'est une des meilleures fagons d'entretenir de bonnes 1 2 34 5 6 7
relations avec mes amis-es.
Parce que j'aime le "feeling" de me sentir "plongé-e" dans l'activité. 1 2 34 5 6 7
Parce qu'il faut que je fasse du sport régulierement. 1 2 34 5 6 7
Je me le demande bien; je n'arrive pas & atteindre les objectifs 1 2 34 5 6 7




Appendice B



ETAPE 1 : Talent et effort

Pense a chacun de tes athlétes et compléte la section suivante.



)

Cégep de Trois-Riviéres Basketball masculin

EVALUE A L’AIDE DES ECHELLES SUIVANTES :

a) Le niveau de talent de chaque athléte

b) Le niveau d'effort (de coeur) généralement investi par chague athléte dans sa
pratique du basket-ball.




ETAPE 2 : Performance

Compléte cette fiche a la fin de chaque pratique
et ce pour 10 pratiques consécutives.



Cégep de Trois-Riviéres Basketball masculin

DATE DE LA PRATIQUE :

A L’AIDE DE L’ECHELLE SUIVANTE, EVALUE LA PERFORMANCE DE CHAQUE ATHLETE POUR LA PRATIQUE
D’AUJOURD’HUL :

Performance
individuelle

A L’AIDE DE L’ECHELLE SUIVANTE, EVALUE LA PERFORMANCE DE L’EQUIPE POUR LA PRATIQUE D’AUJOURD’HUI :

Performance
de P’équipe




