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I l  semble évident aux auteurs du présent ouvrage que p r i v i l é g i e r  l ' u -  

t i l i s a t i o n  du groupe pour l'enseignement des sports c o l l e c t i f s ,  cons t i tue  

un avantage ce r ta in .  

Le groupe de t r a v a i l  const i tué par l ' équ ipe  spo r t i ve  es t  une s i tua -  

t i o n  p r i v i l é g i é e  pour l e  développement soc ia l  de l ' é t ud i an t .  I l  y v i v r a  

p lusieurs expériences re l a t i ves  3 l a  coopération, a l a  co l laborat ion,  à 

l ' o rgan isa t ion  e t  au fonctionnement du t r a v a i l  en équipe. 

L'étude du fonctionnement e t  de l 'an imat ion d'un groupe s p o r t i f  se 

fe ra  B p a r t i r  de l a  synthBse de l a  1 - i t t é ra tu re  e t  de l ' ana lyse  du vécu par 

rapport aux d i f f é r e n t s  processus de groupe, t e l s :  l es  o b j e c t i f s ,  l es  nor- 

mes, l e  leadership, l a  cohésion, l a  mottvat ion e t  l a  communication. 

Ce chap i t re  vous présentera l a  problématique de ce texte,  l a  nature 

e t  l es  buts de cet  ouvrage, a l ns i  que les  l i m i t e s  des app l i ca t ions  p r a t i -  

ques suggérées au lec teur .  

Empiriquement, l ' u t i l i s a t i o n  des processus de groupe dans l 'enseigne- 

ment des sports c o l l e c t i f s  se révèle un mode intéressant  d ' i n te rven t ion ,  

e t  ce, t a n t  pour l ' é t u d i a n t  que pour l 'enseignant. 

De plus, des recherches sc ien t i f i ques  (~enyon,  1968; Alderman e t  

Wood, 1976) démontrent b ien que l ' a f f i l i a t i o n  e t  l ' aspec t  soc ia l  sont p r i o -  

r i t a i r e s  dans l a  pra t ique de l ' a c t i v i t é  physique pour les  jeunes. 

Les chercheurs en psychologie des groupes, en socio logie,  en r e l a t i ons  

i ndus t r i e l l e s  e t  en psychologie soc ia le  ont énormément t r a v a i l l é  depuis les  

annees "50" a f i n  de solut ionner de nombreux problémes r e l a t i f s  au fonct ion-  

nement de groupe. Cependant, il es t  relat ivement nouveau de t rouver dans 

l a  l i t t é r a t u r e  spor t i ve  des é c r i t s  ou des recherches concernant l ' équ ipe  

spor t ive  en t an t  que groupe. 

Parallélement 3 c e t t e  constatat ion,  il a é té  observé que p lus ieurs  
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problèmes r e l a t i f s  a l a  v i e  de groupe demeurent l e  souci quo t i d ien  de p l u s i e u r s  

professeurs. On peut c i t e r  l 'exemple type d'une équipe qu i  n ' a r r i v e  pas à 

s 'o rgan iser  e t  a b ien  fonct ionner parce que l a  connaissance mu tue l l e  des jou-  

eurs n ' e s t  pas st imulée, ou encore, l ' a u t r e  exemple d'une c lasse qu i  v i t  en 

sous-groupes à cause de l ' o p p o s i t i o n  des leaders. 

De p lus  en p lus,  au nom du p r i n c i p e  de l a  démocratie, on veut fonc t ion-  

ner e t  t r a v a i l l e r  en équipe, mais on s a i t  rarement comment s ' y  prendre. De 

p lus,  on cons ta te  que nous avons tous des expériences de groupe 3 v i v r e :  en 

f a m i l l e ,  1 ' 6co le  ou au t r a v a i l ;  e t  l ' é q u i p e  s p o r t i v e  peut ê t r e  une merve i l -  

leuse éco le  pour apprendre à mieux v i v r e  en groupe e t  en société.  Cependant, 

pour ê t r e  valables,  ces phénomènes de groupes do ivent  ê t r e  vécus selon cer -  

ta ines  normes qu i  peuvent assurer 3 chacun l e  b ien -ê t re  e t  l a  s a t i s f a c t i o n  

par rappor t  à ses a t ten tes  personnel les. 

I l  e s t  donc temps que l ' équ ipe  s p o r t i v e  p r o f i t e  des nombreuses recher- 

ches qu i  on t  é t é  f a i t e s  sur l e s  groupes en général e t  l e s  groupes s p o r t i f s  

en p a r t  i c u l  i e r .  

2. NATURE ET BUTS 

I l  vous sera présenté dans ce l i v r e  une synthèse des expériences ac- 

quises e t  des p r i n c i p a l e s  théor ies  r e l a t i v e s  au groupe s p o r t i f  qu i  on t  é t é  

exposées jusqu'a ce j ou r .  Les tex tes  présentés se veulent  p ra t iques  e t  

poursuivent des buts p réc i s  a f i n  d 'amél io rer  l 'accomplissement des tâches 

des professeurs de spor ts  c o l l e c t i f s .  

N A T U R E  

Ce volume cons is te  B présenter e t  à d é f i n i r  l e s  p r i nc ipaux  processus 

de groupe vécus au se in  d'une équipe spo r t i ve .  Les processus é tud iés  sont 

les o b j e c t i f s ,  l e s  normes, l e  leadership, l a  cohésion, l a  m o t i v a t i o n  e t  l a  

commun i ca t ion. 

Dans un cours de spor t  c o l l e c t i f ,  on re t rouve deux types de groupe: 

d 'abord l e  groupe-classe, comprenant tous l e s  é tud ian ts ;  ensui te,  l e s  groupes- 

équipes, comprenant l e s  équipes const i tuées à l ' i n t é r i e u r  du groupe-classe. 
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Le volume présente h u i t  chapitres. Chacun d'eux se rapporte a l ' a s -  

pect d'une tâche du professeur relat ivement 2 sa fonc t ion  d'animation. 

A 1 'exception du chapi t r e  1 ( In t roduct ion) ,  chaque chap i t re  sera pré- 

senté selon l e  p lan suivant: 

- problématique; 

- théor ie  e t  recherche; 

- app l ica t ions prat iques pour l e  professeur. 

Dans les  sect ions des app l ica t ions prat iques, il vous sera présenté 

des instruments de mesure pour chacun des processus. Ces instruments fu-  

rent  cons t ru i t s  par les  auteurs dans l e  cadre du Programme de subvention 

à l ' i nnova t i on  pédagogique du Min is tère  de 1'Education du Québec (Lasnier 

e t  Vil leneuve, 1981). 

Les commentaires que vous trouverez dans ce volume sont presque tou- 

jours issus de t r o i s  sources pr inc ipa les :  

- l ' i n t e r v i e w  de professeurs e t  d 'étudiants;  

- l ' observa t ion  d'équipes sport ives par l a  technique de l ' observa t ion  par- 

t i c i p a n t e  dans des groupes res t r e i n t s  t e l  l e  que présentée par Levy (1969) ; 

- l 'expér ience personnel le des auteurs en tan t  que joueurs, entraîneurs, 

professeurs e t  animateurs de groupe de t r a v a i l .  

B U T S  

Le but genéral de ce t  ouvrage es t  simplement d ' a i de r  à mieux compren- 

dre les  concepts e t  l a  dynamique des d i f f é r e n t s  processus de groupe r e l i é s  

a l ' équ ipe  sport ive.  De plus, ce tex te  propose l ' u t i l i s a t i o n  de moyens e t  

de méthodes f a c i l i t a n t  l e  fonctionnement de l a  c lasse de spor t  c o l l e c t i f  en 

tant  que groupe, e t  ce, a f i n  de vous permettre d 'é laborer  vo t r e  propre s t r a -  

tég ie  pédagogique. 

Les o b j e c t i f s  spéci f iques poursuiv is sont de permettre de: 

- connaître e t  comprendre les  pr inc ipaux processus de groupe vécus dans une 

équipe a i ns i  que les  i n t e r - r e l a t i ons  en t re  eux; 

- ê t r e  conscient de ce qui  se passe dans chacune des équipes e t  dans l ' en -  

semble de son groupe-classe; 

- ê t r e  capable d'observer un groupe s p o r t i f  de façon e f f i cace ;  

- ê t r e  capable d ' i n t e r v e n i r  dans un groupe s p o r t i f ,  c 'es t -a -d i re  développer 

des hab i le tés  a f i n  de mieux animer une classe de spor t  c o l l e c t i f  en général, 
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a i ns i  que les  équipes qui l a  composent en p a r t i c u l i e r .  

Finalement, il es t  souhaité que ce tex te  fasse suffisamment l e  l i e n  

ent re  l a  recherche e t  l a  prat ique pour contr ibuer à rapprocher l e  chercheur 

du p r a t i c i e n  e t  l e  p ra t i c i en  du chercheur. 

3. LIMITES 

I l  es t  bon de soul igner certaines réserves par rapport aux impl ica t ions 

prat iques que vous trouverez dans chacun des chapi t res.  

Les sciences humaines sont en évo lu t ion constante, donc ce qui  es t  

scient i f iquement démontré aujourd'hui,  peut va r i e r  quelque peu demain. 

Les exemples c i t é s  ne sont pas des démonstrations sc ien t i f i ques  a 1%- 

preuve de tou te  discussion. 

Ce qui es t  bon pour une équipe, n 'es t  pas nécessairement bon pour tou- 

tes les  équipes, car chaque groupe a ses caractér is t iques propres e t  il y 

a toujours des var iantes d'une équipe à l ' au t r e .  

Les instruments de mesure e t  d'analyse des processus de groupe présen- 

tés dans chacun des chapitres, à l a  sect ion app l ica t ions prat iques, ne sont 

pas des instruments de mesure const ru i ts  pour l a  recherche s c i e n t i f i q u e  mais 

pour l 'an imat ion des groupes spo r t i f s .  Ces instruments, t ou t  en ayant é te  

expérimentés e t  possédant une v a l i d i t é  de contenu acceptable, ne possèdent 

pas nécessairement une v a l i d i t é  e t  une f i d é l i t é  à l 'épreuve de toutes c r i -  

t iques pour l e  moment. 

L ' u t i l i s a t e u r  de ces instruments dev ra i t  s 'assurer  de connaît re un 

minimum de pr inc ipes théoriques r e l a t i f s  aux processus de groupe e t  a l a  

dynamique d 'un groupe avant d 'appl iquer ces questionnaires dans sa classe. 

De plus, l ' u t i l i s a t i o n  de ces instruments dev ra i t  reposer sur cer ta ines 

condi t ions préalables: 

- l e  professeur u t i l i s e  un t es t  seulement s ' i l  en ressent l e  besoin e t  

s ' i l  peut l ' app l iquer  en etant  capable d ' i d e n t i f i e r  l e  ou les  o b j e c t i f s  

de ce questionnaire; 

- l e  professeur d o i t  toujours demander l 'accord des é tud iants  avant l ' a d -  

m in i s t r a t i on  d 'un questionnaire e t  expl iquer les  o b j e c t i f s  poursuiv is;  
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- l e  professeur d o i t  toujours communiquer les  r ésu l t a t s  du quest ionnaire 3 

son groupe (sauf pour l e  questionnaire r e l a t i f  au leadership des joueurs; 

v o i r  l a  g r i l l e  de présentat ion du questionnaire), s ' i l  veut main ten i r  

l ' i n t é r ê t  par rapport  Zi c e t t e  méthode d'animation; 

- l e  professeur appl ique ces questionnaires en vue d ' a i de r  chaque é tud iant  

en p a r t i c u l i e r  e t  l es  équipes en général a mieux fonct ionner, e t  non en 

vue de con t rô le r  l es  comportements e t  d'exercer une in f luence abusive 

sur des indiv idus.  

L'ensemble de ces questionnaires d 'éva luat ion poursu i t  les  o b j e c t i f s  

spécif iques suivants: 

- permettre au professeur de v é r i f i e r  s i  cer ta ines cond i t ions souhaitables 

a un bon apprentissage sont présentes dans son groupe; 

- permettre au professeur de donner des feed-back 3 ses é tud iants  sur l a  

façon dont i l s  se comportent face au fonctionnement de l eu r  groupe; 

- permettre au professeur d ' i d e n t i f i e r  avec les  é tud iants  cer ta ines solu- 

t i ons  aux problèmes de fonctionnement de groupe dans les  équipes. 

Les aspects intéressants de ces questionnaires sont l eu r  f a c i l i t é  e t  

l eu r  r a p i d i t é  d 'appl  i c a t i o n  ( t r o i s  a quatre minutes en moyenne), a i n s i  que 

leur  compi lat ion rapide (15 a 20 minutes en moyenne, pour un groupe de 25 

étudiants)  . 



LE GROUPE 
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Ce chap i t re  v i s e  à présenter l a  problématique du groupe en rapport a- 

vec l ' équ ipe  sport ive.  De plus, l es  o b j e c t i f s  spéci f iques poursu iv is  sont 

de d é f i n i r  l e  groupe e t  de c l a r i f i e r  l es  processus de groupe propres a l ' é -  

quipe sport ive.  I l  vous sera auss'i présenté les  d i f f é r e n t e s  phases d'évo- 

l u t i o n  du groupe. 

Pourquoi e s t - i l  important pour un professeur en sports c o l l e c t i f s  de 

connaj t re les  processus e t  l e  fonctionnement de groupe? La me i l l eu re  ré- 

ponse à c e t t e  question es t  probablement fou rn ie  par l es  é tud iants  eux-mêmes. 

En e f f e t ,  il a é té  poss ib le  de re lever  à p lus ieurs  repr ises l e  f a i t  suivant: 

après une ou p lus ieurs  années, lorsqu'un professeur rencontre un de ses an- 

ciens étudiants,  c e l u i - c i  va sur tout  l u i  pa r l e r  de l a  v i e  de groupe q u ' i l  

a vécu durant l e  cours. Même à l a  f i n  d'une session, s i  on demande à un 

joueur ce q u ' i l  pense de ce q u ' i l  v i en t  de v i v re ,  il basera souvent son é- 

va luat ion sur l e  c l ima t  q u ' i l  a perçu dans son équipe. S ' e s t - i l  sen t i  b ien 

dans l e  groupe? Est-ce que l ' o n  é t a i t  content de se rencontrer? Le respon- 

sable du groupe (professeur) a - t - i l  bien joué son r s l e ?  Ce sont toutes 

des questions qui vont ê t r e  retenues l o r s  d'une éva luat ion spontanée. Les 

joueurs vont généralement accorder une a t t en t i on  aussi importante à ces 

questions qu'a l 'aspect  apprentissage ou performance. D ' a i l l eu r s ,  c ' e s t  

souvent l e  c l ima t  de l ' équ ipe  e t  du groupe-classe qui  va décider du f a i t  

qu'un joueur va demeurer dans une équipe'ou s ' i l  va demander de changer d'é- 

quipe ultér ieurement. 

Devant les  constatat ions précédentes il apparaî t  important que l e  pro- 

fesseur cherche à comprendre mieux les  processus e t  l e  fonctionnement d 'un 

groupe, a i n s i  que d i f f é ren tes  façons de s ' y  prendre pour non seulement per- 

mett re aux étudiants de bien v i v r e  l 'expér ience de groupe au se in  de leu r  

équipe, mais aussi de demeurer a c t i f s  dans l a  p ra t ique  de l ' a c t i v i t é  physique 
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en général.  

2. DÉFINITION DU GROUPE 

Dans c e t t e  p a r t i e ,  l e  concept de groupe sera d e f i n i  a i n s i  que l e s  ca- 

r a c t é r i s t i q u e s  des d i f f é r e n t s  types de groupes. 

2 , 1  DEFINITION DU GROUPE - EQUIPE SPORTIVE 
Dans l a  l i t t é r a t u r e ,  on ret rouve une m u l t i t u d e  de d é f i n i t i o n s  du grou- 

pe. Certaines sont t r è s  simples comme c e l l e  de Robert (1967) par exemple: 

"Le groupe e s t  cons t i t ué  par deux ou p lus ieu rs  personnes qui  en ra i son  d 'un  

i n t é r ê t  commun sont p lus  en r e l a t i o n  e n t r e  e l l e s  qu'avec d 'autres1 ' .  En géné- 

r a l ,  on s 'entend pour d i r e  q u ' i l  y a  un groupe dès que deux ou p l u s i e u r s  per- 

sonnes sont en i n te rac t i on .  Une deuxième n o t i o n  qu i  f a i t  généralement consensus, 

c ' e s t  que l e  groupe dans son tou t  es t  p lus  grand, que l a  somme de ses p a r t i e s .  

A ins i ,  on n 'éva lue  pas l a  puissance d'une équipe de hockey en add i t ionnant  

simplement l a  va leur  de chacun des joueurs. L 'équipe sera p l u t ô t  évaluée se- 

l on  sa capac i té  à me t t re  en commun les  d i f f é r e n t e s  q u a l i t é s  de l 'ensemble des 

joueurs. 

S i  on accepte l e  p r i n c i p e  que d&s q u ' i l  y a une i n t e r a c t i o n  e n t r e  des 

personnes, il y a  groupe, on d o i t  a jou te r  que chez l e s  groupes p lus  s t r u c t u -  

rés on v o i t  appa ra î t re  d 'au t res  processus t e l s :  l e s  rô les ,  l e s  normes, l e s  

o b j e c t i f s ,  l a  cohésion e t  d 'au t res  encore. A i n s i ,  M u c c h i e l l i  (1971) donne l a  

d é f i n i t i o n  su ivante  au concept de groupe: 

"Le groupe e s t  une r é a l i t é  dans l a  mesure où il y a  i n t e r a c t i o n  

e n t r e  l e s  personnes, une v i e  a f f e c t i v e  commune, des o b j e c t i f s  

communs, e t  une p a r t i c i p a t i o n  de tous, même s i  c e t t e  exigence 

groupale n ' e s t  pas consciente chez l es  membres e t  même s i  aucune 

o rgan isa t i on  o f f i c i e l l e  ne l 'exprime". 

Dans l a  présente recherche, l e  groupe s p o r t i f  ou équipe sportive sera 

d é f i n i  a i n s i :  

"Un ensemble de personnes qui sont en i n t e r a c t i o n  de façon 

p lus  ou moins s t ruc turée,  09 les  membres de l ' é q u i p e  jouent  

d i f f é r e n t s  r ô l e s  selon cer ta ines  normes, e t  ce, en vue de 
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poursuivre des o b j e c t i f s  communs e t  r é a l i s e r  des tâches 

co l  l e c t  ives". 

Tous les  processus énumérés dans c e t t e  d é f i n i t i o n  cons t i tuen t  l es  

éléments de base a l a  naissance d'une équipe sport ive.  Evidemment, après 

quelque temps de v i e  groupale, l ' équ ipe  spor t i ve  pourra ê t r e  q u a l i f i é e  se- 

lon son degré de cohésion, son niveau de mot iva t ion e t  sa p roduc t i v i té .  

Finalement, il importe d 'a jou te r  que tous ces processus sont communs 

a toutes les équipes sport ives,  mais que chaque équipe les  v i t  selon ses 

caractér is t iques propres. A ins i ,  les o b j e c t i f s  va r i en t  d'une équipe a 
l ' a u t r e  a i ns i  que l e  degré de cohésion exprimé par chaque équipe sport ive.  

De plus, on d o i t  ê t r e  conscient que tous ces processus de groupe sont con- 

t inuel lement en i n t e r - r e l a t i o n  e t  s ' in f luencent  l es  uns les  autres. Par 

exemple: dans une équipe donnée, les  normes seront adaptées selon l a  s t ruc-  

t u re  adoptée; l a  cohésion sera inf luencée par l e  s t y l e  de leadership exercé 

par l e  professeur e t  l e  capi ta ine;  les  communications seront d i f f é ren tes  

selon que l ' équ ipe  es t  centrée sur l a  tâche ou sur l e s  r e l a t i ons  a f f ec t i ves .  

2,2 CARACTERI  S T I Q U E S  DES GROUPES 

Le groupe-équipe spor t i ve  possède des ca rac té r i s t i ques  bien propres, 

ce qui l e  d i s t i ngue  d 'un groupe quelconque. A f i n  de mieux comprendre e t  

de mieux d iscuter  l a  nature de l 'équ ipe sport ive,  une c l a s s i f i c a t i o n  des 

groupes sera présentée, a i n s i  que les  d i f f e ren tes  ca rac té r i s t i ques  de ces 

groupes. 

La c l a s s i f i c a t i o n  des groupes va r i e  selon les  auteurs. Anzieu e t  Mar- 

t i n  (1968) ont  présent6 une c l a s s i f i c a t i o n  en c inq  catégor ies qui  es t  t r è s  

souvent acceptée dans l a  l i t t é r a t u r e .  E l l e  comprend les  c i nq  types de grou- 

pes suivants: l a  foule, l a  bande, l e  groupement, l e  groupe p r ima i re  ou 

r e s t r e i n t  e t  l e  groupe secondaire ou organisat ion.  Selon c e t t e  c l a s s i f i c a -  

t i on ,  l ' équ ipe  spor t i ve  es t  classée comme groupe r e s t r e i n t .  D'autres auteurs, 

comme Shepherd (1964) par exemple, appel l e  ce type de groupe: p e t i  t groupe 

(sma 1 1 group) . 
Les p r inc ipa les  caractér is t iques des "groupes r e s t r e i n t s  ou p e t i t s  

groupes" va r ien t  quelque peu selon l e s  auteurs. Une synthèse de l a  l i t t é -  

ra ture  nous présente les  caractér is t iques suivantes. 

.l'nt~!r~czî!tiu~i::. Pour qu'un groupe drnicurc en v ie ,  i 1 do i  t y  avol r i n t e rac t i on  
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en t re  tous les  membres, de façon a ce que chacun puisse avo i r  une percept ion 

ind iv idua l i sée  de chacun des autres. Ce p r inc ipe  implique donc un nombre 

r e s t r e i n t  de personnes. 

Nomes. Le groupe d o i t  fonct ionner selon certa ines normes ou règles de 

conduite. Ces normes peuvent ê t r e  formelles ou informel les,  mais les  mem- 

bres doivent se soumettre a ce code de valeurs, sinon les  déviants devront 

sub i r  des pressions de l a  par t  du groupe. 

Object i fs communs. Les o b j e c t i f s  d'un groupe doivent ê t r e  partagés par cha- 

cun des membres. L'adhésion à ces o b j e c t i f s  v a r i e  en i n t ens i t é  selon chacun. 

On d i t  généralement que ce sont les  o b j e c t i f s  qui soudent l es  membres du 

groupe ensemble. C'est ce qui assure l a  permanence du groupe. Ces objec- 

t i f s  peuvent t e n i r  p lus ou moins compte des besoins de chacun. Cela v a r i e  

pour chacun des groupes. 

Structure.  Le concept de s t ruc ture  est  é t a b l i  B p a r t i r  des d i f f é r e n t s  rô- 

l es  des membres, de l a  h iérarch ie  de ceux-ci. La s t r uc tu re  peut ê t r e  fonc- 

t i o n  des réseaux d ' a f f i n i t é  qui se créent parmi l es  membres a i ns i  que 

l ' i n f l u e n c e  des uns sur les  autres. 

Sentiment coZZectif. Ce sentiment c o l l e c t i f  se t r a d u i t  d'abord par une 

impression d'appartenance à un tout ,  une l i a i s o n  en t re  chacun des membres 

avec l e  groupe lui-même. 

Rela t ions affectives. Les re la t ions  a f f ec t i ves  en t re  les  membres d'un groupe 

peuvent ê t r e  p lus ou moins intenses. E l les  peuvent aussi ê t r e  de nature 

d i f f é ren te ,  va r ian t  de l a  sympathie à l ' an t i pa th i e .  

S i  on se ré fé re  3 l a  d é f i n i t i o n  précédemment donnée B l ' équ ipe  sport ive,  

il est  maintenant possib le de f a i r e  l e  l i e n  en t re  l ' équ ipe  spor t i ve  en par- 

t i c u l i e r  e t  l es  groupes res t r e i n t s  en général. S i  on examine l a  v i e  d'une 

équipe sport ive,  il est  relativement f a c i l e  d'observer chacune des caracté- 

r i s t i ques  dBcri  tes ( in terac t ions,  normes, o b j e c t i f s  communs, s t ruc ture ,  sen- 

t iment co l  l e c t i f ,  r e l a t i ons  a f fec t i ves ) .  

I l  es t  B noter  que les  groupes res t r e i n t s  se subdiv isent  en deux types 

de groupes: 

- l e  groupe centré sur l a  tâche; 

- l e  groupe centré sur l es  re la t ions  a f fec t i ves .  
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Le groupe centré sur l a  tSche es t  davantage préoccupé par l a  produc- 

t i v i t é ,  c 'es t -à -d i re  que l e  but premier du groupe devient  l'accomplissement 

des tâches 3 exécuter. Les c r i t è r e s  de performance sont souvent quant i té,  

q u a l i t é  e t  rap id i té .  

Le groupe centré sur l es  r e l a t i ons  a f f ec t i ves  es t  su r tou t  préoccupé 

par les  processus de groupe qui  sont vécus par l 'ensemble des membres. On 

s ' in téresse davantage aux ind iv idus qu'à l a  tâche. Les c r i t é r e s  de per fo r -  

mance peuvent ê t r e  l a  q u a l i t é  du cheminement du groupe, l e  b ien-ê t re  de 

chacun, l a  p r i s e  de conscience des événements vécus e t  leurs  impl ica t ions sur 

l e  groupe e t  sur les  indiv idus.  

3. PROCESSUS DE GROUPE 

Les termes processus de groupe ré fè ren t  aux concepts r e l a t i f s  à l a  v i e  

du groupe, e t  p lus  part icul ièrement au cornent v i t  -le groupe. Lorsquion 

pa r l e  de processus de groupe, on f a i t  appel aux éléments communs à tous les  

groupes. Cependant, ces éléments se v ivent  différemment d 'un groupe à l ' au -  

t re .  Par exemple, l es  normes sont des processus propres a tous les  groupes, 

mais e l l e s  sont t r è s  d i f f é ren tes  d 'un groupe 2î l ' a u t r e .  Contrairement 3 l a  

tâche qui  es t  b ien d é f i n i e  e t  é t a b l i e  à l 'avance, l e s  processus d 'un groupe 

sont souvent imprévis ib les p u i s q u ' i l s  sont en évo lu t ion  constante. 

Les processus regroupent donc tous les  éléments qu i  sont vécus l o r s  de 

l'accomplissement d'une t3che. Les pr inc ipaux processus de groupe qui  sont 

généralement observés dans les  groupes s p o r t i f s  sont l es  suivants: in terac-  

t ions,  communications, normes, st ructure,  cohésion, leadership, membership, 

o b j e c t i f s ,  pa r t i c i pa t i on ,  c l imat ,  c o n f l i t s ,  réso lu t ions de c o n f l i t s ,  p r i ses  

de décisions e t  mot ivat ions.  

Tous ces processus ne sont pas des éléments indépendants e t  stables. 

Au cont ra i re ,  chacun de ces processus in f luence l e s  aut res  phénomènes de 

groupe e t  es t  in f luencé par ceux-ci. A ins i ,  l e  leadership es t  en r e l a t i o n  

d i r ec te  avec l e  membership. I l  in f luence l a  p a r t i c i p a t i o n  des membres e t  

il es t  inf luencé par l a  s t ruc tu re  du groupe. Ceci n 'es t  qu'un exemple, car 

les  i n t e r - r e l a t i ons  en t re  les  d i f f é r e n t s  processus se m u l t i p l i e n t  t ou t  au 

long de l ' é v o l u t i o n  d 'un groupe. A ins i ,  dans une équipe spor t ive ,  un en t ra î -  

neur aura une in f luence d i f f é r e n t e  sur l a  p a r t i c i p a t i o n  e t  sur l a  cohésion de 
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l ' e q u i p e  selon q u ' i l  exerce son leadership de façon démocrate ou autocra te .  

I l  vous sera maintenant présente l es  pr inc ipaux  processus propres a 
l ' é q u i p e  spo r t i ve .  Etant  donné que l es  c a r a c t é r i s t i q u e s  e s s e n t i e l l e s  aux 

groupes r e s t r e i n t s  on t  é t é  d é f i n i e s  a l a  sec t ion  2.2 du present chap i t re ,  

on i n s i s t e r a  davantage sur des exemples p l u t ô t  que sur  des d é f i n i t i o n s  ex- 

haust ives. Le but  de c e t t e  présentat ion e s t  simplement de permet t re une 

m e i l l e u r e  conceptua l isa t ion  de ces termes, sans en é laborer  tou tes  l e s  i m p l i -  

ca t ions .  

I N T E R A C T I O N S  

Les i n t e r a c t i o n s  sont des processus d 'ac t i ons  e t  de réac t ions  e n t r e  

tous l e s  membres d'une équipe. Ces i n te rac t i ons  sont pr inc ipalement  i n f l u -  

encées par l a  s t r u c t u r e  e t  l a  façon de communiquer e n t r e  l e s  membres. Les 

i n t e r a c t i o n s  sont donc l e s  comportements des i nd i v idus  l o r s q u ' i l s  sont en- 

semble dans l e  groupe. 

Exemple. Lorsque l e  cap i ta ine  d'une équipe demande à ses joueurs d ' e f f e c -  

t ue r  une tâche e t  que ceux-ci réagissent de t e l l e  ou t e l l e  façon, ces com- 

portements sont des i n te rac t i ons .  A  son tour ,  l e  c a p i t a i n e  peut r é a g i r  à 

l a  façon dont se comportent l es  joueurs. C'est  a i n s i  que l e s  i n t e r a c t i o n s  

s 'enchaînent dans un j e u  d 'ac t i ons  e t  de réac t ions .  

C O M M U N I C A T I O N  

Les communications sont l 'ensemble des manières dont l e s  membres d 'un  

groupe en t ren t  en in te rac t ions .  Les pr inc ipaux  modes de communication sont 

l e  langage, l e  geste e t  l ' é c r i t u r e .  Les communications peuvent ê t r e  q u a l i -  

f i é e s  différemment selon l es  ind iv idus  e t  l e s  circonstances. A ins i ,  l e s  

communications dans un même groupe sont, s o i t  d i r e c t e s  ou i nd i rec tes ,  s o i t  

amicales ou agressives. Les communications sont pr inc ipalement  in f luencées 

par l a  s t r u c t u r e  du groupe e t  les  personnal i tés des i nd i v idus .  Exemple. 

Les réseaux de communication dans une équipe s p o r t i v e  sont nombreux: e n t r a î -  

neur - joueur, joueur - joueur, joueurs - entraîneur .  Ces réseaux peuvent 

ê t r e  cons t i t ués  par deux ou p lus ieurs  ind iv idus .  Lorsqu'un professeur e x p l i -  

que un geste technique 3 un joueur, il communique avec l e  joueur. Lorsque 

ce même joueur exprime au professeur q u ' i l  ne comprend pas, i l communique avec 

l e  professeur. 
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N O R M E S  

Les normes sont l 'ensemble des valeurs qu i  c o n s t i t u e n t  l e s  rég les  de 

fonctionnement d 'un  groupe. 

Exemples. Une norme peut ê t r e  fo rme l l e  comme l a  sanc t ion  standardisée qu i  

es t  appl iquée 3 un joueur s u i t e  à une absence l o r s  d 'un  cours. E l l e  peut 

ê t r e  i n f o r m e l l e  comme l e  f a i t  de f a i r e  j oue r  p lus  ou moins un joueur l o r s  

des matchs selon q u ' i l  a  p lus  ou.moins t r a v a i l l é  l o r s  des entraînements. 

STRUCTURE 

La s t r u c t u r e  e s t  cons t i t uée  par l e s  d i f f é r e n t s  r ô l e s  des membres e t  

de l a  h i é r a r c h i e  de chacun, a i n s i  que l e  pouvoi r  inhérent  a chacun des 

rô les .  La s t r u c t u r e  e s t  c r i s t a l l i s é e  par l e  modele (pa t te rn )  qu i  r é g i t  

l ' i n t e r a c t i o n  des membres. 

Exemple. Dans une c lasse,  i l peut ê t r e  é t a b l i  que c ' e s t  l e  professeur qu i  

a l a  responsab i l i t é  exc lus i ve  de déterminer l e s  tâches a f a i r e  l o r s  des 

entraînements, a l o r s  que dans une a u t r e  c lasse,  ces tâches peuvent ê t r e  

partagées e n t r e  l e  professeur e t  l e s  cap i ta ines .  

OBJECT l FS 

Ce sont l e s  r é s u l t a t s  que l e  groupe v i s e  a a t t e i n d r e .  Les o b j e c t i f s  

communs sont directement in f luencés par l e s  o b j e c t i f s  personnels de chacun. 

Exemple. Les o b j e c t i f s  peuvent ê t r e  centrés sur l a  tâche comme gagner 50% 

des jou tes ,  ou centrés sur  l e s  processus comme développer l a  cohésion dans 

1 'équipe. 

LEADERSH I P  

Le leadersh ip  e s t  c o n s t i t u é  par l 'ensemble des in f luences in te rperson-  

n e l l e s  dans l e  cheminement du groupe vers l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  f i x e s .  

Le leadership n ' e s t  donc pas un processus réservé à quelques membres du grou- 

pe seulement. I l  e s t  l ' o b j e t  d 'un partage e n t r e  tous l e s  membres b ien  q u ' i l  

s o i t  souvent cana l i sé  davantage par c e r t a i n s  membres du groupe. Le leadersh ip  

peut ê t r e  q u a l i f i é  de nombreux a t t r i b u t s :  cen t ré  sur  l a  tâche, cent ré  sur  

l ' a f f e c t i v i t é ,  au tocra te ,  démocrate, désigné, spontané e t  au t res .  Exemple. 

Le professeur qui  impose un systeme de j e u  à ses joueurs,  exerce un leader- 

sh ip  formel ou d ' a u t o r i t é  désignée. Tandis qu'un joueur qu i  s t imu le  l e s  au- 



Groupe 18 

t r e s  joueurs durant  un match pose un ac tede leadersh ip  spontané ou momentané. 

Le degré de leadership d'une personne peut ê t r e  évalué par l 'adhérence des 

aut res  membres à l ' i d é e  ou à l ' a c t i o n  proposée par l e  leader du moment. 

MEMBERSHIP 

Le membership e s t  fondamentalement l 'appar tenance o f f i c i e l l e  à un grou- 

pe. I l  e s t  conc ré t i sé  par l 'ensemble des ac t i ons  qu i  v i s e n t  a supporter  l e s  

leaders e t  par l a  p a r t i c i p a t i o n  personnel le des membres. A i n s i ,  l e  member- 

sh ip  n ' e s t  pas un simple processus s ta t ique,  i l  e s t  poss ib le  de l e  q u a l i f i e r  

se lon l e  degré de p a r t i c i p a t i o n  de chacun des membres du groupe. Exemple. 

Comparons un é tud ian t  qu i  a s s i s t e  à tous l es  cours e t  qu i  t r a v a i l l e  t ou jou rs  

a lOO%,  avec un a u t r e  é tud ian t  qui t r a v a i l l e  nonchalamment e t  qu i  se permet 

d ' ê t r e  absent à l 'occas ion .  I l  es t  év ident  que 1e.membership du premier e s t  

p lus  in tense que c e l u i  du deuxième, car  sa p a r t i c i p a t i o n  e s t  p lus  ac t i ve .  

MOTIVATION 

L'ensemble des mot iva t ions  dans un groupe e s t  c o n s t i t u é  par l e s  motiva- 

t i o n s  personnel les de chacun en vue de s a t i s f a i r e  ses besoins e t  par l a  mo- 

t i v a t i o n  c o l l e c t i v e  en vue d ' a t t e i n d r e  l es  o b j e c t i f s  communs f i x é s .  Exemple. 

Un joueur peut ê t r e  motivé à remporter l e  championnat des compteurs, tand is  

que son équipe peut ê t r e  motivée à remporter l e  championnat de l a  l i gue .  Une 

mo t i va t i on  peut ê t r e  o r i en tée  vers un processus, comme amél iorer  l a  cohésion 

par exemple. 

C O H E S  I O N  

La cohésion e s t  l e  r é s u l t a t  de toutes l e s  fo rces  qu i  con t r i buen t  a main- 

t e n i r  l e s  membres du groupe ensemble. On peut analyser  l e  concept de l a  co- 

hésion pr inc ipalement  en rapport  avec deux éléments: l ' a t t r a c t i o n  des membres 

envers l e  groupe, e t  l ' a t t r a c t i o n  des membres l es  uns par rappor t  aux au t res .  

Par exemple, une équipe dont tous les  joueurs sont heureux de l e u r  p a r t i c i p a -  

t i o n  e t  se regroupent régulièrement en dehors du cours, e s t  une équipe qu i  

possède une bonne cohésion. Une équipe, dans l a q u e l l e  i l y a p lus ieu rs  sous- 

groupes, e s t  une équipe qui  a des problèmes de cohésion. 
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Cet te  présenta t ion  des pr inc ipaux  processus de groupe é t a i t  sommaire e t  

a v a i t  pour bu t  de f a c i l i t e r  l es  d iscussions subséquentes. 

4. LE GROUPE-CLASSE 

On t r a i t e r a  maintenant des éléments qui  c o n s t i t u e n t  l e  groupe-classe 

e t  de p lus ,  l ' o n  ten te ra  de c l a r i f i e r  l e s  fonc t i ons  d 'an imat ion  du profes-  

seur, membre important de ce groupe. 

NATURE 

Dans c e t  ouvrage on entend par groupe-classe l 'ensemble des i n d i v i d u s  

impl iqués dans un cours. C 'es t -3 -d i re  l e s  é tud ian ts  e t  l e  professeur.  

Les cours de spor ts  c o l l e c t i f s  on t  comme p a r t i c u l a r i t é  de comprendre 

en p lus  du groupe précédemment ident  i f i é  (groupe-cl asse) , des sous-groupes 

que l ' o n  appe l le ra  groupes-équipes. Ceux-ci sont cons t i t ués  par  un nombre 

r e s t r e i n t s  d 'é tud ian ts - joueurs .  Chaque groupe-équipe e s t  une c e l l u l e  

p lus  ou moins autonome au niveau de son fonctionnement c o l l e c t i f  par  rap- 

p o r t  aux au t res  groupes-équipes. 

A 1 ' i n t é r i e u r  de chacun de ces deux types de groupe (groupe-classe, 

groupe-équipe) , i 1 se p r o d u i t  des i n te rac t i ons .  Ce1 l e s - c i  peuvent ê t r e  

p o s i t i v e s  ou négat ives, in te rnes  ou externes selon l e  cas. La f i g u r e  2.1 

i l l u s t r e  l a  s t r u c t u r e  du groupe-classe e t  d i f f é r e n t s  exemples d ' i n t e r a c t i o n s  

pouvant se p rodu i re  dans une c lasse en spor t  c o l l e c t i f .  

FONCTIONS D'ANIMATION D U  PROFESSEUR 

Le r61e exercé par l e  professeur, en rappor t  avec l e s  tâches r e l a t i v e s  

à l a  v i e  de groupe dans l a  classe, se rapporte à l a  f o n c t i o n  d 'animat ion.  

Etant  donné que l a  f o n c t i o n  d 'animat ion concerne pr inc ipa lement  c e t  

ouvrage, e l l e  sera d é f i n i e  a i n s i :  l ' an ima t ion  e s t  c o n s t i t u é e  par l ' a p p l i -  

c a t i o n  des p r i nc ipes  théor iques de l a  psychologie des groupes e t  par  l ' u -  

t i l i s a t i o n  de l 'ensemble des moyens qu i  f a c i l i t e n t  l e  cheminement d 'un  

groupe. E l l e  a pour but  premier d ' a i d e r  l e  groupe à se coordonner, à se 

r é a l i s e r ,  à mieux e x p l o i t e r  ses moyens, à mieux a t t e i n d r e  ses o b j e c t i f s .  

Le professeur-animateur v i s e  donc à a i d e r  l e  groupe à mieux communiquer, 

a mieux i n t e r a g i r  e t  à mieux produ i re ,  en somme 3 mieux fonc t ionner ,  3 mieux 



Groupe 20 

E Q U I P E  A E Q U I P E  C 

Légende : O étudiant-joueur 

,, relation positive 

+1 relation négative 

Figure 2.1.' Structure du groupe-classe et exemples d'interactions. 

vivre chacun des différents processus de groupe. 

Les principales tâches reliées à cette fonction d'animation sont les 

suivantes: 

- voir a ce que les objectifs du groupe soient établis; 
- voir a ce que des normes soient établies et que la discipline soit 
appliquée en fonction de ces normes; 

- établir et maintenir le leadership et le membership dans les équipes; 

- favoriser 1 a connaissance mutuel le entre les joueurs; 

- développer la cohésion; 
- motiver les joueurs et les équipes à atteindre leurs objectifs; 

- animer les discussions; 
- faire solutionner les conflits; 
- évaluer le fonctionnement de groupe. 
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règ 1 emen t 

évaluation objecti fs 

discussion leadership 
- membership 

cohés i on confl i ts 

motivation 

Figure 2.2. Conception de la fonction d'animation dans le groupe-classe. 

Le succès dans la réalisation de ces tâches peut être positivement in- 

fluencé si le professeur connaît bien les différents phênomènes de groupe 

qui surviennent tout au long de la vie d'une équipe. 

5. PHASES D'ÉVOLUTION DU GROUPE 

La vie d'un groupe repose sur l'existence d'un certain nombre de pro- 

cessus. Les principaux processus de groupe qui interviennent dans l'évo- 

lution d'un groupe sont: objectifs, normes, communication, cohésion, struc- 

ture, leadership, participation et interactions. 

Tous ces processus sont plus ou moins présents dans la vie d'une équipe 

sportive et le professeur qui recherche un bon fonctionnement de groupe dans 

sa classe doit chercher à favoriser le développement de chacun de ces con- 

cepts. 

I l  se pose cependant un problème. Les processus de groupe se dévelop- 

pent-ils tous en même temps? Quel est le moment propice pour favoriser l'im- 

plantation de ces différents processus de groupe? 



Groupe 22 

Les réponses 3 ces questions peuvent ê t r e  f a c i l i t é e s  s i  l e  professeur 

connaî t  l e s  étapes d ' é v o l u t i o n  d 'un groupe. L'exemple su ivant  e s t  souvent 

rencontré re lat ivement  à ce probléme: un professeur v i e n t  de prendre en 

charge une c lasse de spor t  c o l l e c t i f  e t  il c h o i s i t  en p r i o r i t é  de dévelop- 

per l a  cohésion. Que se passe - t - i l ?  Le professeur d é s i r e  développer l a  

cohésion dans l e s  équipes, donc i l  demande aux é tud ian ts  d ' ê t r e  s o l i d a i r e s  

l es  uns envers l e s  autres, de f a i r e  passer l e s  i n t é r ê t s  de l e u r  équipe a- 

vant l eu rs  i n t é r ê t s  personnels, de se t e n i r  ensemble. Tous ces moyens sont 

e f f i c a c e s  pour développer l a  cohésion; cependant il sera impossible d ' a r r i -  

ver  3 r é a l i s e r  c e t  o b j e c t i f  t a n t  e t  aussi longtemps que ce r ta ines  cond i t i ons  

préalables ne seront  pas réal isées.  A ins i ,  i l sera impossible de développer 

l a  cohésion avant d ' a v o i r  assuré l a  connaissance mu tue l l e  des é tud ian ts ,  e t  

développé un c l i m a t  de conf iance au se in  des équipes. 

L'on ten te ra  donc i c i  de s i t u e r  l e  l ec teu r  par rappor t  aux d i f f é r e n t e s  

étapes d ' é v o l u t i o n  que l ' o n  observe généralement dans un groupe de tâche 

e t  de présenter aussi quelques recommandations suscept ib les  d ' a i d e r  l e  pro- 

fesseur 3 assurer un bon fonctionnement de sa c lasse par  l ' i m p l a n t a t i o n ,  au 

moment propice, des d i f f é r e n t s  processus nécessaires à l a  v i e  d 'un  groupe. 

TECHNIQUES D'O B S E R V A T I O N  

Les chercheurs on t  expérimenté d i f f é r e n t e s  techniques pour l 'observa-  

t i o n  des groupes a f i n  d ' a r r i v e r  à é t a b l i r  un c e r t a i n  nombre de phases ca- 

r a c t é r i s a n t  l ' é v o l u t i o n  d 'un  groupe, de sa naissance à sa matur i té .  

Bales (1951) a  créé une méthode d 'observat ion à p a r t i r  des i n t e r a c t i o n s  

e n t r e  l es  membres d 'un groupe. Chaque i n t e r a c t i o n  e s t  notée e t  c l a s s i f i é e  

selon 12 catégor ies de comportements a f i n  de s u i v r e  l ' é v o l u t i o n  du groupe. 

Lewin (1959) a  u t i l i s é  un observateur non-par t i c ipant ,  c ' es t -+d i re  

une personne qu i  a s s i s t e  à toutes les rencontres du groupe, mais qu i  se 

contente d 'observer  e t  de no ter  ce qui  se passe dans l e  groupe en u t i l i s a n t  

une g r i  1 l e  d 'observat ion.  

Levy (1969) a expérimenté deux techniques. La première cons i s te  à 

f a i r e  observer un groupe de tâche par un observa teur -par t i c ipant ,  c ' es t -à -  

d i r e  une personne qu i  en p lus d'observer e t  de no te r  l e s  processus de groupe, 

p a r t i c i p e  à l a  v i e  du groupe en tan t  que membre e t  d o i t  r é a l i s e r  une p a r t i e  



Groupe 23 

des tâches du groupe. La deuxiéme e s t  l ' au tob iog raph ie  du groupe. Cet te  

technique cons i s te  3 demander à un groupe de réd ige r  un j o u r n a l  qu i  r e l a t e  

l ' é v o l u t i o n  de l e u r  groupe e t  l es  pr inc ipaux  processus que l e s  membres o n t  

observé au cours de l e u r s  rencontres. 

L E S .  P H A S E S  D'EVOLUTION 

Les nombreuses recherches sur l ' é v o l u t i o n  d 'un  groupe o n t  permis d 'é -  

t a b l i r  d i f f é r e n t e s  phases qu i  surviennent durant  l a  v i e  d 'un  groupe. Cer- 

t a i n s  auteurs, t e l  s Tuchman (1965) , Sa i nt-Yves (1 969) e t  Levy (1  969), sub- 

d i v i s e n t  l ' é v o l u t i o n  du groupe en quat re  phases. D'autres,  t e l  M u c c h i e l l i  

(1971) considèrent  c i n q  phases ca rac té r i san t  l ' é v o l u t i o n  d 'un  groupe. 

Cet te  sec t i on  présente une synthése en c i n q  phases resumant l e s  d i f f é -  

rentes concept ions de l ' é v o l u t i o n  d 'un  groupe. Cet te  synthèse f u t  r é a l i s é e  

par Lasnier  (1979). 

PHASE 1 

Cet te  phase qu i  se s i t u e  à l a  naissance du groupe e s t  ca rac té r i sée  par 

une pér iode d ' i n s é c u r i t é .  I l  en r é s u l t e  un tâtonnement. Les membres de 

l ' é q u i p e  cherchent A connaî t re  les  tâches q u ' i l s  devront exécuter  au cours 

de l eu rs  rencontres, i l s  cherchent à connaî t re  l ' o p i n i o n  des au t res  avant 

de s ' a f f i r m e r  dans l e  groupe. On cherche à se conformer aux normes du 

groupe . 

P H A S E  2 

A c e t t e  phase, on v o i t  appara î t re  l ' i m p l i c a t i o n  de l ' é m o t i v i t é .  Les 

membres du groupe cherchent 3 se connaî t re  mutuellement, e t  en même temps, 

i l s  cherchent a s ' a f f i r m e r  en t a n t  q u ' i n d i v i d u .  I l  en r é s u l t e  un manque 

d ' u n i t é ,  un c l i m a t  c o n f l i c t u e l .  I l  a r r i v e  que l ' a g r e s s i v i t é  du groupe s o i t  

canal isée con t re  l e  leader formel ou l ' a u t o r i t é  désignee. 

PHASE 3 

Durant c e t t e  phase, l e s  membres acceptent l e  groupe comme une r é a l i t é ,  

i l s  dés i ren t  former un groupe un i .  On v o i t  se développer un c l i m a t  de con- 

f i ance  e n t r e  l e s  membres, on dev ien t  moins i n t rans igean t ,  p l u s  c o n c i l i a n t .  

Finalement, on v o i t  appa ra î t re  l a  cohésion dans l ' équ ipe .  I l  en r é s u l t e  des 
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échanges ouver ts ,  une atmosphère de détente. Non seulement l e s  gens p a r t i c i -  

pent, mais i l s  ex igent  l a  p a r t i c i p a t i o n  de tous. 

P H A S E  4 

A l a  phase 4, l e s  s t ruc tu res  e t  l es  normes ne sont p lus  une f i n  en so i ,  

mais simplement un moyen d ' a t t e i n d r e  l es  o b j e c t i f s  du groupe. On a s s i s t e  

souvent à une r e d é f i n i t i o n  des normes e t  des rBles dans l ' é q u i p e  de t r a v a i l .  

Les membres du groupe concentrent l e u r  énergie sur une a c t i o n  cons t ruc t i ve .  

I l  en r é s u l t e  que chacun se sent p lus  à l ' a i s e  pour jouer  son r ô l e  propre 

dans l 'équ ipe .  Les membres du groupe cherchent des s o l u t i o n s  aux problèmes 

de fonctionnement. Les problèmes au niveau de l a  tâche sont so lut ionnés 

p lus  fac i lement  e t  p lus  rapidement. 

PHASE 5 

La phase 5 e s t  carac tér isée par l e  d é s i r  de r é a l i s e r  l e s  tâches qu i  

sont l a  responsab i l i t e  de l ' équ ipe  de t r a v a i l .  A ce moment de l ' é v o l u t i o n  

de l a  v i e  du groupe, l e s  affrontements d ' idées  ne s i g n i f i e n t  p lus   conflit^'^ 

e n t r e  l e s  membres. I l  en r é s u l t e  l ' a u t o - r é g u l a t i o n  du groupe. Le groupe peut 

maintenant évaluer  sa propre progression, c o n t r ô l e r  son fonctionnement, r è g l e r  

l e s  tensions négat ives qui  surg issent  au cours des séances de t r a v a i l .  

Le tableau 2.1 présente une synthèse qu i  t e n t e  de schématiser en quel - 
ques mots l e s  étapes d ' é v o l u t i o n  d 'un groupe de tâche. 

Ce tableau e s t  i ssu  de l a  recension des é c r i t s  sur l e  s u j e t  e t  de 

l ' obse rva t i on  personnel le  des auteurs par l a  technique de l ' o b s e r v a t i o n  par- 

t i c i p a n t e .  D'une pa r t ,  i l met en r e l i e f  l e s  causes, c ' e s t - à - d i r e  ce qu i  

f a i t  que l e  groupe r é a g i t  de t e l l e  ou t e l l e  façon. D 'au t re  pa r t ,  il présente 

l e  r é s u l t a t  généralement p rodu i t  par c e t t e  cause. Ce tableau n ' a  pas l a  pré-  

t e n t i o n  de t o u t  présenter sur l ' é v o l u t i o n  d 'un groupe, mais simplement d 'en  

f a c i l i t e r  l a  compréhension. 

INTERPRETATION 

La présenta t ion  de ces d i f f é r e n t e s  phases représente l ' é v o l u t i o n  géné- 

ralement observée dans un groupe de tâche. Cependant ces comportements ne 

sont pas standardisés e t  immuables. 
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Tableau 2.1. Phases d 'évo lu t ion  d'un groupe (adapté de Lasni e r  , 1979) . 

Tuchrnan (1965) sou1 igne que ces étapes ne sont pas tou jours  observables 

dans un groupe, e t  de plus,  chacune d 'e l les n ' a  pas l a  même importance d 'un 

groupe 3 l ' a u t r e .  

Mucchiel l  i (1975) a observé que ce ne sont pas tous les  groupes qu i  

reussissent à passer les  c inq étapes. Souvent, l e  groupe bloque à l a  t r o i -  

sième étape: développement de l a  cohésion. 

I l  es t  donc important pour l e  professeur de connaît re l a  théor ie  sur 

l ' é v o l u t i o n  du groupe, mais il d o i t  aussi, e t  sur tout ,  ê t r e  capable de s i t u e r  

l e  niveau d 'évo lu t ion  de chacune de ses équipes. 

PHASE 

1 

2 

3 

4 

5 

6. APPLICATIONS PRATIQUES 

Pour f a i r e  s u i t e  à toutes ces considérat ions sur l e  groupe, on poursui- 

vra avec les  app l ica t ions prat iques. I l  sera d'abord question d ' i d e n t i f i e r  e t  

d ' e x p l i c i t e r  des moyens favor isant  un me i l l eu r  fonctionnement de l a  c lasse en 

tan t  que groupe. Puis, on t r a i t e r a  de l ' i m p l i c a t i o n  du professeur en fonct ion 

des phases d 'évo lu t ion  du groupe. 

CAUSES 

Insécuri  t é  

lmpl i ca t i on  de 1 'émot iv i té  

Cohés i on 

Redéf in i t ion  du groupe 

(normes, rô les ,  etc.) 

D é s i r d e  r é a l i s e r u n e  tâche 

RESULTATS 

Tâ tonnemen t 

C o n f l i t  

Pa r t i c i pa t i on  

So lu t ion des problsmes 

Au to - régu la t iondugroupe  
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I l  est possible d'identifier certains moyens favorisant le fonctionne- 

ment de la classe en tant que groupe, le présent texte vous en suggère quel- 

ques-uns. 

Fonnation d'équipes stables. I l  semble que le fait de former des groupes- 

équipes tôt, au début de la session, et de les maintenir inchangés tout au 

long de celle-ci, présente plusieurs avantages. Principalement, les étudiants 

ont plus de possibilités de se connaître et d'établir un mode de fonctionnement 

qui leur est propre. De plus, le fait de maintenir les mêmes formations pour 

toute la session, assure une plus grande continuité au niveau des apprentissa- 

ges collectifs. 

Nombre restreint de joueurs paréquipe. I l  a été démontré qu'un groupe trop 

grand ne favorise pas les interactions entre les membres. Des équipes de 

sept ou huit joueurs semblent préférables. Toutefois, certaines activités, 

comme le soccer, exigeront de faire un choix entre l'observation des r&gles 

établies c'est-a-dire jouer à 1 1  joueurs par équipe, et la modification des 

règlements officiels pour favoriser un meilleur vécu collectif, c'est-à-dire 

diminuer le nombre de joueurs. Le calibre des joueurs et la priorité des 

objectifs 21 atteindre sont des facteurs pouvant influencer ce choix. 

Nomhation de capitaines d'équipe. I l  a été démontré scientifiquement que 

lorsqu'il y a du leadership d'exercé dans un groupe, celui-ci fonctionne 

mieux et plus rapidement. Pour favoriser l'émergence de ce leadership dans 

les groupes-équipes, on propose la nomination d'un capitaine dans chaque 

équipe. La présence d'un tapi-taine dans une équipe permet, la plupart du 

temps, de développer chez les membres un sentiment d'appartenance et d'ins- 

taurer une entité de groupe plus distincte. Les différents modes utilisés 

pour nommer les capitaines sont présentés CI la section "applications prati- 

ques" du chapitre 5: Leadership. 

Nombre suffisant d'équipes. On recommande de former plus de deux equipes 

par classe. En effet, rencontrer toujours le même adversaire conduit a la 
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monot0ni.e et à une trop grande adaptation des deux opposants, tandis que 

rencontrer des adversaires différents fait vivre une plus grande variété 

de situations. Ainsi, lorsque l'organisation matérielle le permet, i l  est 

préférable de regrouper les étudiants au sein de trois équipes ou plus. Un 

professeur qui ne bénéficie que d'une seule surface de jeu, ne peut faire é- 

voluer trois équipes simultanément; toutefois, i l  fait jouer deux équipes et 

utilise les membres de la troisi&me équipe comme officiels. Par exemple, au 

basketball i l  pourrait y avoir deux arbitres, un marqueur, un chronométreur, 

un pointeur et un ou plusieurs statisticiens. 

FomZe entraznements-tournois. I l  est conseillé d'utiliser la formule 

entraînements-tournois dans l'enseignement des sports collectifs. I l  s'agit 

simplement de faire alterner des entraînements et des tournois, 00 les en- 

traînements sont bâtis en fonction des faiblesses observées lors des tournois. 

Dans le présent cas, on définit l'tournoi1' comme une séance de compétition 

qui se rapproche le plus possible d'une situation réelle, c'est-a-dire 

utilisation des règles officielles, et encadrement réalisé par des arbitres, 

un marqueur, un chronometreur, ou autres fonctions utiles. Evidemment, tou- 

tes ces fonctions sont remplies par des étudiants qui s'initient 3 ce travail. 

Lors d'un tel tournoi, le professeur peut jouer le r61e d'arbitre ou d'obser- 

vateur. I l  n'arrête pas le jeu pour analyser ou corriger. Les corrections 

sont faites par le capitaine ou par le professeur lors d'un temps mort et 

selon le règlement en vigueur. Cette formule permet aux équipes de vérifier 

régulièrement leur évolution en se plaçant en situation réelle de compétition. 

On peut noter les améliorations et les faiblesses. Au début de la session, 

l'accent sera mis sur l'apprentissage, c'est-a-dire qu'on organisera un tour- 

noi qui sera suivi de deux séances d'entraînement. Plus on avance dans la 

sesslon, plus l'accent se déplace vers l'aspect compétition, c'est alors que 

l'on retrouve un tournoi alternant avec une seule séance d'entraînement. I l  

faut  noter que c'est dans la situation de tournoi que la majorité des proces- 

sus de groupe trouvent leur signification réelle pour l'étudiant-joueur. 

6,2 IMPLICATION DU PROFESSEUR EN FONCTION DES PHASES D' EVOLU- 

T ION DU GROUPE 

Etant donné que chaque phase d'évolution d'un groupe possède des carac- 
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t é r i s t i q u e s  b ien  spéci f iques,  l e  professeur devra adapter ses comportements 

selon l e  niveau d ' é v o l u t i o n  de ses équipes. Vo ic i  un c e r t a i n  nombre de com- 

portements à adopter e t  d ' au t res  3 é v i t e r  pour chacune des c i n q  phases dé jà  

e x p l i c i t é e s  à l a  sec t i on  5 du présent chap i t re .  

PHASE 1 ,  INSECURITE - TATONNEMENT 

Le professeur cherche à: 

- présenter  l e s  o b j e c t i f s  du groupe a f i n  que l e s  é tud ian ts  a i e n t  une bonne 

idée des tâches à r é a l i s e r  au cours de l a  saison; 

- me t t re  l e s  é tud ian ts  à l ' a i s e  a f i n  q u ' i l s  puissent  exprimer l e u r s  a t ten -  

t e s  v i s - à - v i s  l e  cours e t  dans l e u r  équipe; 

- informer l e s  é tud ian ts  au s u j e t  des normes e t  des règ les  qu i  sont en v i -  

gueur dans l e  groupe-classe e t  dans chacune des équipes; 

- informer l e s  cap i ta ines  e t  l e s  joueurs sur l e s  tâches poss ib les  des cap i -  

ta ines .  

Le professeur é v i t e  de: 

- f o r c e r  l e s  e tud ian ts  à donner l eu r  op in ion  publiquement; 

- de p r o f i t e r  de l a  pér iode d ' i n s é c u r i t é  des é tud ian ts  pour abuser de son 

a u t o r i t é  (ce comportement p o u r r a i t  engendrer de l 1 a g r e s s i v i t 8  dans l e  f u -  

t u r )  ; 

- o b l i g e r  l e s  é tud ian ts  à prendre immédiatement des responsab i l i t és  dans l e  

groupe e t  dans l e u r  équipe. 

PHASE 2 ,  EMOTlVlTE - CONFLITS 

Le professeur cherche a: 
- connaî t re  chacun de ses é tud ian ts  personnellement; 

- f a v o r i s e r  l a  connaissance mutuel le  des joueurs; 

- d i r e  aux é tud ian ts  ses percept ions des équipes a f i n  d ' i n c i t e r  ceux-ci  à 

d i s c u t e r  des problèmes q u ' i l s  pour ra ien t  r e s s e n t i r  au s e i n  de l e u r  équipe; 

- i n c i t e r  l e s  joueurs p lus  expérimentés à i n t é g r e r  l e s  au t res  dans l a  v i e  

du groupe. 

Le professeur é v i t e  de: 

- empêcher l e s  é tud ian ts  de d i scu te r  des c o n f l i t s  q u ' i l s  perço ivent  dans 

l e u r  équipe; 

- de l a i s s e r  l e s  é tud ian ts  se que re l l e r  sur des divergences d 'op in ions  sans 
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i n te rven i r  pour les  a ider  à t rouver un po in t  d'entente; 

- la i sse r  un e tud iant  s ' i s o l e r  de son équipe. 

P H A S E  3 ,  C O H E S I O N  - PARTICIPATION 

Le professeur cherche à: 

- développer l a  cohésion; 

- donner des responsabi l i tés aux étudiants; 

- i n t e n s i f i e r  l a  mot iva t ion i nd i v i due l l e  e t  co l l ec t i ve .  

Le professeur é v i t e  de: 

- l a i s se r  l es  leaders dominer autocratiquement les  joueurs p lus  effacés; 

- l a i s se r  former des sous-groupes dans les  équipes. 

P H A S E  4 ,  REDEFINITION DU GROUPE-SOLUTIONS 

Le professeur cherche à: 

- réévaluer, avec les  étudiants,  les  o b j e c t i f s  e t  l e s  modes de fonct ionne- 

ment des équipes; 

- solut ionner déf in i t i vement  les  problèmes de fonctionnement; 

- i n t e n s i f i e r  au maximum l a  cohésion e t  l a  mot ivat ion.  

Le professeur é v i t e  de: 

- refuser catégoriquement toute  remise en question de l a  pa r t  des étudiants.  

PHASE 5, D E S I R  D E  REALISATION - AUTO-REGULATION 

Le professeur cherche à: 

- enseigner les  d i f f i c u l t é s  majeures au niveau de l a  technique e t  de l a  

tact ique;  

- i n c i t e r  l a  classe à s'auto-évaluer par rapport à son fonctionnement e t  à 

l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  du groupe e t  de chaque équipe; 

- i n c i t e r  l es  équipes à se f i x e r  de nouveaux o b j e c t i f s .  

Le professeur é v i t e  que: 

- une equipe devienne tel lement cohérente q u ' e l l e  s ' i s o l e  du groupe-classe 

e t  q u ' e l l e  s'expose inut i lement à des pressions exter ieures;  

- l a  mot iva t ion tombe parce que cer ta ins  o b j e c t i f s  des équipes sont a t t e i n t s  

e t  que les  autres sont Impossibles 3 r ba l i se r .  
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Le fonctionnement d 'un groupe s p o r t i f  repose sur l ' ex i s tence  de cer- 

t a i ns  processus de groupe. I l  est  avantageux de favor i se r  l e  developpement 

de ces processus selon l e  niveau d 'évo lu t ion du groupe. 

La fonct ion d'animation du professeur es t  f a c i l i t é e  s i  ce l u i - c i  connaît 

l es  phases d 'évo lu t ion  d'un groupe de tâche. Cependant, l e  professeur d o i t  

se rappeler que chaque groupe a sa v i e  propre e t  que l es  phases d 'évo lu t ion  

d'un groupe va r ien t  en importance e t  en durée selon l e  contexte. 
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La prise de conscience des objectifs constitue le premier processus a 
être impliqué dans l'organisation d'un groupe. Cependant, cette prise de 

conscience peut être plus ou moins complète. Les équipes sportives rencon- 

trent généralement des difficultes de fonctionnement avant d'arriver a ac- 
cepter et à formuler concrètement des objectifs de groupe. 

Ce chapitre visera de façon générale a faciliter la compréhension du 
processus et a donner des moyens en vue de mieux fonctionner par rapport 3 

la formulation et la sélection des objectifs dans une équipe sportive ainsi 

qu'a favoriser l'adhésion des joueurs a ces objectifs. 
Plus spécifiquement, ce chapitre tentera de définir les différentes 

catégories d'objectifs, ainsi que les conséquences produites par la fixa- 

tion d'objectifs. I l  mettra en relation les objectifs et d'autres proces- 

sus de groupe tels la motivation, la cohésion, le leadership et d'autres. 

Finalement, i l  sera présenté quelques méthodes pour formuler des objectifs 

et des implications pratiques afin d'aider les responsables d'équipe 3 ani- 

mer la formulation et la réalisation des objectifs de groupe. 

1. PROBLÉMATIQUE 

On dit souvent que les objectifs sont le coeur de toutes motivations. 

Saint-Yves (1969) définit les objectifs comme des "Points de cristallisation, 

des aspirations rationnelles et vécues11. Des spécialistes de la psychologie 

des groupes affirment que sans objectif le groupe ne peut survivre. L'ab- 

sence d'objectif entraîne la mort d u  groupe. Par contre, des objectifs non 

atteints occasionnent des frustrations et des problèmes dans un groupe. 

Dans les équipes sportives, on constate souvent des difficultés de fonc- 

tionnement dues a un manque d'objectifs, ou à des définitions floues des 

objectifs, ou encore à un desaccord sur les principaux objectifs de l'équipe. 
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La poursuite des objectifs d'équipe peut être plus ou moins consciente 

dans une équipe. De plus, on constate que le niveau de conscience par rap- 

port aux objectifs est très différent d'un joueur à l'autre. L'application 

d'un questionnaire sur les objectifs permet de vérifier rapidement cette 

affirmation. Enfin, i l  a eté maintes fois observé que les étudiants ne sont 

aucunement conscients des objectifs poursuivis par le professeur. 

I l  ne faut surtout pas croire qu'il s'agit de proposer un objectif pour 

qu'il soit immédiatement assimilé par les étudiants. Même s'ils ont partici- 

pé à la formulation des objectifs de leur équipe, i l  n'est pas certain que 

cet objectif soit compris 3 100% et qu'il soit pleinement accepté par tous 

les joueurs. Le problème est plus complexe; c'est pourquoi le professeur de 

sports collectifs doit être capable de cheminer lui-même et de faire cheminer 

son groupe par rapport à l'acceptation des objectifs collectifs. I l  devra 

surtout être conscient de l'influence des objectifs sur le fonctionnement 

de sa classe. 

Si le professeur souhaite que ses équipes atteignent des objectifs pré- 

cis, i l  devra rechercher le consensus des membres sur les objectifs proposées. 

Evidemment, ce consensus peut se faire de façon spontanée, mais souvent le 

groupe devra suivre une démarche qui sera élaborée dans ce chapitre. I l  est 

évident toutefois, que cette démarche pourra être utilisée partiellement ou 

entièrement suivant les aspirations du  groupe et du temps dont i l  dispose. 

Par exemple, des étudiants réunis pour un cours de 15 heures consacreront 

moins de temps à cette démarche que ceux impliqués dans un cours de 30 heures. 

En 1976, lors d u  congres de AAHPER, Beardsley (1976) a sou1 igné 1 ' impor- 
tance de formuler des objectifs par rapport l'organisation et au fonctionne- 

ment des équipes sportives. Beardsley a surtout insisté sur le fait que l'on 

doit tenir compte des besoins des jeunes dans la formulation des objectifs 

d'un programme. On ne peut plus, aujourd'hui, se contenter de simples princi- 

pes comme celui-ci. On se doit d'en connaître davantage sur les principes qui 

régissent le fonctionnement par objectifs. 

Les milieux administratifs et scolaires préconisent de plus en plus le 

fonctionnement par objectifs. L'équipe sportive est-elle mature pour une 

telle mgthodologie? I l  faut noter qu'un tel mode de fonctionnement requiert 

des connaissances spécifiques et surtout requiert le désir d'améliorer son 
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fonctionnement. 

Dorénavant, on peut conclure que l a  formulat ion d ' o b j e c t i f s ,  pour l ' en -  

semble du groupe-classe e t  chacun des groupes-équipes, sera une des premières 

tâches d'animation du professeur. 

2. THEORIE ET RECHERCHE 

Cette p a r t i e  du chap i t re  présentera, dans un premier temps, l a  nature 

e t  les  conséquences des o b j e c t i f s ,  dans un deuxième temps, il sera présent6 

les r e l a t i ons  qui peuvent ê t r e  é tab l ies  en t re  les  o b j e c t i f s  e t  l es  autres 

processus de groupe. 

2 ,1  NATURE DES OBJECTIFS DE GROUPE 

L'étude des o b j e c t i f s  peut ê t r e  abordée sous p lus ieurs  aspects. I l  

vous sera présenté des po in ts  de vue généralement reconnus par l a  l i t t é r a -  

ture. 

DEFINITION GENERALE 

L ' o b j e c t i f  de groupe sera d é f i n i  comme étant :  "un r é s u l t a t  à a t t e i n -  

dre ou un é t a t  dés i ré  qui  o r i en te  l e  choix des comportements e t  des a c t i v i -  

tés des membres du groupe". 

En sciences administ rat ives,  on tend 3 d é f i n i r  l ' o b j e c t i f  comme un ré- 

s u l t a t  préc is  que l ' o n  peut mesurer. En sciences humaines, on considère 

davantage l ' o b j e c t i f  comme une mot iva t ion qui détermine des comportements. 

L'équipe spor t i ve  é tant  une organisat ion,  qui  dev ra i t  t e n i r  compte des don- 

nées sc ien t i f i ques  e t  des r e l a t i ons  humaines, il a  é t é  jugé bon de mar ier  l es  

deux d i f f é ren tes  conceptions. 

OBJECTIF INDIVIDUEL ET OBJECTIF C0LLECTI.F 

Souvent, lorsqu'un ind iv idu  accepte de p a r t i c i p e r  dans un groupe, il 

considère q u ' i l  a  p lus de chance d ' a t t e i nd re  ses o b j e c t i f s  personnels en 

groupe qu'en demeurant seul. Cependant, peut-on d i r e  q u ' i l  y  a une r e l a t i o n  

d i rec te  en t re  les  o b j e c t i f s  i nd iv idue ls  e t  l es  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  I l  n ' y  

a pas de réponse systématique à ce t t e  question, p u i s q u ' i l  y  a  d i f f é ren tes  
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conceptions. 

Objectif individuel. Certains considèrent qu'un o b j e c t i f  d e v i e n t u n . o b j e c t i f  

de groupe lorsque p lus ieu rs  membres ont  l e  même o b j e c t i f  i n d i v i d u e l .  Par  

exemple: s i  tous les  joueurs d'une équipe de v o l l e y - b a l l  dds i ren t  s'amuser 

en jouant  au v o l l e y - b a l l ,  l ' o b j e c t i f  cons is tan t  à s'amuser en jouant ,  de- 

v iendra un o b j e c t i f  de groupe. Cette façon de concevoi r  l e s  o b j e c t i f s  de 

groupe pose un problème s i  aucun o b j e c t i f  i n d i v i d u e l  ne r e u s s i t  à r a l l i e r  

suffisamment de membres. Un groupe fondé sur ce p r i n c i p e  r i sque  de ne jamais 

a t t e i n d r e  de bonnes performances car  chacun pou rsu i t  des o b j e c t i f s  p lus  ou 

moins d i f f é r e n t s  e t  p lus  ou moins coordonnés e n t r e  eux. 

Objectif coZZectif. D'autres considèrent l ' o b j e c t i f  de groupe comme un 

consensus sur un r é s u l t a t  souhaitable pour l e  groupe dans son ensemble. 

Par exemple, l ' o b j e c t i f  de groupe v i san t  à gagner l e  championnat de l a  l i- 

gue ne peut pas ê t r e  l a  somme des o b j e c t i f s  i n d i v i d u e l s  puisqu'aucun membre 

ne p o u r r a i t  a t t e i n d r e  un t e l  o b j e c t i f  s ' i l  é t a i t  seul .  

On peut d i r e  q u ' i l  n ' y  a pas de cassure n e t t e  e n t r e  l e s  deux concep- 

t i ons .  Des s p e c i a l i s t e s  du fonctionnement de groupe a f f i r m e n t  même en gé- 

néra l  qu'un o b j e c t i f  de groupe d e v r a i t  l e  p lus  poss ib le  t e n i r  compte des ob- 

j e c t i f s  e t  besoins des ind iv idus ,  car  s ' i l  n ' y  a  pas suffisamment de membres 

qu i  adhèrent à l ' o b j e c t i f  co l l ec t i f , p roposé  ou imposé, c e t  o b j e c t i f  ne sera 

probablement jamais a t t e i n t .  

Zander (1 971) a  présenté un modèle qui  t e n t e  de conci 1 i e r  l e s  deux ap- 

proches. La f i g u r e  3.1 présente, dans un modéle 3 boucles fermees, une 

adaptat ion du modèle de Zander qui  i l l u s t r e  l e s  r e l a t i o n s  e n t r e  l e s  o b j e c t i f s  

i n d i v i d u e l s  e t  l e s  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  

L'approche de Zander, r e l a t i v e  au mariage des o b j e c t i f s  i n d i v i d u e l s  e t  

des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  propose un cheminement sur quat re  phases: objec- 

t i f s  i n d i v i d u e l s  des membres, o b j e c t i f s  des membres pour l e  groupe, objec- 

t i f  de groupe, o b j e c t i f  de groupe pour l es  membres. Ces quat re  phases sont 

présentees sur un continuum, c ' es t -3 -d i re  que l e s  quat re  phases sont c o n t i -  

nuellement en i n t e r - r e l a t i o n s  e t  que ce n ' e s t  pas nécessairement une phase en 

p a r t i c u l i e r  qu i  déclenche l e  processus. 
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OBJECTI FS DES 

POUR LE GROUPE 

OBJECTI FS 

INDIVIDUELS DE GROUPE POUR 

DES MEMBRES LES MEMBRES 

F*re 3.1. Relat ion en t re  o b j e c t i f s  i nd iv idue ls  e t  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  

(adapté de Zander , 1971 ) . 

OBJECTI F FORMEL ET OBJECTI F INFORMEL 

Db jec t i f f ome l .  Un o b j e c t i f  es t  formel s ' i l  a é t é  l ' o b j e t  de discussions 

e t  q u ' i l  a é t é  accepté consciemment e t  major i ta i rement par l es  membres du 

groupe. Par exemple, une équipe veut gagner une j ou te  de basket-bal l  avec 

éc la t .  Les joueurs peuvent s'entendre pour essayer de gagner avec 25 po in ts  

de plus que leurs  adversaires. 

Object i f infomteZ. Un o b j e c t i f  es t  informel s ' i l  semble i m p l i c i t e  sans que 

des membres du groupe ne l ' a i t  proposé ou formule clairement. Par exemple, 

une équipe rencontrant un adversaire qui es t  considéré comme un r i v a l  t r a -  

d i t i onne l ,  aura certainement comme o b j e c t i f  informel de gagner la  joute.  

Même s i  c e t t e  équipe n 'a  pas formule de façon formel le  l ' o b j e c t i f  de 

gagner, il est  évident que l ' équ ipe  dans son ensemble dés i re ra  remporter une 

v i c t o i r e .  

OBJECTIF OPERATOIRE ET OBJECTIF NON-OPERATOIRE 

Object i f  opératoire. Un o b j e c t i f  es t  opérato i re  s ' i l  d e f i n i t  par lui-même 

les a c t i v i t é s  nécessaires a l ' a t t e i n t e  de l ' o b j e c t i f .  Par exemple, rgus- 

s i r  80% des services dans une jou te  de vo l l ey -ba l l .  

Object i f  non-opératoire. Un o b j e c t i f  es t  non-opératoire s ' i l  ne d é f i n i t  

pas clairement les  a c t i v i t é s  r e l a t i ves  a l a  r é a l i s a t i o n  de l ' o b j e c t i f .  Par 



Objectifs 38 

exemple, développer la cohésion dans l'équipe. Dans le cas d'un tel objectif, 

si l'équipe désire être efficace, elle devra se fixer des objectifs spécifi- 

ques ou opératoires en relation avec cet objectif non-opératoire. Ainsi, 1'6- 

quipe devrait se donner comme objectifs de se trouver un emblème, un nom et 

un cri d'équipe ou de regler tel problhme de fonctionnement en vue de dévelop- 

per une meilleure cohésion. 

OBJECTIF L I E  A L A  TACHE ET OBJECTIF L I E  A U X  PROCESSUS 

0bject;f lié à la tâche. On dit qu'un objectif est lié à la tâche s'il vise 

à la réalisation d'un résultat précis afin d'améliorer la productivité. Par 

exemple, pour une équipe de hockey, réussir 90% des passes tentées. 

Objectif Zié a m  processus. Un objectif est lié aux processus s'il vise 2 

améliorer le fonctionnement du groupe ou vise à améliorer le bien-être de 

ses membres. 

L'objectif peut porter sur n '  importe quel processus. Par exemple, 

organiser des rencontres hors-cours afin de favoriser la connaissance mu- 

tuelle et la cohésion. 

OBJECTIFS A COURT, MOYEN ET LONG TERMES 

En administration, i l  existe une méthode traditionnelle de classifier 

les objectifs en trois catégories: court, moyen et long termes. 

Cette méthode s'applique bien 3 l'équipe sportive. I l  vous est pré- 

senté des définitions et quelques exemples possibles afin d'illustrer ces 

trois catégories d'objectifs. 

Objectif à court terme. Un objectif dont le résultat peut etre évalué dans 

l'immédiat. Un objectif s'appliquant à une seule joute. 

Exemple: Réduire de 10% le nombre de mauvaises passes durant la prochaine 

joute. 

0bject;f 3 moyen terme. Un objectif dont les résultats peuvent être évalu8s 

apr&s quelques semaines suivant sa formulation. Un objectif qui s'applique 

a une partie de la session. 
Exemple: Gagner 70% de nos joutes durant la première partie de la session. 

Objectzf 3 long terne. Un objectif s'appliquant 3 toute la session. 

Exemple: MaÎtriser quatre jeux de base d'ici la fin de la session. 
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2,2 CONSEQUENCES DES OBJECTIFS 

Evidemment, l a  formulat ion d ' o b j e c t i f s  dans un groupe produ i ra  des 

conséquences. Ces conséquences seront var iab les  selon l a  nature de l ' o b -  

j e c t i f ,  l e  contexte e t  l e  r ésu l t a t  obtenu. A ins i ,  l a  reuss i te  ou l 'échec 

dans l a  r é a l i s a t i o n  d'un o b j e c t i f  in f luencera differemment l e  cheminement 

du groupe e t  l e  cheminement ind iv idue l  des membres. 

La p r i s e  de conscience des o b j e c t i f s  de groupe aura a i n s i  une i n f l u -  

ence sur l e  fonctionnement. Avant d'accepter un o b j e c t i f ,  l e  groupe veut 

savoir  l es  conséquences de ce t t e  acceptation. S i  l es  conséquences e t  l es  

impl ica t ions d'un o b j e c t i f  ne sont pas clairement dé f i n i es  l o r s  de l a  pré- 

sentat ion d'un o b j e c t i f ,  l es  membres n'adhéreront pas pleinement 3  ce t  

o b j e c t i f .  P i  r e  encore, des professeurs cherchent à f a i  r e  accepter un ob- 

j e c t i f  sans informer les  etudiants sur les  impl ica t ions de ce t  o b j e c t i f ,  

e t  ensuite, i l s  se servent de cet  o b j e c t i f  pour met t re  de l a  pression sur 

l es  étudiants relat ivement à l a  produc t i v i té .  Dans un t e l  mode de fonc- 

tionnement, les  é tud iants  deviennent t r ès  r é t i cen t s  à accepter un o b j e c t i f  

de groupe. 

Une synthèse de l a  l i t t é r a t u r e  (Cartwright e t  Zander, 1968; Napier e t  

Gershenfeld, 1973) f a i t  voi  r les  p r inc ipa les  conséquences de 1 ' é tab l  i ssement 

d ' o b j e c t i f s  dans un groupe: 

- susc i te  l ' é va l ua t i on  du groupe; 

- élève l e  niveau d ' asp i r a t i on  du groupe v is -3-v is  de fu tures  performances; 

- l e  groupe acc ro î t  l a  connaissance de ses ressources; 

- l e  groupe susc i te  l a  connaissance mutuel le de ses membres; 

- l e  groupe acqu ier t  de l 'expér ience dans l e  t r a v a i l  en équipe; 

- l e  groupe apprend a t rouver des so lu t ions plus rapidement; 

- l e  groupe tend à évoluer, é t a b l i r  de nouvel les normes, de nouveaux objec- 

t i f s  e t  de nouvel les a c t i v i t é s .  

Cependant, s i  l es  o b j e c t i f s  ne sont pas a t t e i n t s ,  on r isque de v o i r  

apparaî t re des f r us t r a t i ons ,  ce qui provoquera d 'au t res  conséquences: 

- rédu i t  l 'au to-éva luat ion du groupe; 

- rédu i t  l ' a t t r a c t i o n  des membres pour l e  groupe; 
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- rédu i t  l e  niveau d 'asp i ra t ion  l o r s  du choix de f u t u r s  o b j e c t i f s .  

II a  déjà é té  d i t  qu'un processus de groupe ne peut pas ê t r e  considéré 

de façon isolée, ou en vase clos. En e f f e t ,  un processus de groupe, comme 

les  o b j e c t i f s  par exemple, évolue constamment en r e l a t i o n  avec d 'autres pro- 

cessus. A ins i ,  les  o b j e c t i f s  inf luencent des processus t e l s  l a  mot ivat ion,  

l a  cohésion, les  normes e t  autres. D'autre par t ,  l e  choix des o b j e c t i f s  sera 

constamment inf luencé par les  d i f f é ren t s  processus vécus dans l e  groupe. 

I l  vous sera presenté un ce r ta in  nombre d ' i n t e r - r e l a t i o n s  en t re  les  

o b j e c t i f s  e t  d 'aut res  processus de groupes. Les énoncés présentés sont 

généralement acceptés par l a  l i t t é r a t u r e  pu i squ ' i l s  s 'appuient sur des re- 

cherches sc ien t i f i ques .  

FONCTIONNEMENT GENERAL 

La façon dont l e  responsable du groupe fonct ionne pour présenter l es  

o b j e c t i f s  ou pour amener l e  groupe a d é f i n i r  ses propres o b j e c t i f s  a  une 

inf luence sur l e  degré d'adhésion aux o b j e c t i f s  du groupe. 

Ainsi ,  Raven e t  Rietsema (1957) ont compare 1  ' i n t é r ê t  pour l a  tâche 

f i x é e  dans des groupes où les  o b j e c t i f s  Bta ient  clairement d é f i n i s  e t  dans 

des groupes où les  o b j e c t i f s  é ta ient  f lous.  I l s  ont  conclu qu'un groupe 

qui a  des o b j e c t i f s  bien dé f i n i s  obtiendra plus d'adhérence 3 ses o b j e c t i f s  

qu'un groupe qui d é f i n i t  mal ses ob jec t i f s .  I l s  ont  aussi observé qu'un 

groupe qui d é f i n i t  mal ses o b j e c t i f s  r isque souvent de v o i r  ses membres re-  

fuser ses o b j e c t i f s .  

Zander (1975) dans une étude sur des groupes s p o r t i f s ,  conclut  que les  

en t raheurs  doivent ê t r e  capables d ' é t a b l i r  des o b j e c t i f s  déf in issant  c l a i -  

rement des r ésu l t a t s  à at te indre.  

Une étude de Loche (1968) corrobore l a  conclus ion de Zander. I 1 a  ob- 

servé, dans une étude mettant en r e l a t i on  l a  performance, l es  o b j e c t i f s  e t  l a  

mot ivat ion,  qu'un ind iv idu performe mieux s i  on l u i  f i x e  un o b j e c t i f  c l a i r e -  

ment d é f i n i  p l u t ô t  que l u i  donner un simple encouragement géngral du type: 

"Fais de ton mieux". 
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Wankel e t  McEvan (1976), dans une étude expérimentale, o n t  comparé des 

s u j e t s  auxquels on a v a i t  demandé de se f i x e r  des o b j e c t i f s  de façon pr ivée,  

a d 'au t res  s u j e t s  dont l es  o b j e c t i f s  é t a i e n t  f i x é s  publiquement. La tâche 

c o n s i s t a i t  en une course de 450 mstres. I l s  on t  conclu que l e  f a i t  de se 

f i x e r  des o b j e c t i f s  p r i v é s  ou publ iques n ' i n f l u e n ~ a i t  pas la  magnitude de 

1 ' o b j e c t i f ,  c 'es t -a -d i  r e  son i n t e n s i t é  ( f a i b l e  ou élevée).  Cependant, ces 

deux méthodes i n f l uencen t  différemment l a  performance. La f i x a t i o n  des 

o b j e c t i f s  de façon publ ique donne une m e i l l e u r e  performance. 

L'ensemble de ces p r i nc ipes  peuvent ê t r e  retenus l o rsqu 'on  formule l e s  

o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  ou qu'on anime l e  groupe en vue d ' i d e n t i f i e r  des moyens 

suscept ib les d ' a i d e r  l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  f i x é s  par l e  groupe. 

NORMES 

Les normes é t a n t  des règ les  r e l a t i v e s  aux comportements qu i  sont sus- 

c e p t i b l e s  de f a c i l i t e r  l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s , c e r t a i n s  chercheurs on t  é- 

t a b l i  un p a r a l l è l e  é t r o i t  e n t r e  l e s  o b j e c t i f s  e t  l e s  normes. 

Bany e t  Johnson (1971) on t  observé que l e s  deux processus su ivent  l e  

même cheminement c ' e s t - à - d i r e  que l e s  deux sont généralement l e  r é s u l t a t  

d 'un consensus des membres du groupe. 

Thibaut e t  Kelley (1959) on t  conclu que l e s  o b j e c t i f s  e t  l e s  normes sont 

deux processus de groupe qui  o r i e n t e n t  directement l e s  comportements a f i n  de 

r é a l i s e r  l e s  r é s u l t a t s  f i x é s .  

LEADERSH l P 

Bany e t  Johnson (1971) o n t  observé que des o b j e c t i  f s  qu i  sont imposés par 

un leader susc i ten t  peu d ' i n t é r ê t  parmi l e s  membres du groupe. Dans un t e l  

cas, l e  leader devra imposer l es  o b j e c t i f s  en ayant recours à l a  menace, ce- 

pendant il devra s u b i r  l e s  inconvénients de f a i r e  fonc t i onner  l e  groupe de 

façon autocrate.  

L i p p i t t  e t  White (1958) on t  t rouvé que des o b j e c t i f s  qui sont imposés 

inh ibent  l ' i n i t i a t i v e  chez l e s  membres d 'un groupe. A i n s i ,  l e  leader devra 

ê t r e  constamment présent a f i n  de s u r v e i l l e r  l 'accomplissement de l a  tâche. 

COHES l ON 

I l  a 6 t 6  observé empiriquement à maintes rep r i ses  que l a  cohésion d'une 
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équipe sportive facilite le cheminement par rapport 3 la formulation et 3 

l'adhésion aux objectifs de l'équipe. 

De façon scientifique, Schutz (1955) et Schachter, El lertson, Mc Bride 

et Gregory (1968) ont tous conclu qu'un groupe qui a une forte cohesion aura 

plus de facilité à faire accepter des objectifs de groupe par l'ensemble de 

ses membres. 

La satisfaction étant une composante importante de la cohésion, i l  est 

intéressant de souligner certains liens entre la satisfaction et les objec- 

tifs de groupe. 

I l  a été observé que les individus adhérent en général à un groupe afin 

de satisfaire certains besoins ou certains objectifs personnels. Ces be- 

soins peuvent être les suivants: 

- besoin d'appartenance; 
- besoin de diriger; 
- désir de connaTtre des amis; 
- besoin de réalisation; 
- désir d'avoir un certain statut social. 

Bany et Johnson (1971) concluent que si le groupe permet d'établ i r des 

objectifs collectifs qui concordent avec les objectifs individuels des mem- 

bres, la satisfaction sera augmentée et par extrapolation on risque d'avoir 

une meilleure cohésion dans le groupe. 

MOTIVATION 

Bany et Johnson (1971) concluent, suite a la compilation d'un certain 
nombre de recherches, que les membres adhèrent b un objectif de groupe pro- 

portionnellement aux chances de réussite qu'ils ont d'atteindre l'objectif 

fixé. Selon eux, si l'objectif semble trop &levé et irréalisable, les in- 

dividus participeront peu à la réalisation de l'objectif. Par contre, si 

l'objectif est réaliste et semble relativement facile à atteindre, les indi- 

vidus participeront activement à la réalisation de cet objectif. 

Plus specifiquement, Willerman (1953) a étudié la relation entre la mo- 

tivation 3 réaliser un objectif et la participation à la formulation de cet 

objectif. I l  a observé que dans un même groupe, ceux qui participent le 
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plus à l a  formulat ion e t  a l ' accep ta t ion  d'un o b j e c t i f  sont aussi ceux qui 

pa r t i c ipen t  l e  p lus  à l a  r éa l i sa t i on  des tâches nécessaires à l ' a t t e i n t e  de 

cet  o b j e c t i f .  

Iso-Ahola (1976), dans une étude sur des tâches r e l a t i v e s  a l a  mot r i -  

c i t é ,  présente des conclusions qui viennent renforcer  c e l l e s  de Willerman. 

I l  a  démontré dans son étude que s i  un ind iv idu  r é a l i s e  q u ' i l  a  des chances 

de succès par rapport a un o b j e c t i f  f i xé ,  il sera p lus  motivé à produ i re  une 

bonne performance. 

ASPIRATION 

La not ion d ' asp i r a t i on  es t  un concept assez v o i s i n  de c e l u i  de l a  mo- 

t i v a t i o n .  I l  es t  bon de rappeler que l a  mot iva t ion es t  r e l a t i v e  à l ' i n t e n -  

s i t é  e t  à l a  pers istance avec lesquel les on cherche a a t t e i nd re  un o b j e c t i f ,  

tandis que l e  niveau d ' asp i r a t i on  concerne l e  degré de d i f f i c u l t é  r e l a t i f  3 

1 ' o b j e c t i f  a at te indre .  

I l  a  é té  observé que l e  choix des o b j e c t i f s  de groupe es t  r e l a t i f  au 

niveau d ' asp i r a t i on  ou au degré de succès que veut a t t e i nd re  l e  groupe. 

Chapman e t  Vol kmann (1939) ont observe que les membres d 'un groupe se 

f i x e n t  des r ésu l t a t s  a a t t e i nd re  en se comparant avec d 'au t res  groupes. S i  

on les  compare à des groupes f o r t s ,  c 'es t -a -d i re  ayant généralement une 

bonne performance, l es  membres du groupe auront a l o r s  tendance à c h o i s i r  des 

o b j e c t i f s  peu élevés. Par contre, s i  on les  compare a des groupes fa ib les ,  

les  membres du groupe chois issent  a lors ,  des o b j e c t i f s  p lus  élevés. 

Sans f a i r e  l e  t r a n s f e r t  directement des not ions d ' asp i r a t i on  ind iv idu-  

e l l e  aux not ions d ' asp i r a t i on  de groupe, il es t  intéressant  de soul igner 

l ' é tude  de Atkinson e t  Feather (1966) qui met en r e l a t i o n  l e  besoin de réa- 

l i s a t i o n  e t  l e  choix d 'un o b j e c t i f  dans l a  r é a l i s a t i o n  d'une tâche. Les 

su je ts  étudies par Atkinson e t  Feather (1966) é ta ien t  des joueurs de shuf- 

f leboard. Ces chercheurs ont  conclu que les  joueurs qui  avaient un grand 

besoin de r é a l i s a t i o n  ou de s u c c h  se f i x a i e n t  des o b j e c t i f s  r e a l i s t e s  

tandis que les  joueurs qui  avaient un f a i b l e  besoin de r é a l i s a t i o n  é ta i en t  

moins p rév is ib les  dans l e  choix de leurs  o b j e c t i f s .  
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De plus, Singer (1972) et Cratty (1974) ont conclu que pour les équipes 

sportives, le niveau d'aspiration sera étroitement relié avec les succès ou 

les échecs anterieurs de l'équipe. Des succès antérieurs entraînent un 

plus haut niveau d'aspiration par rapport 3 la fixation de nouveaux objec- 

tifs. 

E V A L U A T I O N  

La réaction à l'évaluation des objectifs sera différente selon que les 

objectifs sont atteints ou ne sont pas atteints. 

Bi rd et Brame (1978), suite a une étude experimentale portant sur des 
équipes féminines de basketball, de niveau collégial et mettant en relation 

les deux variables, ont vérifié certaines hypothèses. Elles concluent que 

les équipes gagnantes, c'est-a-dire celles qui ont atteint leur objectif 

attribuent les résultats aux efforts de l'équipe plut& qu'a l'effort per- 

sonnel de chacun. Les joueurs des équipes perdantes attribuent 1'6chec 

davantage 3 l'équipe qu'a eux-mêmes. Cependant, les équipes perdantes don- 

nent plus d'importance aux phénomènes extérieurs, telle la chance ou la 

difficulté de la tâche, tandis que les dqulpes gagnantes attribuent le 

succès à l'effort. Cette dernière observation est corroborée par une étude 

de Roberts (1975) qu' i 1 a effectue sur des Bquipes de basebal 1. 

3. FONCTIONNEMENT PAR OBJECTIFS 

Dans cette partie du chapitre, i l  vous sera présenté les avantages et 

les désavantages du fonctionnement par objectifs, les critères de choix des 

objectifs, les qualités d'un bon objectif et finalement le cheminement ha- 

bituel qu'un groupe doit suivre à partir du choix de ses objectifs jusqu'a 

l'évaluation de ces mêmes objectifs. 

Dans un premier temps, i l  convient de répondre a la question: c'est 

quoi fonctionner par objectifs? 

Pour le professeur, c'est diriger ses équipes en déterminant les prin- 

cipales tâches relatives aux différentes fonctions et en se fixant des ré- 

sultats 3 atteindre pour chacune des tâches identifièes. 

Pour l'équipe sportive, en tant que groupe, cela consiste a identifier 
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les tâches communes B l'ensemble des membres et B tenter d'identifier la 

qualité d'accomplissement que l'on veut réaliser collectivement par rapport 

a ces tâches communes. 
I l  faut noter qu'une simple liste de vérification des tâches ZI réaliser 

est déjà un bon pas en avant, mais si on ajoute à l'identification de ces 

tâches le résultat auquel on aspire atteindre pour chacune de ces actions, 

c'est à partir de ce moment que l'on peut dire que l'on fonctionne par ob- 

jectifs. Et un tel mode de fonctionnement peut augmenter de beaucoup la 

valeur de votre planification semestrielle. Evidemment le fonctionnement 

par objectifs peut aussi s'appliquer à des objectifs à court terme, par ex- 

emple, ne concerner qu'un seul tournoi. 

Le fonctionnement par objectifs, comme toute méthode de travail, com- 

porte des avantages et des désavantages. 

Les principaux avantages sont: 

- augmente la motivation des équipes; 
- connaître avec plus de précision les tâches à realiser au cours de 

la session; 

- aide à justifier le choix des exercices durant les séances d'entraînement; 

- aide à déceler plus rapidement les problèmes de fonctionnement dans les 

équipes; 

- aide il améliorer les techniques des étudiants; 

- aide à améliorer certains points tactiques; 

- aide à développer chez les étudiants le sens et le goût du perfectionnement; 

- aide 21 intensifier les relations interpersonnelles entre les membres des 
équipes; 

- aide à mieux évaluer le fonctionnement du groupe-classe. 

Les principaux désavantages sont: 

- demande plus de temps 21 accorder a la planification; 
- exige une plus grande implication des étudiants, alors que ceux-ci n'ont 
pas toujours la maturité nécessaire (ce n'est pas une question d'âge mais 

de maturité) ; 

- donne l'impression certaines personnes d'être trop structurées ou trop 

encadrées. 
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5,2 CHOIX DES OBJECTIFS 

Le succès de n o t r e  mode de fonctionnement par  o b j e c t i f s  dépendra en 

grande p a r t i e  du cho ix  des o b j e c t i f s .  Dans l a  sec t i on  " thgo r ie  e t  recher- 

che" de ce chap i t re ,  il a é t é  mentionné que l e  cho ix  des o b j e c t i f s  d e v r a i t  

reposer sur  un c e r t a i n  nombre de prémisses, t e l l e s :  t e n i r  compte des besoins 

de chacun, ê t r e  à l a  mesure des capacités de chacun e t  autres.  

Les quest ions pr imord ia les  sont donc l e s  suivantes: "Sur quoi do ivent  

p o r t e r  l e s  o b j e c t i f s " ?  "A p a r t i r  de quoi propose-t-on des o b j e c t i f s  a une 

c lasse de spor t  c o l l e c t i f " ?  

Idéalement, on peut d i r e  que l e s  o b j e c t i f s  d e v r a i e n t , p o r t e r  sur  tou tes  

l e s  tâches accomplies col lect ivement  dans l e  groupe. I l s  devra ien t  aussi 

toucher l 'ensemble des processus de groupe que l e  groupe-classe sera amené 

a v i v re .  Comme p o i n t  de départ, on peut considérer  d i f f é r e n t e s  fonc t i ons  du 

professeur e t  i d e n t i f i e r  les  catégor ies d ' o b j e c t i f s  qu i  s ' y  ra t tachent .  

Fonction d'éducation. On y ret rouve l es  o b j e c t i f s  en vue d lacquér i  r des 

va leurs  morales e t  socia les.  

Fonction d'instmtction. On y ret rouve l e s  o b j e c t i f s  en rappor t  avec l e s  

connaissances à acquér i r .  

Fonction pédagog{que. On y ret rouve 1 es o b j e c t i f s  qu i  concernent 1 ' u t  i 1 i - 
sa t i on  des moyens pour acquér i r  de nouvel les connaissances. 

Fonction psychoZogique. Cette fonc t i on  regroupe l e s  o b j e c t i f s  qu i  v i s e n t  

à am61 i o r e r  l e s  r e l a t i o n s  personnel les  (étudiant-professeur,  é tud ian t -  

é tud ian t )  . 
Fonction d 'anhat ion.  Cette fonc t i on  concerne l e s  o b j e c t i f s  se rapportant  

au fonctionnement de groupe e t  aux r e l a t i o n s  in te rpersonne l les  e n t r e  l ' e n -  

semble des é tud ian ts .  

Fonction d f a h i n i s t r a t i o n .  On y ret rouve l e s  o b j e c t i f s  se rappor tan t  a 
l ' o r g a n i s a t i o n  s t r u c t u r a l e  e t  m a t é r i e l l e  de l a  classe. 

A ces catégor ies d ' o b j e c t i f s ,  s ' a j o u t e  t o u t  o b j e c t i f  r e l a t i f  à des 

r é s u l t a t s  que l a  c lasse veut a t t e i n d r e  en t a n t  que groupe. Evidemment, 

t o u t e  équipe aura avantage 3 formuler des o b j e c t i f s  par rappor t  a l a  per-  

formance q u ' e l l e  souhaite r é a l i s e r ,  comme par exemple l e  r é s u l t a t  de ses 

jou tes  ou l e  nombre d ' i n t e r c e p t i o n s  à réuss i r  l o r s  d 'une j o u t e  en p a r t i c u l i e r .  
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Finalement, on doit se rappeler qu'un choix judicieux d'objectifs 

devrait avoir une bonne validité de contenu, c'est-2-dire que l'on devrait 

retrouver des objectifs concernant chaque catégorie de tâches et non seu- 

lement en rapport avec la performance. De plus, i l  serait avantageux d'u- 

til iser les trois types d'objectifs traditionnels: objectifs 3 court, 

moyen et long terme Ainsi, i l  sera plus facile de soutenir la motivation 

de façon continue. 

3 , 3  QUALITES ET FORMULATION DES OBJECTIFS 

Lorsque l'on parle de formulation d'objectifs, on doit se rappeler 

que les objectifs ne sont plus définis comme traditionnellement, c'est-a- 

dire représentant une situation idéale et souvent subjective. Les sciences 

administratives nous enseignent qu'un objectif devrait posséder les qualités 

suivantes: mesurable, réaliste, motivant, centré sur un résultat à attein- 

dre. Lasnier (1978) a déjà défini ces termes dans le volume LTentraZneur 

en sports coZZectZfs. Ces définitions vous seront présentées ici, ainsi 

que des exemples afin de faciliter la tâche à ceux qui voudraient fonction- 

ner par objectifs. 

Mesurable. L'objectif doit être quantifiable, évaluable, de préférence 

"mathémat isable". 

Exemple: Réduire de 10% le nombre de mauvaises passes au cours d'une 

joute. 

Cette formulation est préférable 3: r6duire le nombre de mauvaises passes. 

Le fait d'avoir un objectif mesurable, les étudiants pourront facilement cons- 

tater leur degré de réussite et seront plus motivés. 

Réaliste. L'objectif doit être conforme à la realité et proportionnel à 

nos capacites. 

Exemple: Face A une équipe de basket-ball adverse, beaucoup plus forte que 

la nôtre, 1 'objectif pourrait être: ne pas perdre la joute par plus de 10 

points. 

Cette formulation serait préférable 3 un objectif irréaliste comme 

"gagner la joute"; car si l'adversaire prend une forte avance dès le début de 

l a  joute, la motivation risque de tomber pour le restant du match. Par contre 
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avec un o b j e c t i f  r éa l i s t e ,  proport ionnel a nos capacités, l ' équ ipe  com- 

bat tera  jusqu'à l a  f i n .  

Motivant. C'est peut-être l a  premiere qua1 i t é  rechercher dans un objec- 

t i f .  S i  l ' o n  veut une réuss i te  dans l ' ob ten t ion  d'un o b j e c t i f  d'équipe, 

tous doivent ê t r e  motivés a l ' ob ten i r .  E t  pour que tous soient  motivés, 

chacun des joueurs devra bien comprendre l ' o b j e c t i f  e t  savoir  pourquoi il 

fau t  améliorer ce po in t .  Le professeur d o i t  s 'assurer constamment que ses 

étudiants sont motives à r éa l i se r  leurs o b j e c t i f s  personnels e t  l es  objec- 

t i f s  de leu r  équipe. 

Exemple: Pour un joueur de basket-ball, dont l ' équ ipe  perd souvent par un 

pointage de deux à s i x  po in ts  son o b j e c t i f  se ra i t :  réuss i r  80% de ses lan- 

cers francs. Un t e l  o b j e c t i f  peut ê t r e  t r&s  motivant s i  un joueur comprend 

q u ' i l  peut f a i r e  gagner son équipe en améliorant son pourcentage de réussi-  

te. 

Centré sur un résultat à atteindre. L ' o b j e c t i f  doi t ê t r e  formule sous 

forme de résu l t a t  à a t te indre ,  donc il faut  é v i t e r  de déc r i r e  une s i t u a t i o n  

idéale ou une a t t i t u d e  subject ive. 

Exemple: "Une équipe de hand-ball se f i x e  de compter c inq  po in ts  de p lus  que 

l o r s  de l a  dernière jou te  contre l e  même adversaire". 

Cette formulat ion es t  préférable à un o b j e c t i f  f l o u  e t  non mesurable t e l  

que: mieux jouer offensivement que l o r s  de l a  dern ière  j ou te  cont re  l e  

même adversaire. 

I l  vous es t  maintenant présenté quelques p e t i t s  t rucs  a f i n  de vous a ider  

Zi mieux formuler vos ob jec t i f s .  

- Vous rappeler qu'un o b j e c t i f  n 'es t  pas une a t t i t u d e  souhaitable, c ' e s t  

un résu l ta t ,  une ac t ion  réa l i se r .  Donc un bon o b j e c t i f  commence par 

un verbe d ' ac t  ion ( réa l  i ser-lancer-produ i re-passer-établ i r-marquer, 

etc.  ..). 

- Un o b j e c t i f  es t  un "sujet  q u a l i f i v .  

Ob jec t i f  n - - Sujet n 
. q u a n t i t a t i f  ou, 
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. q u a l i t a t i f  ou, 

. s i t u é  dans l e  temps ou, 

. les  t r o i s  qua l i t és  à l a  fo i s .  

Exemple: Réduire les  mauvaises passes de I O % ,  d ' i c i  t r o i s  joutes. 

Sujet:  mauvaises passes 

. Q u a n t i t a t i f :  10% 

. Si tué dans l e  temps: d ' i c i  t r o i s  joutes. 

Le tableau 3.1 présente un exemple de g r i l l e  d ' o b j e c t i f s  qu i  peut 

ê t r e  u t i l i s é  pour un groupe-classe. On y  retrouve quatre colonnes re- 

présentant l e s  su je ts  suivants: 

Colonne 1: l a  fonc t ion  concernée 

Colonne 2: l es  o b j e c t i f s  

Colonne 3: l es  a c t i v i t é s  ou moyens en rapport  avec chaque o b j e c t i f  

Colonne 4: espace réservé a l ' éva luat ion.  

De plus,  ce tableau cont ient  une d é f i n i t i o n  sommaire pour chacun de 

ces termes. 

Le tableau 3.2 présente un exemple de g r i l l e  d ' o b j e c t i f s  contenant 

quelques exemples d ' o b j e c t i f s  que l ' o n  peut faci lement re t rouver  dans un 

groupe-classe. 

L ' a t t e i n t e  d ' o b j e c t i f s  d'équipe n ' es t  pas une ac t i on  spontanée, n i  

une ac t ion  d'une seule phase. S i  un groupe quelconque ou une équipe spor- 

t i v e  en p a r t i c u l i e r  veut a t t e i nd re  un o b j e c t i f  f i x é  en ayant de bonnes 

chances de succès dans l ' a t t e i n t e  de cet  o b j e c t i f ,  un cheminement cohérent 

d o i t  ê t r e  s u i v i .  Ce lu i -c i  se compose.de deux aspects d i s t i n c t s ,  l ' aspec t  

adm in i s t r a t i f  e t  l ' aspec t  c o l l e c t i f .  

C H E M I N E M E N T  A D M I N I S T R A T I F  

Ce cheminement se subdivise en t r o i s  phases: l a  p l a n i f i c a t i o n ,  l a  

réa l i sa t ion ,  l ' éva lua t ion .  Ces t r o i s  phases vous sont présentées dans une 

desc r ip t ion  schématique. 



T'zbZeau 3.1. G r i l  l e  d ' o b j e c t i f s  e t  d e f i n i t i o n s  des termes. 

r 

FCNCT 1 ONS 

La fonct ion concerne un 

I groupe de taches connex- 
1 

! es ou un su je t  pa r t i cu -  

1 
! 
I 

ACTIVITES OU MOYENS 

Ce sont les  moyens ou 

les  a c l  i v i  tes qu i  vont 

permettre d ' a t t e i n d r e  

l ' o b j e c t i f  cho is i .  

OBJECTIFS 

Ce sont des resu l t a t s  a 
a t t e i nd re  par rapport d 

une tâche précise. 

Ce r é s u l t a t  d o i t  ê t r e  

mesurable, r é a l i s t e  e t  

motivant. 

EVALUATION 

L 'éva luat ion cons is te  d 

etab l  i r l e  degr6 de r6ur-  

s i t e  obtenu par rapport 

à l ' o b j e c t i f  fixe. 



Tableau 3.2. G r i l l e  d ' o b j e c t i f s  e t  exemples p ra t i ques  pour une équipe de basket-bal l .  

EVALUATION 

- o b j e c t i f  rea l i sé ,  ou 

non? 

- y a - t - i l  des joueurs 

qu i  manquent à l a  rè -  

g l e ?  

Dans q u e l l e  atmosphère? 

- nombre d ' a v i s  aux 

joueurs 

a t t i t u d e s  du profes- 

seur? 

- temps d ' u t i l i s a t i o n  de 

chacun des systèmes 

- nombre de jeux  rduss i s  

- nombre de p o i n t s  comp- 

t é s  avec chaque systè-  

me 

- p o i n t s  à amél iorer  

- p o i n t s  qu i  on t  b i e n  

fonc t ionné 

ACTIVITES OU WYMS 

- a l l e r  donner l a  main 

aux adversai res après 

chaque jou te .  

- l e  professeur av i se  

s ' i l  juge q u ' i l  y a 

eu un manquement 

- f e u i l l e  de jeux  po ly -  

cop i ée 

- étude personne l le  

- pra t iques 

FONCT 1 ONS 

1. EDUCATlON 
t 

i 

! 

i 
i 

l 
1 
I 

l 
2. l NSTRUCT l ON 

OBJECTIFS 

1. Apprendre à respec- 

t e r  nos adversai res.  

2. E l im ine r  l e s  condui- 

t e s  an t i - spo r t i ves .  

1. Apprendre deux sys- 

tèmes d 'a t taque du- 

r a n t  l a  session 

(contre-at taque e t  

a t taque 1-3- 1 ) . 



Tableau 3 . 2  (sui te)  

EVALUATION 

- qualité du travail 
des statisticiens 

- analyse des résultats 
- formuler de nouveaux 
objectifs comme: ré- 

duire de 10% le nombre 

de mauvaises passes 

lors du prochain tour- 

noi. 

- nombre de rencontres 
réalisées 

- rhaction des étudiants 
- points à améliorer 

lors des rencontres. 

ACTIVITES OU MOYENS 

- le professeur cons- 
truit des fiches 

- l'équipe qui officie 
délègue un statisti- 

cien 

- statistiques de chaque 
joute. 

- rencontre individuelle 
au sujet des objectifs 

- remplir une fiche de 
CO-évaluation avec 

chaque étudiant. 

FONCT 1 ONS 

?. 

3. PEDAGOGIE 

4 .  PSYCHOLOG l E 

OBJECTIFS 

1. Utiliser des fiches 

d'observation pour 

recueillir des infor- 

' mations sur les lan- 

cers et les passes. 

1. Réaliser une rencon- 

tre individuelle avec 

chaque étudiant qui 

semble avoir des pro- 

blèmes, soit au ni- 

veau de la discipline, 

soit au niveau de 

l'apprentissage. 



Tableau 3.2. (sui te)  

FONCT 1 ONS 

6. A D M I N I S T R A T I O N  

7. PERFORMANCE 

OB JECT 1 FS 

1 .  I n s t a l l e r  l e  maté- 

r i  e l  

2. S o r t i r  l 'équipement 

(ba l lons ,  g i l e t s ,  

s i f f l e t s )  

3. Ranger l e  m a t é r i e l  

e t  l 'équipement. 

1. Réduire l e  nombre de 

mauvaises passes de 

I O % ,  d ' i c i  l e  pro- 

chain tourno i .  

2. Compter c i n q  p o i n t s  

de p lus  que l a  der-  

n i è r e  j o u t e  c o n t r e  

t e l l e  équipe adverse. 

ACTIVITES OU MOYENS 

- r é p a r t i r  l es  tâches 

dans chaque équipe 

- é t a b l i r  un c a l e n d r i e r  

de r o t a t i o n  des bqu i -  

pes pour accompt i r ces 

tâches. 

- f i c h e s  d'observation 

sur  l es  passes 

- r é a l i s e r  un é d u c a t i f  

sur  l e s  passes a cha- 

que p r a t  ique. 

- étude de l a  dhfensive 

adverse 

- p r a t i q u e  d 'un  nouveau 

système d 'a t taque  

- rappel de 1 ' o b j e c t i f  

durant l e  cocus d 'a-  

vant p a r t  ie .  

EVALUATION 

- temps requ is  pour 

l ' i n s t a l l a t i o n  

- y a - t - i l  des d i ss i&n ts?  

- l e  m a t é r i e l  e s t - i l  

rangé au bon end r o  i t ?  

- l e  c a l e n d r i e r  e s t - i l  

observé? 

- nombre de mauvaises 

passes pour chaque 

j o u t e  

- problèmes p a r t i c u l i e r s  

pour quelques joueurs. 

- nombre de p o i n t s  

comptés 

- discussion:  d i f f i c u l -  

t é s  rencontrées pa r  

l es  gardes. 
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1  . PLAN l F l CAT l ON M s e  de conscience 
- prendre conscience des besoins 

- prendre conscience de ce que l ' o n  veut r g a l i s e r  

- in tégrer  les  o b j e c t i f s  personnels aux o b j e c t i f s  

d'équipe 

- t e n i r  compte du m i l i e u  

C h o h  

- t e n i r  compte des ressources ( in ternes e t  externes) 

- ê t r e  réa l i s te :  t e n i r  compte des chances de succès 

- l e  professeur propose des o b j e c t i f s  e t  l e  groupe 

modifie, r a t i f i e  e t  complète les  o b j e c t i f s  

F o m Z a t h n  

- formuler des o b j e c t i f s  en u t i l i s a n t  une g r i l l e  d'ob- 

j e c t i f s  ( vo i r  tableau 3.2) 

- formuler des o b j e c t i f s  en tenant compte des qua l i t és  

fondamentales d'un o b j e c t i f  (mesurable, r8a l  i ste, 

motivant, centré sur un r ésu l t a t )  

2. R E A L l S A T l O N  Ressources . 

- acquér i r  les ressources maté r ie l l es  

- animer les  personnes ressources e t  l e s  membres 

Activités 

- mettre en ac t ion des moyens a f i n  d ' a t t e i nd re  les  

résu l ta ts  f i xés  

- coordonner les act ions co l l ec t i ves  

3. EVALUAT l ON CueiZZette de feed-back 

- é t a b l i r  où l ' o n  en es t  rendu par rapport  au degré 

de rduss i te  des o b j e c t i f s  (mesure) 

- é t a b l i r  les causes qui  ont  empêché d ' a t t e i nd re  les  

o b j e c t i f s  ( s ' i l  y a  l i eu )  
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Rdajustement 

- établir des solutions aux problèmes de fonctionne- 
ment ou se fixer de nouveaux objectifs plus réalis- 

tes 

- établir de nouveaux objectifs si les objectifs fixés 

sont atteints 

La figure 3.2 résume ces trois phases dans un modèle dynamique, c'est- 

a-dire un modèle constitué par un systiime continu, où la fin des opérations 

(évaluation) est reliee avec le début (planification) par des feed-back ou 

retours sur l'action il realiser. 

OBJECTIF 

FEED-BACK 

Figure 3.2. Modèle d'un cheminement pour les objectifs de groupe. 

CHEMINEMENT COLLECTIF 

I l  a été présenté précédemment un cheminement cohérent par rapport 

a la formulation des objectifs. On a mis l'accent sur le processus admi- 

nistratif lors de la fixation d'objectifs. Etant donne que ce texte pri- 

vilégie une formule participative par rapport à l'animation d'une classe 

de sport collectif, i l  convient maintenant de proposer un cheminement col- 
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l e c t i f .  

A ins i  l e s  étapes suivantes favo r i sen t  l a  p a r t i c i p a t i o n  e t  l e  chemine- 

ment c o l l e c t i f  l o r s  de l a  sé lec t i on  e t  de l a  r é a l i s a t i o n  des o b j e c t i f s .  

1 -  Le professeur propose, par é c r i t ,  un c e r t a i n  nombre d ' o b j e c t i f s .  

2- Les é tud ian ts  r a t i f i e n t  e t  réa jus ten t  l e s  o b j e c t i f s  proposés par 

l e  professeur. (On s'assure que tous ceux qu i  veulent  s ' e x p r i -  

mer o n t  l a  p o s s i b i l i t é  de l e  f a i r e ) .  

3- Les é tud ian ts  complètent l a  l i s t e  des o b j e c t i f s .  

4- Rédaction d'une g r i l  l e  d ' o b j e c t i f s .  

5- D i s t r i b u t i o n  aux é tud ian ts  de l a  g r i l l e  d ' o b j e c t i f s .  

6- Périodiquement, éva lua t ion  des o b j e c t i f s  l o r s  d'une d iscuss ion  du 

groupe-classe ou d'une d iscussion d'équipe. 

4. APPLICATIONS PRATIQUES 

Cette p a r t i e  de l 'ouvrage présente des a p p l i c a t i o n s  pra t iques  pour l e  

professeur ou pour l ' é q u i p e  qui  veut mieux u t i l i s e r  l e s  o b j e c t i f s  a f i n  

d 'amél io rer  l e  fonctionnement géneral du groupe. Ces quelques modes de 

fonctionnement on t  é t é  expérimentés par l e s  auteurs e t  d ' au t res  professeurs 

en vue d ' é t a b l i r  une c e r t a i n e  v a l i d i t é  de ces instruments de t r a v a i l  en 

groupe. 

I l  e s t  compréhensible que l e  professeur débutant ne r6ussisse pas a 
app l iquer  tous ces moyens a sa première année d'enseignement. De t o u t e  

manière, ces méthodes de t r a v a i l  sont présentées a f i n  de permet t re au 

professeur de f a i r e  l e  choix qui  l u i  convient  selon ses besoins. 

4 1 RENCONTRE INDIVIDUELLE 

I l  e s t  suggéré de convoquer une rencontre i n d i v i d u e l l e  avec l e s  6 tu-  

d i a n t s  qui  semblent mani fester  des problèmes en rappor t  avec l ' a p p r e n t i s -  

sage, l ' a d a p t a t i o n  a l e u r  équipe, ou toutes déviances majeures aux normes 

du groupe-classe. Souvent, ces problèmes auront l e u r s  sources dans l ' a b -  

sence d ' o b j e c t i f s  p réc i s  ou dans l ' o p p o s i t i o n  e n t r e  l e s  o b j e c t i f s  du pro- 

fesseur e t  ceux de I ' e t u d i a n t .  

Ev 1 dcnmicn t , une rcncon t re 1 nd i v l due 1 1 e avec chaque Çtud 1 ant se ra i  t 
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souhaitable, mais cela n'apparaît pas réaliste dans le contexte d'un cours 

de 15 ou 30 heures. Toutefois, une rencontre individuelle avec les étu- 

diants marginaux permettera souvent d'améliorer la compréhension mutuelle 

entre le professeur et les étudiants. On peut utiliser comme base de dis- 

cussion, les résultats du questionnaire "Objectifs  personnel^^^ (voir 4.4.2). 

En cas de conflit entre les objectifs du professeur et ceux de l'étudiant, 

ils peuvent se réajuster en fonction de l'un et de l'autre. Ce sera une 

excellente occasion pour le professeur de mettre en valeur ses techniques 

de communication efficace (voir chapitre 8: ~ommunication). 

Les recherches expérimentales nous ont démontré l'importance d'établir 

clairement les objectifs dans un groupe. Ainsi, le premier cours au début 

de la session permet au professeur de présenter officiellement a ses étu- 
diants les objectifs qu'il désire atteindre au cours de la session. En 

plus, le professeur peut en profiter pour présenter le calendrier des séan- 

ces d'entrafnement et de tournoi. I l  est aussi important Zi cette occasion 

que le professeur présente les règlements de la classe et sa méthode de 

travail; ainsi, les étudiants connattront non seulement les objectifs mais 

aussi les moyens utilisés pour atteindre les objectifs. 

Une fois que le professeur a présenté son point de vue sur les objec- 

tifs et sur le fonctionnement général de la classe, i l  est souhaitable qu'il 

cherche à faire réagir les étudiants 21 cette présentation; soit en leur de- 

mandant de présenter leurs propres objectifs, soit en leur demandant s'ils 

sont d'accord avec les objectifs collectifs presentés. Ainsi, les étudiants 

pourront réajuster certains objectifs ou certaines règles. Cependant, ce 

qui est le plus important, c'est que les étudiants sentent qu'ils font déja 

partie du groupe et qu'ils peuvent participer au fonctionnement de celui- 

c i .  Une telle attitude du professeur favorise la motivation des etudiants 

afin d'atteindre les objectifs collectifs. 

GR 1 LLE 

Le travail de formulatlon des objectifs peut être grandement facilité 

s i  vous utilisez une grille appropriée. Le type de grille proposée est 
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celle qui fut présentée dans ce chapitre. Ce modèle de grille se rapproche 

beaucoup de certains modèles utilisés pour la préparation des cours dans 

l'enseignement par objectifs. 

Le tableau 3.3 présente un exemplaire que vous pouvez reproduire selon 

vos besoins. Référez-vous à la section 3 "Fonctionnement par objectif'' 
pour obtenir plus de détails sur la façon d'utiliser cette grille. 

QUESTIONNAIRES 

I l  est bon de se rappeler qu'il a été établi que les raisons pour les- 

quelles un étudiant adhsre à un groupe-classe et les raisons pour lesquelles 

un étudiants y demeure sont différentes. Ainsi, la section 4.4.1 présente- 

ra un questionnaire relatif à l'adhésion au groupe-classe, 'tandis que la 

section 4.4.2 présentera un questionnaire sur les objectifs personnels qui 

incitent un joueur à y demeurer. 

4.4.1 QUESTIONNAIRE RELATIF A L'ADHESION AU GROUPE-CLASSE 

I l  est important pour le professeur de connaître, au début de la ses- 

sion, les raisons qui ont incité les étudiants à adhérer au cours. Ainsi, 

dès le départ, le professeur peut suggérer certains objectifs même si les 

étudiants n'ont pas encore amorcé le processus d'identification de leurs 

objectifs personnels. L'utilisation du questionnaire relatif a l'adhésion 
au groupe-classe facilite cette opération. 

Le tableau 3.4 présente ce questionnaire et le tableau 3.5 présente 

une description du questionnaire, les objectifs poursuivis lors de son ap- 

plication, le moment et les modes d'application et enfin la compilation et 

1 ' interprétation des résultats. Le tableau 3.6 présente une matrice afin 

de vous permettre de compiler les résultats très rapidement, c'est-à-dire 

environ sept minutes pour une classe de 25 étudiants. 

Suite 3 l'application du  questionnaire relatif à l'adhésion au groupe- 

classe, le professeur peut découvrir que la majorité de ses étudiants ont 

un degré d'attirance très élevé envers l'aspect social et les relations 

inter-personnelles. 1 1  doit alors privilégier l'orientation des objectifs 

du groupe vers ces aspects comme par exemple "connaître les noms de chacun 

des membres de son équipe à la deuxième séance". Toutefois, le professeur 
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d o i t  é v i t e r  l ' excès  e t  v o i r  ZI conserver des o b j e c t i f s  o r i e n t e s  vers l a  ma- 

t i è r e .  Enf in ,  l e  professeur c h o i s i t  d ' u t i l i s e r  l e s  méthodes d'enseignement 

qui  f a v o r i s e n t  l a  coopérat ion e t  l a  c o l l a b o r a t i o n  en sous-groupes p l u t e t  

que l e  t r a v a i l  i n d i v i d u e l .  Par contre,  s i  l e s  é tud ian ts  sont  t r é s  a t t i r é s  

par l a  mat ière,  l e  professeur devra o r i e n t e r  l e s  o b j e c t i f s  du groupe majo- 

r i t a i r e m e n t  vers c e l l e - c i .  A ins i ,  l e s  o b j e c t i f s  de r é u s s i t e  technique, tac-  

t i q u e  e t  s t ra tég ique  seront  dominants. 

4.4.2 QUESTIONNAIRE POUR I D E N T I F I E R  LES O B J E C T I F S  PERSONNELS 

Cet te  sec t i on  vous présente un t e s t  qu i  a pour o b j e c t i f  géneral d ' i -  

d e n t i f i e r  l e s  o b j e c t i f s  personnels poursu iv is  par  l e s  é tud ian ts  d 'un  cours. 

I l  cons i s te  à c h o i s i r  l e s  o b j e c t i f s  p r i v i l é g i é s  parmi un c e r t a i n  nombre de 

choix. 

Le tableau 3.7 présente l e  ques t ionna i re  e t  l e  tab leau 3.8 presente 

une d e s c r i p t i o n  du quest ionnaire,  l es  o b j e c t i f s  spéc i f i ques  pou rsu i v i s  

l o r s  de son a p p l i c a t i o n ,  ses modes d ' a p p l i c a t i o n  e t  l e s  méthodes de compi- 

l a t i o n  e t  d ' i n t e r p r é t a t i o n  des r é s u l t a t s .  Le tableau 3.9 c o n s t i t u e  une 

mat r ice  a f i n  de f a c i l i t e r  l a  compi la t ion  des réponses. 

Lors de l ' a n a l y s e  des r e s u l t a t s  de ce quest ionna i re  l e  professeur 

prend conscience des o b j e c t i f s  p r i v i l é g i é s  par l 'ensemble du groupe e t  par 

chacun des é tud ian ts .  Ceci l ' a i d e  beaucoup lorsque l e  groupe e t  chacune 

des équipes sont impl iqués dans l e  processus de fo rmu la t i on  d ' o b j e c t i f s  

c o l l e c t i f s .  Par exemple, dans une équipe regroupant une m a j o r i t é  d ' é t u d i -  

ants o r i e n t é s  vers l a  r é a l i s a t i o n  de so i  ou l e  besoin de se man i fes ter  

ind iv idue l lement ,  il sera normal de cons ta ter  que des o b j e c t i f s  nécess i tan t  

une r é a l i s a t i o n  c o l l e c t i v e  seront pratiquement l a i s s é s  de côté. Les i n t e r -  

vent ions du professeur auprès d'une équipe de ce genre deviennent tri% 

d i f f i c i l e s .  D'une p a r t ,  il es t  p ré fé rab le  de répondre aux besoins de r é a l i -  

sa t i on  de so i  manifestés par l es  é tud ian ts  mais d ' a u t r e  p a r t ,  l e u r  i m p l i c a t i o n  

é tan t  au niveau d 'un spor t  c o l l e c t i f ,  l e  professeur v i s e  a amener ces i n d i v i -  

dus à penser e t  a g i r  co l lec t ivement  c ' e s t - + d i r e  a se r é a l i s e r  dans l 'accom- 

pl issci i ient de l ' é q u i p c  e t  non a tou jours  v i s e r  des e x p l o i t s  i n d i v i d u e l s .  



œ able au 3.3. Exemplaires d'une grille d'objectifs. 

GRILLE  D ' O B J E C T I F S  

EVALUATION ACTIVITES OU MOYENS FONCT 1 ONS OBJECTI FS 

ppp - 
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Tableau 3.4 - Questionnaire relatif à l'adhésion au groupe-classe 

Ad hésion au groupe-classe 

Groupe : Discipline : 

Nom : 

Directive: Lisez le questionnaire au complet, puis cochez vos trois choix. Les trois principales rai- 
sons pour lesquelles je me suis joint à ce groupe-classe sont: 

1. Développer un loisir. O 

2. Rencontrer de nouveaux amis. O 

3. Etre avec mes meilleurs amis. 

4. Vivre une expérience de groupe. 

5. Cours dispensé par un bon professeur. O 

6. Intéressé par la methode d'enseignement. 

7. Vivre une experience sportive en situation de compétition. O 

8. Le cours est recommandé par ceux qui l'ont déjà suivi. O 

9. Contraint par un choix de cours. 

10. Ctre en bonne condition physique. O 

11. Intéressé par le contenu. 

12. Me perfectionner en (discipline concernée). O 

13. Me prouver que je peux réussir en (discipline concernée). O 

14. Prouver aux autres que je peux réussir en ( discipline concernée). 

15. Autres: O 



TabZeau 3.5. Descr ip t ion ,  o b j e c t i f s ,  a p p l i c a t i o n ,  compi la t ion  e t  i n t e r p r é t a t i o n  du quest ionna i re  
r e l a t i f  à 11adh6sion au groupe-classe. 

- - 

DESCRIPTION 1 - 

OBJECTI FS 

Ce ques t i onna i r e  con- 
s i s t e  b énumérer l es  
p r i n c i p a l e s  ra isons 
qui peuvent i n c i t e r  
les  é tud iants  à adhé- 
r e r  b un cours. 

- l d e n t i f i e r  l e s  ra isons 
pour l esque l l es  l ' e n -  
semble des é tud ian ts  
o n t  adhéré 'à t e l  cours 
en p a r t i c u l i e r .  

- Connaître l es  a t ten tes  
des é tud iants .  

- Permettre de connar t re  
l e  degré d ' a t t i r a n c e  
des é tud ian ts  par  rap- 
p o r t  à l a  mat iè re  e t  
par  rappor t  21 l ' a s p e c t  
s o c i a l .  

- Permettre au professeur 
d ' o r i e n t e r  e t /ou  de mo- 
d i f i e r  l e s  o b j e c t i f s  
de son cours. 

- Permettre au professeur 
de c h o i s i r  l a  ou l e s  
méthodes d'enseignement 
l a  ou l e s  p l u s  appro- 
p r i é e ( ~ )  3 son groupe. 

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

Temps d ' a p p l i c a t i o n :  
t r o i s  m i  nutes.  

- Pour op t im ise r  l es  r é s u l -  
t a t s  de ce quest ionna i re  
i 1 d o i t  ê t r e  appl iqué 
l o r s  de l a  première ren- 
con t re  professeur-étu-  
d i a n t s  e t  de préférence 
au début a f i n  de ne pas 
i n f l u e n c e r  l e  jugement 
des repondan t s  . 

- I l  e s t  suggéré de .con- 
server  l 'anonymat a f i n  
d ' o b j e c t i v e r  l e  cho ix  
des réponses. 

- L ' é t u d i a n t  indique l e s  
t r o i s  p r i n c i p a l e s  r a i -  
sons pour lesque l les  i l 
a  c h o i s i  ce cours après 
a v o i r  l u  l e  t e s t  au com- 
p l e t .  ' 

COMPILATION ET INTERPRETATION 

Temps requis:  sept minutes. 

- L ' u t i l i s a t e u r  peut compi ler  l e . t e s t  
ent ièrement ou pa r t i e l l emen t  selon 
ses besoins. 

1. I d e n t i f i e r  l e  nombre de répondants 
pour chacune des p ropos i t i ons  a 
l ' a i d e  de l a  mat r ice  appropr iée 
(Tableau 3.6) .  

2. Classer l es  ra isons d'adhésion par 
o rd re  d' importance selon les  cho ix .  

3. T o t a l i s e r  l e  nombre de cho ix  accor- 
dés aux p ropos i t i ons  10, 1 1 ,  12 e t  
13 a f i n  d ' é t a b l i r ' l e  degré d ' a t t i -  
rance envers l a  matière. 

4. T o t a l i s e r  l e  nombre de cho ix  accor- 
dés aux p ropos i t i ons  2, 3, 4 e t  5 
a f i n  d ' é t a b l i r  l e  degré d ' a t t i r a n -  
ce envers l ' a s p e c t  soc ia l  e t  l e s  
r e l a t i o n s  in terpersonne l les .  

5. Communiquer l es  r é s u l t a t s  aux &tu-  
d i  ants. 
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TdZeau 3.6. Matr i  ce pour compi l e r  les  réponses du questionnai re 
r e l a t i f  3 l 'adhésion au groupe-classe. 

- w 

MATR 1 CE 

ADHESlON AU GROUPE-CLASSE 

TOTAL PROPOSITIONS 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

1 O 

1 1  

12 

13 

1 4  

Degré d ' a t t i  rance envers 1 'aspect social  
. e t  les  re la t ions  interpersonnelles. 

Total  des choix accordés aux proposit ions 
2 ,  3 ,  4 e t  5 .  

Degr6 d ' a t t i r a n c e  envers l a  mat isre.  

Total des choix accordés aux proposit ions 
10, 1 1 ,  1 2 e t  13. 

b 

CHOIX (1 = UN CHOIX INDIVIDUEL) 

1 
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Le professeur ne d o i t  pas condamner ceux qu i  on t  besoin de se man i fes ter  

ind iv idue l lement ,  il d o i t  chercher a l e u r  f a i r e  prendre conscience de l a  

va leur  de l e u r  apport  personnel à l a  tâche c o l l e c t i v e .  A i n s i ,  l e s  remar- 

ques négat ives du genre "cesse de manger l e  bal  lon,  passe-le aux autres", 

lorsque l ' é t u d i a n t  essaie de performer seul,  seront  abo l i es  pour f a v o r i s e r  

des remarques p o s i t i v e s  comme " tu  as f a i t  une e x c e l l e n t e  passe qu i  a per- 

mis ton  équipe de marquer un point",  l o r s q u ' i l  adopte un comportement 

c o l l e c t i f .  Progressivement, les  é tud ian ts  se sentent v a l o r i s é s  au se in  de 

l ' é q u i p e  e t  v i s e n t  de p lus  en p lus  des r é a l i s a t i o n s  c o l l e c t i v e s .  

4 16 RAPPEL DE QUELQUES CONSEILS  PRATIQUES 

- Le cho ix  d ' o b j e c t i f s  cons t i t ue  une des premières tâches d 'animat ion du 

professeur 3 chaque début de session. 

- Lors du cho ix  e t  de l a  fo rmula t ion  des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s ,  l e  groupe 

d o i t  essayer de t e n i r  compte des o b j e c t i f s  i n d i v i d u e l s .  

- Le professeur d e v r a i t  se rappeler que des o b j e c t i f s  imposés susc i ten t  

moins d ' i n t é r ê t ,  donc il d o i t  chercher à f a i r e  p a r t i c i p e r  l e s  membres aux 

cho ix  d ' o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  

- La fo rmula t ion  e t  l a  présentat ion des o b j e c t i f s  do ivent  ê t r e  c l a i r e s  

a f i n  de f a v o r i s e r  l ' adhés ion  de chacun aux o b j e c t i f s  du groupe. 

- Les o b j e c t i f s  do ivent  ê t r e  r é a l i s t e s  s i  on veut que l e s  é tud ian ts  adhé- 

r e n t  e t  q u ' i l s  so ien t  motivés à a t t e i n d r e  l e s  o b j e c t i f s  f i x é s .  

- Une g r i l l e  d ' o b j e c t i f s  sera p lus va lab le  s i  on y re t rouve p lus ieu rs  

types d ' o b j e c t i f s ,  t e l s ,  des o b j e c t i f s  r e l i é s  à l a  tâche ( d i f f é r e n t e s  fonc- 

t ions e t  performances spéci f iques)  e t  des o b j e c t i f s  r e l  i é s  aux processus 

(développer l a  cohesion). De plus, on d e v r a i t  y re t rouve r  des o b j e c t i f s  

à cour t ,  moyen e t  long termes. 

- La connaissance des o b j e c t i f s  in f luence te l lement  l a  mo t i va t i on  que l e  

professeur d e v r a i t  tou jours  présenter l e  ou l e s  o b j e c t i f s  de chaque cours 

e t  même de chaque exercice. 

- Lorsque l e  professeur présente un o b j e c t i f  de groupe, il d e v r a i t  aussi 

présenter l e s  conséquences e t  l es  imp l i ca t i ons  de c e t  o b j e c t i f .  

- L16qulpe qu i  developpe sa cohBsion aura p lus  de f a c i l i t e  2 s 'entendre 

sur l e s  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s ,  
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Tableau 3.7 - Questionnaire d'identification des objectifs personnels des étudiants 

Objectifs personnels 

Groupe : Discipline : 

Nom : 

Directive : Lisez le questionnaire au complet, puis cochez vos trois choix. Les trois principaux ob- 
jectifs que je vais poursuivre cette session sont: 

1. Développer ma condition physique. O 

2. Apprendre de nouvelles techniques et tactiques en (discipline concernée). O 

3. Améliorer ce que je sais déjà en ( discipline concernée). O 

4. etre reconnu comme un joueur d'équipe (et non un individualiste). 

5. M'amuser en jouant au (discipline concernée). 

6. Me faire de nouveaux amis. O 

7. h r e  reconnu comme un joueur qui travaille fort au sein de mon Bquipe. 

8. Devenir le meilleur joueur de l'équipe. O 

9. Apprendre à me contrôler émotivement. O 

10. Finir en tete du classement général lors des tournois. O 

11. Autres: 



Tab~ecru 3.8. Descr ip t ion ,  o b j e c t i f s ,  a p p l i c a t i o n ,  compi la t ion  e t  i n t e r p r é t a t i o n  du quest ionna i re  
d ' i d e n t i f i c a t i o n  des o b j e c t i f s  personnels des é tud iants . .  

COMPI LATION E T  INTERPRETATION 

- Temps requ is :  sept minutes pour 25 
é tud iants .  

- L ' u t i l i s a t e u r  peut compi ler  l e  t e s t  
p a r t i e l l e m e n t  ou ent iérement selon 
l e s  besoins. 

1. I d e n t i f i e r  l e  nombre de répondants 
pour chacune des p ropos i t i ons  à 
l ' a i d e  de l a  ma t r i ce  appropr iée 
 ableau au 3.9). 

2. T o t a l i s e r  l e  nombre de cho ix  accor- 
dés aux p ropos i t i ons  1 ,  2 e t  3 pour 
éva luer  l ' o r i e n t a t i o n  des é tud iants  
vers l a  mat iè re  ou l ' a c t i v i t é  e l l e -  
même. 

3. To ta l  i s e r  l e  nombre de cho ix  accor- 
dés aux propos i t ions  4, 5 e t  6 pour 
évaluer  l ' o r i e n t a t i o n  des é tud iants  
vers l e  besoin d ' a f f i l i a t i o n  ou 
l ' a - t t i r a n c e  vers l es  autres.  

4. T o t a l i s e r  l e  nombre de cho ix  accor- 
dés aux propos i t ions  7, 8 e t  9 pour 
éva luer  l ' o r i e n t a t i o n  des é tud iants  
vers l a  r é a l i s a t i o n  de s o i  e t  l e  
besoin de se manifester i n d i v i d u e l -  
lemen t . 

5. Communiquer les  r é s u l t a t s  aux étu-  
d ian ts .  

MOMENTS E T  MODES 
s 

- Temps d ' a p p l i c a t i o n :  
t r o i s  minutes. 

- Ce quest ionna i re  d o i t  ê- 
t r e  admin is t ré  l o r s  du 
2e ou se cours, lorsque 
l e  professeur se rend 
compte que les  é tud ian ts  
commencent à prendre 
conscience des o b j e c t i f s  
i n d i v i d u e l s  e t  c o l  l e c t i  fs. 

- I l  e s t  souha i tab le  q u ' i l  
s o i t  appl iqué avant l a  
fo rmula t ion  d é f i n i t i v e  
des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  

- L ' é t u d i a n t  indique l e s  
t r o i s  p r inc ipaux  objec-  
t i f s  q u ' i l  p r i v i l e g i e r a  
au cours de l a  session. 

- L ' é t u d i a n t  l i t  l e  t e s t  au 
complet avant de procé- 
der à ses choix. 

DESCRIPTION 

Ce quest ionna i re  con- 
s i s t e  3 énumérer des 
o b j e c t i f s  pouvant ê t r e  
poursu iv i s  par un étu-  
d i  an t  dans un cours. 

, 

OBJECTI FS 

- Connaître l e s  o b j e c t i f s  
personnels p r i  v i  l é g i  6s 
par  l ' e n s e m b l e d e s é t u -  
d ian ts .  

- Aider  chaque é tud ian t  à 
prendre conscience de 
ses propres o b j e c t i f s .  

- Or ien te r  l a  fo rmula t ion  
d ' o b j e c t i f s  c o l  l e c t i f s  
à p a r t i r  des o b j e c t i f s  
personnel S. 

- Connaître 1 ' o r i e n t a t i o n  
des é tud ian ts  (vers l a  
tâche, 1 ' a f f i  1  i a t i o n  
aux aut res  ou l a  r é a l i -  
sa t i on  de s o i ) .  

- I d e n t i f i e r  des sources 
de mot i va t i on .  

- Or ien te r  l e  cheminement 
du groupe en fonc t i on  
des o b j e c t  i f s .  

- Permettre au professeur 
d ' a j u s t e r  ses compor- 
tements e t  l e  contenu 
de son cours. 
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TabZeau 3.9. Mat r i  ce pour compi l e r  l es  réponses du quest ionnai  r e  

r e l a t i f  aux o b j e c t i f s  personnels des é tud ian ts .  

MATRI CE 

OBJECTI FS PERSONNELS 

TOTAL PROPOS 1 T I  ONS 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

CHOIX (1 = UN CHOIX I N D I V I D U E L )  

Or ien ta t i on  des é tud ian ts  vers l a  mat ière ou 
1 ' a c t i v i t é  e l  le-même. 

Tota l  des cho ix  accordés aux p ropos i t i ons  
1, 2 e t  3 ,  

O r i e n t a t i o n  des é tud ian ts  vers l e  besoin 
d ' - a f f i l i a t i o n  ou 1 ' a t t i r a n c e  vers l e s  
autres. 

To ta l  des cho ix  accordés aux propos i t ions  
4, 5 e t  6. 

Or ien ta t i on  des é tud ian ts  vers l a  réalisation de 
so i  e t  le besoln de se mani fester  ind iv idue l lement .  

T o t a l  des choi x accordes aux propos i t i ons 
7 ,  8 e t  9. 
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- L ' a s p i r a t i o n  des joueurs par rapport  3 de f u t u r s  o b j e c t i f s  e s t  in f luencée 

par l e s  succès antér ieurs .  Donc, s i  l ' é q u i p e  éprouve des d i f f i c u l t é s  au 

niveau de l a  performance, met t re  l ' é q u i p e  dans des s i t u a t i o n s  où elle 

p o u r r a i t  a t t e i n d r e  de façon ce r ta ine  l e s  o b j e c t i f s  proposés ou c h o i s i s .  

Une f o i s  l ' o b j e c t i f  a t t e i n t ,  il e s t  bon de f é l i c i t e r  l ' é q u i p e  pour son 

S U C C ~ S ,  même s i  c ' e s t  un " p e t i t  s u ~ c & s ' ~ .  

- Le professeur d o i t  rappeler souvent l e s  o b j e c t i f s  aux é tud ian ts  e t  il 

d o i t  i n s i s t e r  a f i n  de f a i r e  v o i r  l es  r é s u l t a t s  à c o u r t  terme. A ins i ,  i l 

mot ivera sa c lasse de façon continue. De p lus,  il d o i t  v é r i f i e r  c o n t i -  

nuellement l 'adhésion des joueurs aux o b j e c t i f s  de l e u r  équipe. 

- Le professeur d e v r a i t  se s e r v i r  du degré d ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  f i x é s  

pour évaluer  l e  groupe. 
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I l  a dé ja  é t é  sou l igné qu'une des c a r a c t é r i s t i q u e s  des groupes res-  

t r e i n t s ,  auxquels appar t i en t  l ' é q u i p e  spor t i ve ,  é t a i t  l 'émergence de normes 

ou de règ les  de conduite. 

La déviance r e l a t i v e  à ces normes en t ra îne  des pressions e t  des sanc- 

t i o n s  con t re  l e s  déviants.  Dans une équipe spo r t i ve ,  on ne peut donc pas 

d i ssoc ie r  normes e t  d i s c i p l i n e .  

Dans ce chap i t re ,  il vous sera présenté l e s  p r i nc ipaux  problèmes re-  

l a t i f s  aux normes e t  aux i n te rven t i ons  d i s c i p l i n a i r e s .  La compréhension 

de ce processus sera f a c i l i t é e  par  une d e s c r i p t i o n  théor ique;  a i n s i ,  l a  

na ture  e t  l e s  c a r a c t é r i s t i q u e s  des normes vous seront  exposées. S u i t e  à 

des études expérimentales, des r e l a t i o n s  e n t r e  l e s  normes e t  d ' au t res  pro-  

cessus de groupe seront  é tab l i es .  Finalement, une s é r i e  de conse i l s  pra- 

t i ques  vous seront  présentés a f i n  d ' a i d e r  l e s  responsables d 'équipes spor- 

t i v e s  3 se formuler  une ph i losoph ie  de la  d i s c i p l i n e  e t  a é t a b l i r  une ap- 

proche par rappor t  aux i n te rven t i ons  d i s c i p l i n a i r e s .  

Les problèmes de d i s c i p l i n e  dans une c lasse de s p o r t  c o l l e c t i f  n 'auront  

pas necessairement rappor t  a l 'absence de normes ou à une d iss idence des 

normes é t a b l i e s .  Plus souvent qu'autrement, l e s  problèmes seront  r e l i é s  a 
l a  q u a l i t é  des normes é t a b l i e s  par l e  groupe. A i n s i ,  une équipe peut a v o i r  

é t a b l i  comme norme que l e s  joueurs qu i  ne jouent  pas l o r s  d'une j o u t e  n'en- 

couragent pas l e s  au t res  joueurs. Dans un t e l  cas, ce ne sera pas de ne 

pas observer l a  norme qui  sera né fas te  pour l 'équ ipe ,  mais b ien  de s ' y  con- 

former. 

On constate donc que l a  q u a l i t é  des normes i n f l u e n c e  l a  d i s c i p l i n e  de 

l ' equ ipe  e t  l e  fonctionnement ggnéral, e t  cela, t o u t  au tan t  que l a  soumis- 

s ion  ou l e  manquement 3 une norme. 
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Le professeur peut donc ê t r e  appelé à jouer  un r ô l e  par rappor t  au 

changement des valeurs qui  régissent  l es  normes de son groupe. 

Dans un groupe s p o r t i f ,  l es  i n te rven t i ons  d i s c i p l i n a i r e s  ou l ' a p p l i -  

c a t i o n  de sanct ions qui  surviennent s u i t e  a un manque de conformi té  aux 

normes peuvent ê t r e  appl i quees par 1 e groupe 1 u i -même ou par  1 e professeur. 

Ce lu i - c i  devra généralement exercer son leadership en vue d 'app l i que r  

ou de f a i r e  app l iquer  des sanct ions face au manque de respect des règ les  des 

équipes. I c i  encore, p lus ieu rs  problèmes peuvent s u r g i r  se lon l ' a t t i t u d e  

adoptée par l e  professeur l o r s  de l ' a p p l i c a t i o n  des sanct ions. Ce c h a p i t r e  

présentera d i f f é r e n t e s  approches possib les qu i  a ide ron t  l e  professeur a o- 

r i e n t e r  ses a t t i t u d e s  l o r s  des in te rvent ions  d i s c i p l i n a i r e s .  

Lorsqu'on p a r l e  de d i s c i p l i n e  ou d ' a u t o r i t é  dans une équipe spo r t i ve ,  

il e s t  popu la i re  de v a l o r i s e r  l ' express ion  de tous e t  chacun: "Il ne f a u t  

pas br imer l ' i n d i v i d u ,  on d o i t  s t imu le r  l a  c r é a t i v i t é I l .  Les s p 8 c i a l i s t e s  

en r e l a t i o n s  humaines i n s i s t e n t  pour que l e s  normes soc ia les  ou l e s  rég les  

de groupes ne br iment pas l ' i n d i v i d u .  

Lorsqu'un professeur dés i re  respecter ce p r i nc ipe ,  il d o i t  f a i r e  un 

cho ix  parmi d i f f é r e n t e s  méthodes d ' i n s t a u r a t i o n  des rgg les  d'équipe. Quel- 

ques méthodes seront  élaborées dans ce c h a p i t r e  a f i n  de f a c i l i t e r  ce choix.  

On peut observer régulièrement des équipes spo r t i ves  qu i  ne progressent 

pas parce q u ' i l  n ' y  a pas de d i s c i p l i n e  au se in  de l ' équ ipe .  Personne ne réus- 

s i t  a f a i r e  é t a b l i r  c lairement des normes de condu i te  e t  3 i n c i t e r  l e  groupe 

a s ' y  conformer a f i n  de c réer  un c l ima t  de t r a v a i l  va lab le .  

L 'expérience démontre que sans rkg les  de conduite, il e s t  impossible 

de t ransmet t re  des connaissances à un groupe. Chacun t r a v a i l l e  i n d i v i d u e l -  

lement, sans t e n i r  compte des autres. I l  y a beaucoup de p iét inement  car  

l e s  membres du groupe ne savent pas ce qu'on a t tend d'eux. Les communications 

in te rpersonne l les  peuvent devenir t r è s  négat ives, car  l e s  p r i nc ipes  sur l es -  

quels reposent l a  communication dans l e  groupe sont d i f f é r e n t s  pour chacun. 

Ceci occasionne de l a  f r u s t r a t i o n  rapidement. 

Un des problèmes majeurs rés ide souvent dans l e  f a i t  que l e  groupe 

comme ensemble ou l es  membres comme i n d i v i d u  n ' o n t  pas l a  m a t u r i t é  nécessaire 
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pour s'imposer une discipline personnelle et encore moins pour proposer 

une auto-discipline dans le groupe. Ce sera donc très souvent au respon- 

sable du groupe, comme l'entraîneur dans le cas d'une équipe sportive, de 

proposer un code de conduite, un certain nombre de règles afin d'orienter 

les comportements des joueurs dans l'équipe. 

Evidemment, le problème est plus complexe, i l  ne s'agit pas seulement 

de formuler une règle de conduite pour que tous les problemes soient réglés 

concernant le sujet. Souvent, le professeur devra faire ratifier les normes 

proposées. La présentation des règlements au groupe pourra évidemment se 

faire de façon autocrate, en décidant soi-même des règles et des sanctions, 

ou de façon démocrate, en incitant le groupe % participer à l'application 

de la discipline. 

Les réactions du groupe seront différentes selon que le responsable 

exerce un leadership démocrate ou autocrate. Donc, jusqu'où doit-on im- 

pliquer les étudiants dans l'application de la discipline? 

Un autre problème est quelquefois posé par le fait que le professeur 

etablit des normes et exige de la discipline par rapport à ces regles, 

mais ne justifie pas l'existence de ces règlements. I l  ne dit pas "le 

pourquoi" des règles proposées ou exigées dans le groupe. 

Quelquefois, le professeur est continuellement obligé de rappeler les 

règles au groupe, car les étudiants ne semblent pas y adherer si le pro- 

fesseur n'impose pas de sanctions. Un tel comportement démontre non seu- 

lement un probleme de discipline, mais aussi un problème de participation ou 

de leadership. 

Finalement, la question qui reste le plus souvent sans reponse est 

la suivante: Doit-on se servir de l'existence des normes de groupe pour 

forcer tous les étudiants à adopter des comportements similaires et stan- 

dards? 

La suite de ce chapitre tentera de vous aider 21 résoudre les problèmes 

SOU 1 evés . 
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2. THÉORIE ET RECHERCHE 

Les quelques notions théoriques exposées en rapport avec les  normes 

porteront  principalement sur l a  dé f i n i t i on ,  l a  nature, cer ta ines caracté- 

r i s t i ques  pa r t i cu l i è res  e t  sur les fonct ions des normes dans l a  v i e  d 'un 

groupe. 

281 DEFINITION 

Les normes sont des règles de conduite élaborées ou acceptees de fa-  

çon formel le  ou informel le,  par un groupe donne; ces règles régissent l es  

comportements des membres du groupe. 

Les règles permettent d ' é t a b l i r  les comportements valor isés,  c 'est-a-  

d i r e  les  valeurs véhiculées dans un groupe. Les normes sont aussi des 

processus propres à chaque groupe, selon sa nature, sa s t ruc ture ,  ses ob- 

j e c t i f s ,  bref ,  à l'ensemble de sa v ie.  Ainsi ,  ce qui es t  un manquement 2 

une règ le  dans une équipe sport ive, peut ne pas ê t r e  sanctionné dans une 

au t re  équipe. L'ensemble de ces normes devient un code dans un groupe. 

Les normes sont des processus en évolut ion.  Les régles d'un groupe 

ne sont pas stables, sauf s i  ces normes sont imposées par une a u t o r i t é  ex- 

té r ieure .  Même dans l e  cas d'une norme imposee, l e  groupe pourra toujours 

l a  r e j e t e r  ou l a  négocier. Le groupe peut donc r e d é f i n i r  continuellement 

des comportements désirés ou encore les  r e d é f i n i r  périodiquement. 

Les normes en psychologie des groupes sont en r e l a t i ons  d i rec tes  avec 

les  comportements des indiv idus.  L'adoption d 'un comportement, selon R i -  

chard (1977), es t  l a  cesu1 tante de l a  perception de deux ensembles de 

forces. D'une par t ,  ce l l es  de l a  personne en tan t  qu ' i nd iv idu  qui a des 

besoins e t  des désirs.  D'autre part ,  ce l l es  du m i l i e u  dans lequel l ' i n -  

d i v i du  ag i t .  Ces deux ensembles de forces interagissent  l ' une  sur l ' au t r e .  

Ainsi ,  l ' i n d i v i d u  peut susc i ter  des normes ou des changements dans un m i -  

l i eu ,  mais aussi, e t  c ' e s t  t rès  souvent l e  cas, l e  m i l i e u  inf luence, modèle 

e t  s t ruc tu re  les agissements d'une personne en l u i  imposant des normes ou 

des règles de comportement. 
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Comme il a é t é  c i t é  dans l a  problématique de ce chap i t re ,  l e s  normes 

peuvent f a c i l i t e r  ou o r i e n t e r  l e s  comportements, ou encore, e l l e s  peuvent 

f r e i n e r  ou i nh ibe r  l e s  besoins d'une personne. 

A ins i ,  on peut cons ta ter  qu'avec l ' é v o l u t i o n  du groupe, chacun saura 

davantage ce q u ' i l  f a u t  f a i r e  e t  ne pas f a i r e  pour ê t r e  accepté par l e  grou- 

pe. Cependant, l e  f a i t  d 'adhérer ou de ne pas adherer aux normes d 'un  

groupe, demeure l e  cho ix  de chaque ind i v idu ;  e t  ce jugement e s t  basé sur  

l e s  va leurs  personnel les de chacun. 

NATURE 

La nature  des normes p e u t ê t r e  fo rme l l e  ou i n fo rme l l e .  Les-normes 

peuvent aussi s ' app l i que r  au niveau de l a  tâche e t  au n iveau des r e l a t i o n s  

in te rpersonne l les .  

AU NIVEAU D E  LA TACHE 

Ce sont l e s  normes qu i  concernent l e s  moyens pour a t t e i n d r e  l e s  objec-  

t i f s .  Ce sont l e s  comportements qui  sont exigés ou souhai tés l o r s  de 

l ' e x é c u t i o n  d 'une tâche. E l l e s  peuvent ê t r e  l e s  standard de p r o d u c t i v i t é .  

Par exemple, l e  f a i t  de t r a v a i l l e r  à 100% l o r s  des entraPnements e t  

de ne jamais se l a i s s e r  a l l e r  3 1a.paresse peut ê t r e  une norme pour une 

équipe spo r t i ve .  Un t e l  comportement o r i e n t e  réel lement  l a  façon dont l e  

groupe souhai te t r a v a i l l e r .  

AU NIVEAU D E S  RELATIONS INTERPERSONNELLES 

Ces normes o r i e n t e r o n t  l e s  comportements ou l a  façon d ' a g i r  . les uns 

envers l e s  au t res  lorsque l es  membres du groupe se rassemblent l o r s  de 

1 eu r s  rencon t res . 
Une t e l l e  norme souvent observée e s t  l a  su ivante:  il e s t  généralement 

admis dans tou tes  l e s  équipes spo r t i ves  qu'un joueur ne d o i t  pas c r i t i q u e r  

un coéquip ier  qu i  v i e n t  de commettre une e r r e u r  dans l e  jeu.  

NORMES FORMELLES 

Ces normes sont géneralement é c r i t e s  ou c la i rement  énoncées, e l l e s  

on t  donc un carac tère  o f f i c i e l .  
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Par exemple, il peut ê t r e  é c r i t  dans l e  f e u i l l e t  des règlements d'une 

équipe qu'un joueur qui a r r i v e  en re ta rd  ne pourra pas jouer l o r s  du match 

su i vant . 
Une t e l l e  norme es t  o f f i c i e l l e  e t  connue de tous. Le joueur s a i t  

exactement ce qu'on attend de l u i  sur ce su je t  e t  il connaît l a  sanction 

qui accompagne un manquement 21 ce t te  norme. 

N O R M E S  INFORMELLES 

Les normes informel les se d ist inguent des normes formel les du f a i t  

qu ' e l l e s  n 'on t  pas un caractère aussi o f f i c i e l  ou qu ' e l l e s  sont exprimees 

moins catégoriquement. Les normes informel les se subdivisent en deux ca- 

tégor ies:  l e s  normes informel les exp l i c i t es  e t  les  normes in formel les  

imp l i c i tes .  

N O R M E S  INFORMELLES EXPLICITES 

Ces normes, bien qu 'e l l es  soient informelles, donc non éc r i tes ,  sont 

exprimées, verbal isées par les  membres du groupe ou par l e  chef seulement. 

Par exemple, un professeur peut aviser  spontanément un étudiant  que 

s i  ce l u i - c i  manque encore un cours, il sera exclu de l a  classe. S i  l e  

groupe ne réag i t  pas ou acquiesce l a  décision du professeur, ceci c o n f i r -  

mera que l e  f a i t  de manquer souvent des cours entraîne une expulsion. Ce 

comportement sera dorénavant une norme in formel le  e x p l i c i t e .  

NORMES INFORMELLES IMPLICITES 

Ce sont des normes qui ne sont jamais verbalisées, cependant tous les  

membres du groupe se soumettent 3 ces règles sans en avo i r  d iscuté  au 

préalable. On d i t  que ce sont des normes sent ies par l e  groupe. 

Une norme in formel le  i m p l i c i t e  que tous les  s p o r t i f s  on t  pu observer 

es t  l a  suivante: dans une équipe de hockey, après l a  joute,  tous les  joueurs 

vont f é l i c i t e r  l eu r  gardien de but. Ce comportement es t  généralement adop- 

t é  a lo rs  que n i  l 'en t ra îneur ,  n i  les joueurs n 'en ont  pa r l e  en t re  eux. 

Le manquement 3 ces normes imp l i c i tes  susci tera une p r i s e  de conscien- 

ce du groupe e t  souvent entraînera l a  formulat ion de règles formelles e t  

de sanctions qui  l es  accompagnent l o r s  d'une dgviance. Souvent, l es  sanc- 

t i ons  qui accompagnent les  normes imp l i c i tes  sont e l l e s  aussi imp l i c i tes .  
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Les normes en t an t  que processus de groupe s'accompagnent généralement 

d'un ce r t a i n  nombre de caractér is t iques qui l eu r  sont propres. Ces carac- 

t é r i s t i ques  qui accompagnent les  normes dans un fonctionnement de groupe 

en sont, s o i t  l a  cause, s o i t  l ' e f f e t .  Les p r inc ipa les  ca rac té r i s t i ques  

présentées dans ce t e x t e  seront les  suivantes: conformité, sanction, chan- 

gement e t  déviance. 

CONFORMITE 

Richard (1977) nous présente l a  conformi t é  a i n s i  : ''Lorsqu'un groupe 

é t a b l i t  des normes, il veut d'abord assurer une conformité dans les  compor- 

tements de ses membres". Les membres ent re  eux, e t  l e  groupe en t an t  qu'un 

tout ,  exercera constamment des pressions a f i n  d ' i n c i t e r  l e s  pa r t i c i pan t s  

a se conformer aux normes é tab l ies .  

Les p r inc ipa les  condi t ions qui assurent l a  conformité dans un groupe 

sont généralement les  suivantes: 

- l ' a t t r a c t i o n  du groupe; 

- l e  succès du groupe dans l ' a t t e i n t e  de ses o b j e c t i f s ;  

- l ' a p p l i c a t i o n  de sanctions en rapport avec les  normes. 

La p a r t i e  suivante du chap i t re  vous permettra de prendre connaissance 

d'un c e r t a i n  nombre de recherches expérimentales qui  confirment ces énoncés. 

SANCT l ON 

A ce su je t ,  Napier e t  Gershenfeld (1973) nous rappel l e n t  qu'un groupe 

qui dés i re  absolument v o i r  respecter l es  normes é tab l ies ,  imposera des sanc- 

t i ons  a f i n  d'exercer une pression morale ou physique sur ses membres. 

Ces sanctions peuvent ê t r e  st r ic tement morales, t e l  l e  r i d i c u l e  ou l e  

mépris, ou encore e l l e s  peuvent ê t r e  purement physique, t e l l e s  des amendes 

ou des p r i va t ions  d 'un p l a i s i r .  

Ces sanctions peuvent ê t r e  pun i t ives  comme les  exemples qu i  viennent 

d ' ê t r e  c i t és ,  par contre e l l e s  peuvent ê t r e  des récompenses, t e l s  l es  applau- 

dissements ou des sour i res  amicaux. 
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CHANGEMENT 

Souvent des c o n f l i t s  in ternes vont n a î t r e  du f a i t  que des membres d 'un 

groupe veulent  changer l e s  normes ex is tan tes .  Genéralement, l e s  gens ont  

tendance a garder l e  " s ta tu  quo", même à r é s i s t e r  au changement. Ce f a i t  

a é t é  observé expérimentalement sur des groupes de tâche par Lewin (1947) 

e t  par Homans (1947). 

Celu i  qu i  veut changer une norme dans un groupe devra exercer  un ac te  

de leadership. E t  pour que ce t  ac te  de leadership s o i t  un succès, il devra 

ê t r e  p rog ress i f  e t  correspondre au d é s i r  des au t res  membres. 

D E V  I A N C E  

S i  des membres deviennent déviants, c ' e s t - à - d i r e  ne se conforment 

pas aux normes du groupe, les  autres membres ten te ron t  d 'exercer  des 

pressions ou d'imposer des sanct ions a f i n  de ramener l e s  marginaux dans 

l e s  normes é t a b l i e s .  S i  ceux-ci pe rs i s ten t  8 ne pas se soumettre aux r& -  

g les,  l e  groupe peut a l l e r  jusqu'a l e s  r e j e t e r .  

Cependant, l a  déviance ii une norme peut aussi a v o i r  un c e r t a i n  e f f e t  

p o s i t i f .  Napier e t  Gershenfeld (1973) on t  observé que souvent une déviance 

v i s -a -v i s  une norme, fo rce  l e  groupe à mieux d é f i n i r  c e t t e  même norme e t  

permet de mieux coordonner l e  fonctionnement du groupe par  l a  s u i t e .  

Les auteurs Bany e t  Johnson (1974) présentent quat re  cond i t i ons  qu i  

f avo r i sen t  l a  déviance d 'un ind iv idu .  Ces cond i t i ons  ont é t é  observées 

dans des groupes-classes. Les cond i t ions  sont l e s  suivantes:  

- l e  manque de communication qui  empêche l ' e n f a n t  de percevo i r  quels com- 

portements sont approuvés ou désapprouv6s; 

- l a  d é v i a t i o n  peut ê t r e  une récompense en so i ,  s i  e l l e  e s t  v a l o r i s é e  à 

l ' e x t é r i e u r  du groupe ou par ce r ta ins  membres du groupe; 

- l a  c lasse n ' a t t i r e  pas l ' e n f a n t ,  donc impl ique un manque de cohésion; 

- l a  norme de groupe va 21 l ' encon t re  d'une t r è s  f o r t e  c o n v i c t i o n  personnel le.  

Ces s i t u a t i o n s  permettent d 'exp l iquer  c e r t a i n s  problémes de comporte- 

ments rencontrés par l e s  professeurs. 

2.4 FONCTIONS 

Les normes jouent  un r ô l e  dans l e  fonctionnement d 'un groupe, c ' es t -à -  

d i r e  q u ' e l l e s  exercent cer ta ines  fonc t ions  qui  i n f l uencen t  l e s  comportements 
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des par t i c ipan ts  e t  aussi l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i s c i p l i n e  dans ce même 

groupe . 
Cartwright e t  Zander (1968) ont  subdivisé ce r ô l e  en t r o i s  fonct ions. 

Aider l e  groupe a t t e i nd re  ses ob jec t i f s .  

L'expérience dt5montre qu'une cer ta ine un i fo rm i té  a ide l e  groupe à 

a t t e i nd re  ses o b j e c t i f s .  Evidemment, s i  chacun a g i t  & s a  guise sans t e n i r  

compte des autres, il sera t r ès  d i f f i c i l e  d ' a t t e i nd re  des o b j e c t i f s  communs. 

Aider l e  groupe à fonct ionner comme groupe. 

Les normes peuvent contr ibuer à maintenir  l es  membres d'un groupe en- 

semble, e t  a i n s i  main ten i r  l a  v i e  du groupe. E l l es  i n c i t e n t  généralement 

l es  membres coopérer ensemble e t  favor isent  l a  réso lu t ion  de c o n f l i t s  in -  

terpersonnels. De plus,  e l l e s  aident l es  membres du groupe à i d e n t i f i e r  

les comportements q u ' i l  f au t  adopter ou ne pas adopter. 

Aider l e  groupe a developper une r é a l i t é  socia le.  

Les pressions exercées par les  normes sur l e  groupe v i sen t  à main ten i r  

une cer ta ine un i formi té ,  ce qui permet au groupe de s ' a f f i r m e r  en t an t  qu'en- 

t i t é  e t  de se d is t i nguer  des autres groupes. 

Concernant p lus part icul ièrement l lBquipe spor t ive ,  Lasnier (1978) a 

déja présente les  p r inc ipa les  fonct ions des normes en rapport  avec l ' a p p l i -  

ca t ion  de l a  d i s c i p l i n e  dans une équipe. Ces fonct ions sont: 

- assurer un bon fonctionnement de groupe; 

- augmenter l ' e f f i c a c i t é  au jeu  e t  à l 'entrafnement; 

- assurer l e  respect des uns v is -à-v is  des autres; 

- favor iser  l a  concentrat ion; 

- acquérir  une méthode de t r a v a i l  dans l a  v i e  quotidienne; 

- susc i te r  e t  main ten i r  l ' i n t é r ê t  des par t i c ipan ts ;  

- favor i se r  l e  pe r fec t  ionnement; 

- creer e t  renforcer l ' e n t i t é  de groupe. 

En conclusion, on peut se rappeler que l a  d i s c i p l i n e  ne d o i t  pas avo i r  

pour fonct ion de rendre les par t i c ipan ts  amorphes, mais p l u t ô t  de mieux co- 



Normes 80 

ordonner l eu rs  i n te rac t i ons .  

Su i te  aux recherches expérimentales e t  aux observat ions empiriques, 

l e s  auteurs vous présentent un modele d 'analyse des normes en t a n t  que 

processus de groupe r e l  i é  aux équipes spor t  ives. La f i g u r e  4 . 1  i 1 1 u s t r e  

l e s  t r o i s  subd iv is ions  des normes: nature, c a r a c t é r i s t i q u e s  e t  fonc t ions .  

Chacune de ces subd iv is ions  prdsente un c e r t a i n  nombre d ' i tems qu i  o n t  é t é  

t r a i t é s  dans 1 a sec t i on  " théor ie  e t  recherche". Cet te  f i g u r e  c o n s t i t u e  

un résumé schematique des su je ts  essent ie ls  à l ' é t u d e  des normes. 

I l  f a u t  no te r  que l ' é t u d e  des var iab les  qui  i n f l uencen t  e t  sont i n -  

f luencées par l e s  normes demeurent un secteur f a i b l e  de l a  recherche en 

psychologie du spor t .  On peut t race r  un p a r a l l è l e  avec l e  contenu des 

stages de format ion des entraîneurs; en e f f e t ,  lorsqulon ose s 'a t taquer  à 

l a  psychologie du spor t  dans ce r ta ins  stages, on se garde b ien  d ' e f f l e u r e r  

l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i s c i p l i n e  e t  l ' i n s t a u r a t i o n  de normes de conduite. 

I l  semble que ce s u j e t  s o i t  encore tabou. 

I l  a t o u t  de même é t é  possib le de re leve r  des études en rappor t  avec 

l a  cohésion, l a  conformité, l a  déviance e t  l e s  i n te rac t i ons ,  qu i  o n t  é t é  

réa l i sées  en psychologie des groupes. 

C O H E S  l ON 

Au s u j e t  de l a  r e l a t i o n  en t re  l e s  normes e t  1 ' a t t r a c t i o n  du groupe, 

Richard (1977) conc lu t  a i n s i :  IiLorsqu'un groupe exerce une a t t r a c t i o n  e t  

que l e s  personnes dés i ren t  f a i r e  p a r t i e  d 'un t e l  groupe, l e s  membres sont 

p lus  fac i lement  in f luencés l e s  uns par l e s  autres.  A ins i ,  i l s  seront  p lus  

por tés  à se conformer aux normes du groupeil. 

Janis  (1971), s u i t e  a une étude expérimentale, a f f i r m e  que s i  l e s  

membres dés i ren t  fortement demeurer dans un groupe, i l s  se conforment p lus  

fac i lement  aux normes du groupe. 

Des etudes de Back (1951), Bovard (1953) e t  GBrard (1954) démontrant 

que l e s  membres de groupes t rès  cohési fs  essaient  de s ' i n f l u e n c e r  davantage 
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F Z p e  4.1. Modèle d 'ana lyse des normes (adapte de Lasn i e r ,  1980) . 

I 

e t  sont p lus  r écep t i f s  aux inf luences internes. LIBtude de Gérard (1954) 

soul igne que les  membres de ces groupes, non seulement adherent davantage 

aux normes, mais aussi sont p lus  susceptibles de défendre ces normes en 

exerçant des pressions sur les indiv idus qui ne s ' y  conforment pas. 

Shér i f  (1951), su i  t e  à des observations sur des groupes de garçons, 

déclare que ceux qui  souhaitent ê t r e  populaires dans un groupe donné, ma- 

n i f es ten t  un  surc conformisme^^ pour essayer d ' ê t r e  davantage acceptés par 

l e  groupe. 

NATURE 

D E V  I A N C E  

Thibaut (1950), l o r s  d'une Btude experimentale sur des groupes, a ob- 

serve que les  ind iv idus hautement appréclés tendent 3 dévier  des normes 

dans cer ta ins  cas e t  sont p lus spontan6s dans leurs  r&act lons,  cependant 

i l s  se conforment aux normes considérées comme essen t ie l l es  par l e  groupe. 

I l  es t  possible, i c i ,  d ' é t a b l i r  un ce r t a i n  p a r a l l è l e  avec l e s  comportements 

. formel le . conformi t é  . e f f  i caci t é  du groupe 

. in fo rme l le  . déviance . fonctionnement har- 

. centrée sur mon i eux . sanction 
l a  tâche 

changement coordinat ion des 

. centrée sur act ions 

1 es processus . cr6er e t  renforcer  
l ' e n t i t é  de groupe 

CARACTER l STl QUES FONCT l ONS 
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de certaines vedettes dans nos équipes sportives. 

Sur ce sujet, Schull (1977) rapporte que certains membres sont plus 
portés que d'autres 21 manquer de discipline par rapport auxnormes. Ce 

sont souvent les membres les plus agressifs. Si on leur permet de s'ex- 

primer, cette méthode résoudra souvent ce comportement probl8me. 

Schachter (1951) et Emerson (1954) ont tous deux fait des expériences 

avec des groupes au sujet des déviants. Ils ont classé les membres des 

groupes en trois catégories: a) les conformistes, ceux qui adhsrent tou- 

jours aux normes; b) ceux qui dévient des normes mais qui se rallient a 
la majorité; c) les non-conformistes, ceux qui rejettent les normes. du grou- 

pe. Ces chercheurs ont conclu que les non-conformistes ou déviants étaient 

nettement rejetés plus souvent que les individus des deux autres catégories. 

CONFORM I T E  

Crutchfield (1955) en comparant l'opinion d'un membre, isolé de son 

groupe et informé de la décision de son groupe, à l'opinion générale de 

l'ensemble du groupe, conclut qu'un individu est fortement influencé par 

l'opinion de la majorité, même lorsque celle-ci est de toute évidence 

fausse. Darley (1966) a observé que ce phénomène est encore plus marqué 

lorsque les individus sont effrayés par une situation donnée. 

Cette hypothèse a aussi été vérifiée par Shérif (1958) qui a soumis 

des sujets à l'estimation des déplacements d'une source lumineuse 2I l'in- 

térieur d'une chambre noire. I l  a constaté, qu'en faussant les résultats 

moyens d'un groupe, i l  arrivait à faire changer l'opinion des sujets lors 

d'une deuxième évaluation. 

Pour sa part, Berenda (1950), suite a une étude experimentale sur des 
enfants en milieu scolaire, affirme que plus la situation est ambigu& plus 

les individus tendent 2I suivre l'opinion du groupe. Ici, le responsable 

d'équipes sportives pourrait conclure qu'il doit créer des situations am- 

bigu& pour susciter la conformité dans lescomportements des joueurs, ce- 

pendant, i l  faut se rappeler que d'autres études, citées au chapitre pré- 

cédent, ont démontré que des situations ambigues rendaient l'atteinte des 

objectifs plus difficiles. De plus, on peut se demander s'il faut atteindre 

une conformi té parfaite. 



Normes 83 

INTERACTION 

Brandon et Sampson (1964), dans une étude mettant en relation les in- 

teractions et la déviance, concluent que les communications sont plus fr6- 

quentes envers les déviants. Ce phénomène sera d'autant plus intense si 

le groupe perçoit la possibilit6 de ramener les déviants a se soumettre 
aux normes du  groupe. 

3. APPLICATION DE LA DISCIPLINE 

I l  y a peu ou pas de recherches expérimentales qui peuvent appuyer 

fermement une approche plutôt qu'une autre, concernant l'application de la 

discipline dans un groupe en général ou dans une équipe sportive en parti- 

culier. La seule chose qui semble évidente c'est que les athlétes préfè- 

rent une équipe disciplinée à une équipe indisciplinée. I l  est possible 

de vérifier très rapidement cette affirmation; demandez spontanement aux 

joueurs de n'importe quelle équipe ce qu'ils préfèrent entre la discipline 

et l'indiscipline. La réponse est presque toujours catégorique: on pré- 

fère jouer dans une équipe où i l  y a des règles et que ces normes sont 

suivies par l'ensemble des joueurs. 

Même s'il n'y a pas beaucoup de lois scientifiques régissant l'appli- 

cation de la discipline, l'observation et l'empirisme permettent d'exposer 

certaines méthodes qui ont donné des résultats positifs. Ainsi, on peut 

se baser sur un certain nombre d'experts qui recommandent des comportements 

favorables a l'intervention disciplinaire. 

Afin de faciliter la presentation et la compréhension, l'application 

de la discipline dans une équipe sportive sera subdivisée en trois phases 

distinctes: 

- instauration des règles; 
- contrôle et sanctions; 
- technique pour le changement des valeurs et des normes. 
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5 ' 1  INSTAURATION DES REGLES 

I l  est possible de planifier l'instauration des règles dans un groupe- 

classe selon trois méthodes différentes. 

Méthode autocrate. Le professeur établit unilatéralement toutes les règles 

du groupe et les étudiants doivent s'y conformer s'ils désirent faire par- 

tie de ce groupe. 

Méthode participative. Les règles du groupe sont établies conjointement 

par les étudiants et le professeur. 

Mkthode laisser-faire. I l  n'y a pas de règles pré-établies, et le groupe 

s'ajuste selon les événements et les humeurs des individus. 

Bien que la méthode autocrate fut longtemps la plus populaire, au- 

jourd'hui, la méthode participative est fortement suggérée par les experts. 

Même si l'approche participative est la plus valorisée, s i  on veut 

que cette méthode soit efficace, quelques étapes doivent être suivies 

avec une certaine rigueur. 

I l  vous sera donc présenté, de façon succincte, un modèle de chemine- 

ment élaboré par les auteurs. 

1. Le professeur propose un certain nombre de règles. 

Ces régles peuvent être présentées de façon écrite ou verbale. Elles 

seront présentées aux étudiants au début de la session. Le contenu de ces 

règles réflètera la philosophie du professeur, ou du moins, les points que 

celui-ci juge comme indispensables au bon fonctionnement du groupe. Le 

choix du professeur parmi les règles importantes, peut être basé sur l'ex- 

périence des années antérieures. On peut ajouter que pour les principales 

regles, les sanctions peuvent immédiatement être Btablies, tandis que pour 

les règles moins fondamentales, on peut attendre pour formuler des sanctions 

seulement s'il y a nécessité. 

2. Les étudiants ratifient Zes règles proposées. 

Cette phase consiste a demander l'opinion des étudiants sur les règles 
prtisentees. Le professeur cherche a savoir s'ils acceptent les règles ou 
s ' i l s  proposent des niodificatlons. S i  un Btudiant propose une rnodlfication 

a une regle, le professcur l'incitera a exprimer clairement sa pensee et 3 
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j u s t i f i e r  l e  changement proposé. 

Cet te  phase se dérou le  l o r s  de l a  même rencont re  que l a  phase un. 

Lors de c e t t e  rencontre, l e  professeur cherche à f a v o r i s e r  l a  d iscuss ion  

en créant  un c l i m a t  amical e t  en i n c i t a n t  chacun à donner son p o i n t  de vue. 

Cependant, i l ne d o i t  pas f o r c e r  l es  é tud ian ts  a s 'expr imer  verbalement, car  

il a r r i v e  que c e r t a i n s  sont mal a l ' a i s e  l o r s  des premières rencontres. 

De p lus ,  l o r s  de c e t t e  étape, il e s t  poss ib le  que l e  professeur s o i t  

o b l i g é  d'argumenter a f i n  de convaincre c e r t a i n s  é tud ian ts  du bien-fondé 

des rég les  proposées. Cependant, il f a u t  se rappeler  que l a  d iscuss ion  

d o i t  se f a i r e  dans un c l i m a t  détendu e t  dans une atmosphère de c o l l a b o r a t i o n .  

3. Les étudiants complètent les  règlements du groupe. 

Cette phase coPilncide avec l a  phase un e t  deux. i l  s ' a g i t  de r e c u e i l -  

l i r  l ' o p i n i o n  des é tud ian ts  sur  des règles q u ' i l s  a imeraient  v o i r  apparaî- 

t r e  dans l e s  règlements du groupe. 

Cet te c u e i l l e t t e  d 'op in ion  peut se f a i r e  spontanément en d i s c u t a n t  ou 

de façon p lus  sophist iquée en u t i l i s a n t  un ques t i onna i re  appropr ié  ( v o i r  

l a  sec t i on  sur l e s  appl i c a t  ions prat iques)  . 

4. Rédaction d'un feui l le t  de règlements. 

Une f o i s  que l e  groupe a f a i t  l e  consensus sur  un c e r t a i n  nombre de 

règles, l e  professeur réd ige  un f e u i l l e t  regroupant t ou tes  l e s  reg les  ac- 

cept6es e t  quelques aut res  in format ions.  

Evidemment, une cop ie  e s t  d i s t r i b u é e  Zi chaque é t u d i a n t  pour q u ' i l  

pu isse y r é f é r e r  au cours de l a  session. 

La l i s t e  su ivante  regroupe des s u j e t s  suscept ib les  de composer l e  con- 

tenu de ce carnet :  

- ca lend r ie r  e t  procédures l o r s  des jou tes  e t  des entraînements; 

- règ les  concernant l e s  re ta rds  e t  l e s  absences; 

- règ les  concernant l e s  comportements envers l e s  coéquip iers;  

- règ les  concernant l e s  comportements envers l e s  a r b i t r e s ;  

- règ les  concernant l e s  comportements envers l e s  adversai res;  

- comportements dans l e s  v e s t i a i r e s ,  gymnases e t  au t res  locaux u t l l i s é s ;  

- l ' e n t r e t i e n  du m a t é r i e l .  
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Concernant l ' i n s t a u r a t i o n  des regles de condu i te  dans son groupe, l e  

professeur a u r a i t  avantage se rappeler  l e s  quelques p o i n t s  suivants.  

La p o n c t u a l i t é  sera genéralement un des manquements l e s  p l u s  f réquents.  

Aver t issez vos é tud ian ts  dès l e  début au s u j e t  de vos a t ten tes ;  n 'a t tendez 

pas que l e s  re ta rds  se manifestent.  

Quand vous pa r lez  à vos étudiants,  exigez l e  s i lence.  Sinon, vous gas- 

p i l l e z  v o t r e  énergie inu t i lement  e t  l es  é tud ian ts  n'apprennent pas à se 

concentrer.  

Exigez l e  respect des é tud ian ts  l es  uns envers l e s  autres. Cela vous 

é v i t e r a  p lus ieu rs  i n te rven t i ons  d i s c i p l i n a i r e s .  

Indiquez c la i rement  aux é tud ian ts  l e s  a t t i t u d e s  e t  l e s  comportements 

que vous attendez d'eux l o r s  des joutes,  a i n s i  que l o r s  des étapes organi -  

sa t i onne l l es ,  t e l s  avant, pendant e t  après l e s  j ou tes  e t  aussi l o r s  des en- 

traînements. 

Lorsque l e s  é tud ian ts  exécutent un éducat i f (exerc ice)  que vous venez 

d 'exp l i que r ,  exigez q u ' i l s  11ex8cutent exactement comme vous l 'avez  e x p l i -  

qué. A ins i ,  vous apprendrez a vos é tud ian ts  2 se concentrer e t  vous é v i -  

t e rez  de développer chez eux l e  l a i s s e r - a l l e r .  Cela ne s i g n i f i e  pas q u ' i l  

n ' y  a pas de p lace pour l ' i n i t i a t i v e  personnel le,  mais simplement q u ' i l  y  

a un temps pour l ' i n i t i a t i v e  e t  un a u t r e  temps 00 l e  joueur d o i t  apprendre 

a t r a v a i l l e r  dans un cadre prec is .  

CONTROLE SANCTIONS 

On a déjà d i t  que s i  l ' o n  v o u l a i t  que l e s  règ les  so ien t  p r i s e s  au 

sér ieux  e t  q u ' e l l e s  so ien t  observees, e l l e s  devaient  ê t r e  accompagnées 

d 'un système de c o n t r ô l e  e t  même de sanct ions app l i cab les  aux déviants.  

A f i n  de vous donner une vue d'ensemble des d i f f é r e n t s  modes de con- 

t r ô l e ,  il vous sera presenté une synthèse r é a l i s é e  par Bany e t  Johnson 

(1974). Ceux-ci on t  regroupé l es  d i f f é r e n t s  types d ' i n t e r v e n t i o n s  d i s c i -  

p l i n a i r e s  en quat re  categor ies:  

- pun i t i ons  e t  menaces; 

- méthodes de l ' a u t r u c h e  e t  prat iques de d i ve rs ion ;  

- pra t iques  a u t o r i t a i r e s  e t  répressives; 
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- coopération e t  pa r t i c i pa t i on .  

Les in tervent ions d i s c i p l i n a i r e s  s'échelonnent donc de l a  menace cons- 

tante de l ' a u t o r i t é  e t  l ' au to -con t rô le  complet du groupe. 

Selon les  experts en r e l a t i ons  humaines, l a  méthode p r i v i l é g i é e  dev ra i t  

ê t r e  l a  méthode p a r t i c i p a t i v e  comme dans l e  cas de l ' i n s t a u r a t i o n  des normes. 

A ins i ,  l e  professeur dev ra i t  i n c i t e r  son groupe a prendre conscience des 

manquements aux règles e t  à i d e n t i f i e r  des so lu t ions avec l e  groupe. 

Les prat iques a u t o r i t a i r e s  e t  les  menaces, s i  e l l e s  sont e f f i caces  à 

court  terme, engendrent de l ' a g r e s s i v i t é  e t  un manque de mot iva t ion à long 

terme. E l l es  peuvent même ent ra îner  l a  va l o r i sa t i on  de c e l u i  qui se r ebe l l e  

devant l ' a u t o r i t é .  La méthode pa r t i c i pa t i ve ,  au con t ra i re ,  susc i te  l ' a u t o -  

contrô le,  l a  cohésion e t  r édu i t  l e  nombre de manquements aux règles. 

Les quelques consei ls  suivants peuvent a ider  l e  professeur qui  éprouve 

certa ines d i f f i c u l t é s  dans l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i sc i p l i ne .  

La d i s c i p l i n e  es t  basée sur l a  j us t i ce .  Tous les  é tud iants  sont égaux 

dans l e  groupe. I l  n ' y  a  jamais de p r i v i l 6 g i é s .  

La d i s c i p l i n e  es t  basée sur l e  dynamisme du professeur. En e f f e t ,  un 

professeur dynamique s a i t  rendre les  cours interessants,  e t  par conséquent, 

les é tud iants  seront moins i nc i t es  à manquer aux règles. 

Lors des entraînements, l a  d i s c i p l i n e  peut ê t r e  imposée par l e  rythme 

du t r a v a i l .  Par exemple, l o r s  de l'enchaînement d 'un exerc ice a un autre, 

vous prévoyez de façon précise les  placements e t  l e s  déplacements des joueurs 

sur l e  t e r r a i n ,  par exemple: 3 par 3, en t r i ang le ;  4 par 4, un en a r r i e r e  

de l ' au t r e ;  2 par 2, à 10 pieds de distance; en l i g n e  à gauche, lancez, ré- 

cupérez l e  bal lon,  revenez en l i gne  a d ro i t e .  

I l  a  é té  observé que les étudiants apprécia ient  l e  f a i t  que l e  profes- 

seur s o i t  constant. C'est-à-di re q u ' i l  adopte tou jours  l a  même a t t i t u d e  fa-  

ce à des circonstances identiques. A ins i ,  l e  professeur devra chercher à 

toujours i n t e rp ré te r  de l a  même façon une règ le  donnée. 

Idéalement, on dev ra i t  u t i l i s e r  une méthode p a r t i c i p a t i v e  e t  a r r i v e r  

3 une au to -d isc ip l i ne  de chaque étudiant  e t  à une au to -d i sc i p l i ne  du groupe, 

sans jamais avo i r  à appl iquer des sanctions pun i t ives .  Cependant, c e t t e  
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s i t u a t i o n  appara î t  p l u t ô t  i r r é a l i s t e .  En e f f e t ,  il peut a r r i v e r  des occa- 

s ions p lus  ou moins nombreuses selon l e s  groupes, où l e  professeur devra 

app l iquer  des sanct ions. 

Les quelques remarques suivantes peuvent i n c i t e r  à app l iquer  l e s  sanc- 

t i o n s  de l a  façon l a  p lus  i n t e l l i g e n t e  possib le.  

Les é tud ian ts  doivent  savo i r  exactement q u e l l e  e s t  l a  s a n c t i o n - a t t a -  

chée au manquement de chaque règ le  importante. A i n s i ,  l e  professeur n ' im- 

p rov ise  pas l e s  sanct ions selon son humeur; ce qu i  a u r a i t  pour e f f e t  de 

c réer  un c l i m a t  d ' i n s é c u r i t é  e t  de tension. Dans l e  cas où une r è g l e  a 

é té  formulée e t  q u ' i l  n ' y  a pas de sanct ion r e l i é e  à son manquement, l e  

professeur devra d'abord ins taurer  une sanct ion, a v i s e r  o f f i c i e l l e m e n t  

l es  é tud ian ts  de l a  sanct ion e t  a t tendre  l a  prochaine i n f r a c t i o n  avant d ' im-  

poser une sanct ion. 

Lorsque l e  professeur d o i t  pun i r  un é tud ian t ,  il e s t  recommandé de 

p a r l e r  fermement mais aussi amicalement. Le joueur d o i t  s e n t i r  q u ' i l  ne 

s ' a g i t  pas d 'une vengeance, mais p l u t 6 t  que l e  r ô l e  du professeur cons i s te  

aussi à f a i r e  observer l es  règles du groupe. 

S i  un é tud ian t  e s t  déviant  par rapport  une règ le ,  l e  professeur 

devra l ' a v i s e r  sans l ' a c c u l e r  au p ied du mur en l e  d é f i a n t  devant l e s  au- 

t r e s  joueurs. Une t e l l e  a t t i t u d e  l ' i n c i t e r a i t  à désobéir encore p lus.  

Une rencontre i n d i v i d u e l l e  donnerait  probablement de m e i l l e u r s  r e s u l t a t s .  

Un t r u c  qu i  a f a i t  son chemin: lorsquion p u n i t  un é tud ian t ,  on a p p l i -  

que l a  sanct ion à t o u t e  son équipe. Par exemple, un joueur qu i  a r r i v e  en 

r e t a r d  à un entraînement, mér i t e  ZI t ou te  1'Qquipe une course de t r o i s  m i -  

nutes supplémentai res; s '  il y a deux joueurs en re tard ,  ce sera une course 

de s i x  minutes. Cet te  méthode provoque une a u t o - d i s c i p l i n e  au se in  de 

l ' équ ipe  e t  a même pour e f f e t  d 'accentuer l ' e s p r i t  d 'équ ipe  dans ce r ta ines  

circonstances. Toute fo is ,  une t e l l e  méthode ne semble pas e f f i c a c e  s i  e l l e  

e s t  appl iquée de façon cont inue. De p lus,  on r i sque de v o i r  appara7tre des 

mécontentements chez ceux qui  respectent l a  r è g l e  concernée. I l  s e r a i t  donc 

recommandé d ' u t i l i s e r  c e t t e  méthode seulement à l ' o c c a s i o n  s i  jamais on j u -  

ge q u ' e l l e  s 'app l ique b ien dans l e  contexte vécu par  l ' équ ipe .  

Le professeur d o i t  se rappeler que dans un cas d'urgence, il a l a  res-  



Normes 89 

ponsab i l i t é  de v o i r  à l a  bonne d i s c i p l i n e  de son groupe. I l  se d o i t  de 

prendre des décisions, q u i t t e  a les  d iscuter  p lus  t a r d  avec les  étudiants.  

3 , 3  TECHNIQUE POUR LE CHANGEMENT DES VALEURS ET DES NORMES 

Dans l a  problématique de ce chapi t re,  il a é té  mentionné que p lus ieu rs  

problèmes de d i s c i p l i n e  é ta ien t  r e l i e s  3 l a  q u a l i t é  des normes. Cela es t  

do au f a i t  que les  membres de l ' équ ipe  véhiculent  des valeurs p lus  négat i -  

ves que pos i t ives .  En somme, on v a l o r i s e  des comportements qu i  f r e i nen t  

l e  bon fonctionnement du groupe. 

La so l u t i on  pou r ra i t  cons is ter  a imposer de nouvel les normes de façon 

autocrate. Cependant, l es  r ésu l t a t s  r isquera ient  f o r t  de ne pas ê t r e  e f -  

f icaces, du moins à long terme. 

Ainsi ,  l o r s q u ' i l  y a  un probleme de d i s c i p l i n e ,  s i  l ' o n  veut respecter 

cer ta ins  pr inc ipes conformes a l a  méthode p a r t i c i p a t i v e ,  Bany e t  Johnson 

(1974) proposent d'amorcer l e  changement dés i ré  en poursuivant les étapes 

suivantes. 

1- I l  fau t  présenter l a  s i t u a t i o n  au groupe. I d e n t i f i e r  que l l e  norme es t  

en cause e t  quels comportements sont observés. Le responsable d o i t  s'abs- 

t e n i r  de t ou t  jugement p o s i t i f  ou néga t i f  envers des ind iv idus.  C'est une 

p r i se  de conscience du problème. 

2- Tout en dé f in i ssan t  les  l i m i t e s  imposées, l e  responsable du groupe 

demande aux pa r t i c i pan t s  de proposer un plan d 'ac t ion  a f i n  d 'amél iorer  l a  

s i tua t ion .  I l  fau t  chercher Zî é v i t e r  d'envisager des mesures d i s c i p l i n a i -  

res ou d'accuser ce r ta ins  ind iv idus en p a r t i c u l i e r .  

3- 1 1  f au t  r e c u e i l l i r  l ' o p i n i o n  de tous ceux qui  veulent  s 'exprimer e t  

ensui te ten te r  de r a l l i e r  l e  groupe sur cer ta ines so lu t ions  qui  semblent 

p lus populaires ou p lus  logiques. On recherchera des so lu t ions  qui  touchent 

tou t  l e  groupe e t  non seulement un ou quelques ind iv idus.  

4- On met en pra t ique l e  plan d 'ac t ion  convenu a f i n  de va l i de r  son app l i -  

cat ion.  S i  l e  problème pers is te  on peut reven i r  en groupe pour d i scu te r  

cer ta ines modi f ica t ions possibles. 

Par rapport au changement, comme il a é t é  rapporté précédemment dans 

les etudes de Lewin (1947) e t  Homans ( 1 9 4 7 ) ~  les  membres d 'un groupe res is -  
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tent généralement au changement. A ce sujet, Havelock (1973). a la manière 
de Bany et Johnson (1974), insiste sur la nécessité de suivre des 6tapes 

progressives plutôt que de tenter de changer- la situation d'un seul coup 

ou sans consultation. Ainsi, on aura plus de chance de vaincre la résis- 

tance naturelle au changement. La principale erreur à éviter selon Bany 

et Johnson (1974), c'est d'essayer de changer les normes en uti 1 isant un 

membre influent du  groupe. D'abord, celui-ci serait hésitant puisqu'il 

craindrait d'être moins populaire dans le groupe. Deuxièmement, i l  ris- 

querait d'être rejeté par le groupe, comme i l  a été démontré par quelques 

études expérimentales précédemment citées. On peut conclure que pour 

amorcer un changement, on doit faire appel au groupe dans son ensemble 

plutôt qu'à des individus en particulier. D'ailleurs, une série d'études 

sur l'observation de groupes réalisées par Lewin (1958) confirment ce pos- 

tulat. Ce principe s'oppose donc a certains principes empiriques avancés 
par des spécialistes en administration. Havelock (1973). par exemple, 

préconise d'utiliser les gens qui ont un tempérament innovateur pour inci- 

ter le changement chez les autres participants. Dans un groupeJe1 que 1'6- 

quipe sportive, cette méthode entraPnerait probablement de la dissension 

dans l'équipe ou la formation de sous-groupes. Le problème majeur serait 

constitué du fait qu'un certain nombre de joueurs percevraient cette rné- 

thode comme un manque de confiance à leur égard. 

Plus récemment, certains spécialistes du comportement ont adopté des 

thérapies individuelles ou de groupes afin d'aider le professeur a orienter 
les comportements déviants dans le contexte d'une classe d'éducation physique. 

Jansma ( 1  978) a présenté 1 es principes rel iés au cond i t ionnement opérant. 

Ces principes sont basés sur les techniques de modification d u  comportement 

selon l'approche behaviorale. 

Jansma et French (1979) ont présenté une seconde approche, c'est-a-d i re 

l'utilisation de l'analyse transactionnelle. Cette approche est basée sur 

l'analyse des comportements selon qu'un individu a tendance a identifier ses 
comportements en fonction des r8les suivants: parent, enfant, adulte. 

Jansma (1980) a aussi present6 une autre solution afin de régler les 

comportements non appropries dans les classes d'éducation physique, i l  s'a- 

g i t  de la thérapie de la réalité (realty therapy). Les principaux principes 
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de ce t t e  thérapie sont: 

- l e  passé ne compte pas; 

- l e  su je t  n ' e s t  pas ét iqueté;  

- l e  su j e t  es t  tenu responsable de son comportement; 

- un jugement de valeur (bon ou mauvais) es t  po r te  par l e  su j e t  sur son 

comportement ; 

- l a  r é a l i t é  es t  é ta lée sans détournement; 

- l e  su j e t  p a r t i c i p e  activement dans l a  p l a n i f i c a t i o n  des changements 

de comportements ; 

- les  pun i t ions ne fon t  pas p a r t i e  de l a  thérapie de l a  r é a l i t e ;  

- l a  thérapie de l a  r é a l i t é  peut ê t r e  u t i l i s é e  avec un i nd i v i du  ou avec 

un groupe. 

Les app l ica t ions de ces d i f fë ren tes  thérapies dans l e  cadre d'une 

animation de groupe sqnt présentées en d é t a i l s  par Hansen, Warner e t  Smith 

(1 980) dans 1 eur vol  Ume: Group counseling: Theory und process. On r e t  rou- 

ve aussi dans ce volume d 'autres thérapies qui peuvent ê t r e  u t i l e s  pour 

modi f ie r  des comportements déviants. La thérapie de l a  r é a l i t é  es t  sans 

doute c e l l e  qui  peut l e  mieux s'adapter pour l ' u t i l i s a t i o n  d 'un professeur, 

car l es  autres thérapies sont souvent complexes e t  nécessi tent  l ' i n t e r ven -  

t i o n  d'un spéc ia l i s te .  

Finalement, l e  lec teur  intéressé par les  p r inc ipes  de modi f ica t ions 

du comportement, t rouveront  p lusieurs consei ls  e t  exemples prat iques dans 

1 e  vo l  urne: AnaZyse et modification du compoatement (C6té e t  P 1 ante, 1978) . 

4. APPLICATIONS PRATIQUES 

Comme pour l e  chap i t re  précédent, quelques app l i ca t ions  prat iques se- 

ront  prgsentées. Le professeur pourra y f a i r e  un choix selon ses besoins. 

1 COURS D ' 1 NTRODUCTI ON 

I l  es t  recommandé au professeur d ' informer ses é tud iants  sur l es  règles 

e t  l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i s c i p l i n e  dans l e  groupe dès l e  début de l a  session. 

Cette tâche peut t r è s  b ien s 'e f fec tuer  l o r s  de l a  première rencontre, en 

même temps que l a  formulat ion des o b j e c t i f s  de groupe. 
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Tel que d é c r i t  en dé ta i l s  dans l a  p a r t i e  pr8cédente. l ' i n s t a u r a t i o n  

des règles de d i s c i p l i n e  devra i t  idéalement su iv re  les  quatre étapes su i -  

van tes  : 

1- l e  professeur propose un ce r ta in  nombre de règles, a i ns i  que les  sanc- 

t i ons  qui l es  accompagnent; 
. . 

2- l es  étudiants r a t i f i e n t  les règles proposées; 

3- les  étudiants complètent les règlements c o l l e c t i f s ;  

4- redaction e t  d i f f u s i o n  d'un carnet de règlements du groupe. 

Lorsqu'un professeur es t  débutant e t  q u ' i l  n ' es t  pas ce r t a i n  des règles 

q u ' i l  dev ra i t  proposer ou instaurer dans l a  classe, l e  cheminement peut ê t r e  

modi f ié  légèrement. Ainsi ,  il peut élaborer quelques regles prov iso i res  e t  

après quelques semaines, i l complète l a  l i s t e  des règles avec ses é tud iants  

avant de rédiger de façon f i n a l e  .le carnet des règles du groupe. 

Etant donné que les  normes sont t r ès  s i tua t ionne l les  e t  r e l a t i ves  à 

l 'approche pédagogique p r i v i l é g i é e  par l e  professeur, aux modes d ' i n t e r -  

vention e t  o b j e c t i f s  poursuivis, a ins i  qu'a l a  phi losophie des départe- 

ments, l e  questionnaire qui vous sera présenté au tableau 4.1 se veut 

uniquement un exemple. Ce questionnaire interroge les  étudiants sur les  

règles q u ' i l s  aimeraient e t  ce l les  q u ' i l s  n'aimeraient pas v o i r  instaurer  

dans leu r  groupe-classe. 

Habituellement, ce questionnaire devra i t  ê t r e  appl iqué l o r s  de l a  

première rencontre. 

Chaque professeur désirant  u t i l i s e r  un questionnaire r e l a t i f  aux nor- 

mes pourra l e  cons t ru i re  a p a r t i r  de l a  banque de questions présentée dans 

l e  texte. 

Cette banque es t  const i tuée d'une sé r ie  de questions regroupées sous 

d i f f é ren t s  thèmes. 

Le professeur, selon ses besoins, sélect ionnera les  questions corres- 

pondant aux normes susceptibles de répondre aux a t tentes  des etudiants.  

Ce questionnaire peut aussi ê t r e  u t i l i s é  de façon thérapeutique, c 'es t -  

a-d i re  comme moyen u t i l i s e  pour solut ionner des s i t ua t i ons  c o n f l i c t u e l l e s  
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relatives aux règles d u  groupe et à l'application de la discipline. Dans 

ce cas, i l  est utilisé a n'importe quel moment de la session. 
Le tableau 4.2 présente une description d u  questionnaire, les objectifs 

poursuivis lors de son application, le moment et les modes d'application et 

enfin la compilation et 1 ' interprétation des r8sul tats. Le tableau 4.3 
présente une matrice afin de vous permettre de compiler les résultats du 

questionnaire relatif aux normes. 

L'application d u  questionnaire relatif aux normes permet aux étudiants 

de participer 3 l'organisation de leur cours et d'être plus responsables 

du fonctionnement de leur classe. Enfin, ce questionnaire permet au pro- 

fesseur d'adopter une approche pédagogique qui respecte les normes privi- 

légiées par son groupe-classe. 

q, 3 RENCONTRE 1 ND IVIDUELLE 

La rencontre individuelle peut être un moyen d'intervenir lorsque vous 

avez un cas problème dans votre groupe, c'est-a-dire un joueur qui a ten- 

dance à dévier couramment aux normes ou encore qui se rebelle carrément 

contre 1 'autorité. 

Peu importe le problème, lorsqu'un étudiant devient marginal, i l  est 

recommandé de le rencontrer individuellement pour analyser la situation. 

Cette solution est.préférable à l'utilisation du blâme devant les autres 

etudiants, ou 3 la solution radicale consistant Ci expulser ce joueur du 

groupe sans avoir essayé de faire le point avec lui sur la situation pro- 

blème. 

Un tel type de rencontre peut suivre les étapes suivantes. 

1 -  Le professeur analyse la situation avec l'étudiant concerné et identifie 

les comportements déviants ainsi que leur influence négative sur le 

cheminement du groupe. 

2- Le professeur et l'étudiant s'entendent sur des comportements souhaita- 

bles dans l'avenir. Ces comportements doivent être clairs et precis 

comme s'ils 6taient des ob jec t i f s  B atteindre. 

3- Les objectifs ou comportements désirés peuvent 8tre écrits afin qu'ils 

puissent être évalués après quelques semaines. Cette évaluation sera 



Normes 94 

Tableau 4.1 - Exemple de questionnaire relatif aux normes 

Normes 

Directive : il est demandé de cocher oui ou non selon que vous désirez ou ne désirez pas voir ins- 
taurer la norme énoncée. 

oui non 

1. Retardsetabsences 

1.1 Qu'un retard équivaille à une absence. 

1.2 Qu'un étudiant absent à plus de trois cours soit exclu. 

2. TIches du professeur 

2.1 Que le professeur donne du temps pour faire des cocus d'équipe afin de planifier la stratégie. • 
2.2 Que le professeur participe au jeu à titre de joueur. O 

3. Attitudes individuelles 

3.1 Que chaque joueur fasse un réchauffement au début du cours. O 
3.2 Que le joueur soit obligé de mettre son chandail au début du cours e t  de le ranger à l'endroit • 

désigné à la fin. 

4. Responsabilit6s de I86quipe. 

4.1 Que I'équipe se donne un nom. 

4.2 Que tous les joueurs passent le même temps sur le jeu. 

5. Nomination et taches du capitaine 

5.1 Que chaque équipe se nomme un capitaine. 

5.2 Queleprofesseurdésignelescapitaines. 

5.3 Que le capitaine désigne la stratégie de I'équipe. 

6. Tâches d'officiels 

6.1 Que chaque joueur remplisse au moins une fois les tâches d'arbitre e t  d'officiels mineurs au O 
cours de la session. 

6.2 Que le joueur puisse choisir la fonction qu'il veut remplir au cours de la session. O 

7. gvaluation 

7.1 Que l'évaluation soit à la fois pratique e t  thdorique. 

7.2 Que l'on utilise les résultats des matchs pour attribuer une note individuelle. 
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COMPILATION ET INTERPRETATION 

- Temps requ is :  d i x  à 20 minutes pour 
25 é tud ian ts  (cornpi- 
l e z  a deux personnes). 

1. l d e n t i  f i e r  l e  nombre de réponses 
p o s i t i v e s  e t  négat ives pour chacu- 
ne des normes énoncees a l ' a i d e  de 
l a  mat r ice  appropr iée  ableau au 
4.3). 

2. Communiquer l es  r é s u l t a t s  aux é tu -  
d ian ts .  

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

- T e m p s d l a p p l i c a t i o n :  
t r o i s  minutes pour 15 
énoncés . 

- Ce quest ionnai  r e  d o i t  ê- 
t r e  admin i s t ré  dès l e  
premier cours. 

- Il e s t  suggéré de conser- 
ve r  1 Ianonymat a f i n  d 'ob- 
j e c t i v e r  l e  cho ix  des ré-  
ponses. 

DESCRIPTION 

Ce quest ionna i re  con- 
s i s t e  à énumerer les  
normes pouvant ê t r e  é- 
t a b l i e s  dans l e  cadre 
d'un cours. 

L ' u t i l i s a t e u r  de ce t  
instrument c o n s t r u i t  
son propre quest ionnai-  
r e  en sé lec t  ionnant un 
c e r t a i n  nombre de pro- 
pos i t i ons  énumérées 

OBJECTI FS 

- I d e n t i f i e r  l esnormes  
que l e s  é tud ian ts  veu- 
l e n t  v o i r  instaurées 
dans l e  cours. 

- l den t i f i e r  l e s  normes 
que l e s  é tud ian ts  ne 
veulent  pas v o i r  i ns -  
taurées dans l e  cours. 

- Permettre à l ' é t u d i a n t  
de p a r t i c i p e r  3 l ' o r g a -  

dans l a  "Banque de 
quest ions pour é laborer  
l e  quest ionna i re  re la -  
t i f  aux normes" (Ta- 
bleau 4.4). 

n i s a t i o n  de son cours. 

- Rendre 1 ' é t u d i a n t  p l u s  
responsable du fonc- 
tionnement de sa c lasse.  

- Permettre au professeur 
d 'adopter  une approche 
pédagogique q u i  respec- 
t e  l e s  normes choisies. 

- L ' é t u d i a n t  coche 
chaque réponse de façon 
suivante.  

Oui: s ' i l  veut v o i r  i ns -  
t a u r e r  l a  norme 
énoncée . 

Non: s ' i l  ne veut pas 
vo i  r i n s t a u r e r  l a  
norme énoncee. 

3. Le groupe-classe adopte les  normes 
ayant obtenu une f o r t e  m a j o r i t é  de 
cho ix  p o s i t i f s .  

4. Le groupe-classe r e j e t t e  les  nor-  
mes ayant reçu une f o r t e  m a j o r i t é  
de cho ix  n é g a t i f s .  

5. Le groupe-classe d i s c u t e  de l a  
per t inence d 'appl  iquer  ou de r e l e -  
t e r  l e s  normes q u i  n ' o n t  pas reçu 
une n e t t e  m a j o r i t é  de cho ix  pos i -  
t i f s  ou néga t i f s .  
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TabZeau 4 . 3 .  Matr ice pour compiler les réponses du quest'ionnaire 
re 1 a t  i f aux normes. 

r 

MATR 1 CE 

NORMES 

PROPOS 1 TIONS 

1.1 

1 . 2  

2 . 1  

2 . 2 

3 . 1  

3 . 2  

4 . 1  

4 . 2  

5 . 1  

5 . 2  

5 . 3  

6 . 1  

6 . 2  

7 . 1  

7 . 2  

OUI TOTAL NON TOTAL 
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* 

Tableau 4.4. Banque de questions pour é laborer l e  quest ionnaire r e l a t i f  

aux normes. 

BANQUE DE QUESTIONS 

RETARDS ET A B S E N C E S  

. Qu'un re ta rd  équivai 1 l e  à une absence. 

. Qu'aucune j u s t i f i c a t i o n  d'absence ne s o i t  acceptée. 

. Que l ' é t u d i a n t  perde des po in ts  l o r s  d'une absence. 

. Qu'un é tud iant  absent à p lus  de t r o i s  cours s o i t  exclu, 

. Autres ... 

TACHES DU PROFESSEUR 

. Que l e  professeur donne une période de questions après une exp l i ca t ion .  

. Que l e  professeur fasse des correct ions ind iv idue l les .  

. Que l e  professeur donne du temps pour f a i r e  des cocus d'équipe a f i n  de 

p l a n i f i e r  l a  s t ra tég ie .  

. Que l e  professeur a rb i t r e .  

. Que l e  professeur encourage les  joueurs. 

. Que l e  professeur d i v i s e  les  équipes. 

. Que l e  professeur a f f i c h e  les  r ésu l t a t s  des p a r t i e s  régulièrement. 

. Que l e  professeur sanctionne les  erreurs par du t r a v a i l  physique 

i n t ens i f .  

. Que l e  professeur ne donne pas de cours théoriques. 

. Que l e  professeur expulse un étudiants nuisant au fonctionnement du 

groupe. 

. Que l e  professeur exerce un d r o i t  de véto sur l es  changements de joueurs. 

, Que l e  professeur p a r t i c i p e  au jeu à t i t r e  de joueur. 

. Que l e  professeur ne p a r t i c i p e  pas aux exercices. 

. Autres. .. 

ATTITUDES INDIVIDUELLES 

. Que chaque é tud iant  fournisse un e f f o r t  de 100% en t ou t  temps. 

. Que chaque joueur fasse un rechauffement au début du cours. 

- .- - ___IC - - m .  
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Tableau 4.4. (suite) 

. Que l ' é t u d i a n t  s o i t  en tenue s p o r t i v e  a tous l e s  cours. 

. Que l e  joueur ne c r i t i q u e  pas l ' a r b i t r e .  

. Que 1 'on garde s i l e n c e  lorsque l e  professeur pa r le .  

. Que l e s  é tud ian ts  se regroupent rapidement e t  en s i l e n c e  lorsque l e  

professeur commande un cocus. 

. Que l ' é t u d i a n t  ne p o r t e  pas de montre, n i  b i j oux .  

. Que les  é tud ian ts  ne mâchent pas de gomme (b lessure e t  p e r t e  d 'énergie) .  

. Que l e s  é tud ian ts  respectent l e  ma té r i e l  s p o r t i f .  

. Que l e s  joueurs respectent l e s  adversaires. 

. Que l e  joueur s o i t  o b l i g é  de met t re  son chandai l  au début du cours 

e t  de l e  ranger a l ' e n d r o i t  désigné 21 l a  f i n .  

. Autres... 

RESPONSABILITES DE L 'EQUIPE 

. Que l ' é q u i p e  se donne un nom. 

. Que l ' é q u i p e  se donne un c r i  d'équipe. 

. Que l e s  équipes so ien t  d iv isées  par regroupement spontané. 

. Qu'après l e  t ro i s ième cours il n ' y  a i t  pas de changement, n i  d ' a j o u t  

de joueurs. 

. Que tous l e s  joueurs passent l e  même temps sur  l e  jeu. 

. Que l e s  joueurs s'encouragent mutuellement. 

. Que l e s  joueurs ne c r i t i q u e n t  pas l eu rs  CO-équipiers. 

. Que chaque joueur ou équipe s o i t  responsable d ' i n s t a l l e r  e t  de ranger 

l 'équipement. 

. Autres.. . 

NOMINATION ET T A C H E S  DU CAPITAINE 

. Que chaque équipe a i t  un capi ta ine.  

. Que les  cap i ta ines  désignés cho is issent  l eu rs  joueurs. 

. Que l e s  cap i ta ines  so ien t  é lus  parmi l e  groupe-classe. 

. Que l e s  cap i ta ines  se désignent eux-mêmes. 

. Que l e  professeur designe l es  capi ta ines.  
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Tableau 4.4. ( su i t e )  

Que l'équipe désigne son capitaine. 

. Que les joueurs gardent silence lorsque le capitaine parle. 

Que le capitaine ne crie pas après les joueurs. 

. Que le capitaine soit en autorité. 

Que le capitaine désigne la stratégie de l'équipe. 

. Que le capitaine détermine l'alignement des joueurs. 

. Que le capitaine détermine les positions des joueurs. 

Que les changements de joueurs se fassent seulement avec le consen- 

tement des capitaines impliqués. 

. Autres.. . 

TACHES D'OFFICIELS 

. Que chaque joueur remplisse au moins une fois les tâches d'arbitre et 

d'officiels mineurs au cours de la session. 

. Que les étudiants remplissent les fiches d'observation au besoin. 

. Que le joueur puisse choisir la fonction d'officiel qu'il veut remplir 

au cours de la session. 

. Que ce soient les étudiants qui arbitrent et non le professeur. 

. Que le joueur soit obligé d'apprendre les règlements. 

. Que l'étudiant soit obligé d'apprendre les signaux d'arbitre. 

. Que les arbitres sanctionnent les remarques désobligeantes envers eux. 

. Autres.. . 

EVALUATION 

. Que l'évaluation soit uniquement pratique. 

. Que l'évaluation soit à la fois pratique et théorique. 

. Qu'il n'y ait pas d'examen théorique. 

. Que les joueurs soient évalués par les membres de leur équipe. 

. Que l'on évalue les joueurs a partir de la performance de leur équipe. 

. Que l'on utilise les résultats des rencontres pour attribuer une note 

individuelle aux membres de 11t5quipe. 

. Autres. .. 
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une CO-évaluation du professeur e t  de l ' é t ud i an t .  

4- Dans l e  cas où les  - t r o i s  premières étapes .n 'ont  pas donné de résu l  t a t s  

on suggère de soumettre l e  problème au groupe, qui  lu i ,exercera de 

f o r t es  pressions sur l e  joueur concerne. L'argument qu i  peut convain- 

c r e  l e  groupe de prendre pos i t i on  sera souvent l e  suivant: I l S i  ce 

joueur a d r o i t  au respect, les autres ont  aussi d r o i t  à un cours vala- 

b l e  e t  c ' es t  impossible pour l e  professeur de donner son p l e i n  rendement 

s '  i 1 es t  constamment d6rangétl. 

5- Le professeur i d e n t i f i e  clairement à l ' é t u d i a n t  concerné l a  l i m i t e  de 

l a  deviance dans l e  groupe e t  l u i  f a i t  comprendre que s ' i l  pe r s i s t e  

a avo i r  des comportements négat i fs ,  il sera exc lu  du groupe. De plus, 

il av ise l e  groupe de sa p r i se  de décision, a i n s i  les  autres é tud iants  

ne seront pas su rp r i s  s i  l e  joueur déviant se f a , i t  exc lure  de l a  classe. 

Cette méthode permet au professeur d'analyser avec p lus  d ' o b j e c t i v i t é  

l es  comportements d'un étudiant  déviant, e t  pour l ' é tud ian t ,  il se sen t i r a  

souvent encadré e t  soutenu p l u t ô t  que simplement blâmé par l e  professeur. 

I l  a é t6  observe empiriquement que ce t t e  approche a donné t r è s  souvent de 

bons resu l t a t s  e t  que les joueurs déviants se sont intégrés au groupe en 

adoptant l a  même d i s c i p l i n e  que les autres joueurs. 

Les quelques consei ls  suivants résumeront e t  synthét iseront  l es  données 

théoriques e t  l es  résu l ta ts  de recherches a f i n  de vous permettre d'en f a i r e  

des app l ica t ions prat iques. 

- L'étude des normes e t  de l a  d i s c i p l i n e  peut ê t r e  abordée en t r o i s  phases 

d is t inc tes :  

1- ins taurat ion des règles; 

2- cont rô le  e t  sanctions; 

3-  techniques pour l e  changement des valeurs e t  des normes. 

- L ' i ns tau ra t i on  des normes par l a  méthode p a r t i c i p a t i v e  s u i t  l e s  étapes 

suivantes: 



Normes 101 

1- l e  professeur propose un ce r t a i n  nombre de règles; 

2- les  é tud iants  r a t i f i e n t  les  regles proposées; 

3- les  étudiants complètent l es  réglements du groupe; 

4- l e  professeur pub1 i e  un carnet des règlements du groupe. 

- Indiquez clairement aux étudiants les a t t i t udes  e t  l es  comportements que 

vous attendez d'eux l o r s  des cours, a i ns i  que l o r s  des etapes organisa- 

t i onne l les ,  comme avant, aprss les  joutes et  l o r s  des entratnements. 

- L ' i ns tau ra t ion  des rsg les  d o i t  se f a i r e  dans un c l ima t  détendu e t  une 

atmosphère de co l laborat ion,  

- Concernant l e  con t rô le  e t  l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i s c i p l i n e ,  l a  méthode 

p r i v i l é g i é e  dev ra i t  ê t r e  l a  méthode p a r t i c i p a t i v e .  A ins i ,  l e  professeur 

dev ra i t  i n c i t e r  son groupe à prendre conscience des manquements aux 

règles e t  a i d e n t i f i e r  des solut ions.  

- Dans l ' a p p l i c a t i o n  de l a  d i sc i p l i ne ,  l e  professeur peut u t i l i s e r  des 

moyens prat iques, t e l s ,  rencontre i n d i v i d u e l l e  des joueurs déviants, 

u t i l i s a t i o n  d'un quest ionnaire sur l es  normes. 

- I l  ne fau t  pas avo i r  peur de compromettre son leadership en f a i san t  

appel au groupe pour solut ionner un problème de d i sc i p l i ne .  Ce qu i  

a f f a i b l i t  l e  leadership d'un professeur, c 'es t  d'adopter l a  méthode de 

l 'au t ruche e t  de ne pas réag i r  face 3 un probléme. 

- Les p r inc ipa les  condi t ions qui assurent la  conformité dans un groupe 

sont géneralement les  suivantes: 

. l ' a t t r a c t i o n  du groupe; 

. l e  succès du groupe dans l ' a t t e i n t e  de ses o b j e c t i f s ;  

. 1 'appl i ca t i on  de sanct ions. 

- Dans une équipe, s i  un joueur devient déviant, l es  aut res  joueurs tente-  

ront  d'exercer des pressions sur l u i  a f i n  de l ' i n c i t e r  à se conformer aux 

normes. S i  c e l u i - c i  pe rs i s te  dans sa déviance, il r isque d ' ê t r e  r e j e t é  

par l 'équipe.  

- La déviance 3 une norme peut avo i r  un c e r t a i n  e f f e t  p o s i t i f ,  car  e l l e  

forcera souvent l e  groupe à mieux d é f i n i r  c e t t e  même norme. 

- La d i s c i p l i n e  ne d o i t  pas avo i r  pour fonc t ion  de rendre les  pa r t i c i pan t s  

amorphes, mais p l u t ô t  de mieux coordonner leurs  in te rac t ions .  

- Dans un groupe, les  ind iv idus qui sont devlants, sont souvent l es  p lus 

agressi fs .  S i  on leu r  pcrniet de s'cxprlmer, ce la  resoudra souvent les 
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comportements problèmes. 

- Souvent, des c o n f l i t s  vont n a î t r e  du f a i t  que quelques é tud iants  veulent 

changer les  normes existantes. Cela s 'exp l ique du f a i t  que l e s  membres 

d'un groupe ont  généralement tendance 3 r é s i s t e r  au changement. 

- Les problèmes de d i s c i p l i n e  peuvent ê t r e  r e l i é s  à l ' e x i s t ance  de normes 

négatives qui  entraÎnent  un mauvais fonctionnement de l 'équ ipe.  Dans un 

t e l  cas, l e  professeur peut amorcer un changement dans les  valeurs vé- 

h iculées par les  joueurs. I l  l u i  es t  suggéré de su iv re  l e s  etapes su i -  

vantes : 

1- présenter l a  s i t u a t i o n  probleme au3groupe; 

2- demander aux étudiants de proposer des so lu t ions;  

3- r a l l i e r  l e  groupe autour d'un ce r ta in  nombre de so lu t ions;  

4- expér imenter les sol u t  ions retenues. 

- Lorsqu'on veut amorcer un changement dans une gquipe, on d o i t  f a i r e  

appel à tou t  l e  groupe e t  non 2 un ou quelques membres seulement. 

I l  a e t6  d i t  que l e  groupe peut exercer un e f f e t  p o s i t i f  sur des joueurs 

déviants a f i n  de les  i n c i t e r  3 se conformer aux normes. Cet e f f e t  sera gé- 

neralement p o s i t i f  l o r s q u ' i l  s ' a g i t  de normes r e l a t i v e s  au fonctionnement e t  

a l 'apprentissage. Cependant, l e  professeur devra ê t r e  v i g i l a n t  l o r s q u ' i l  

s ' a g i t  de normes re l a t i ves  aux valeurs morales de l ' i n d i v i d u .  Dans un t e l  

cas, l a  conformité absolue se ra i t  p lus négative que pos i t i ve .  A ins i ,  l e  

professeur devra supporter moralement un joueur qui  ne pou r ra i t  réellement 

pas adopter l es  valeurs morales de l a  ma jo r i té  des joueurs de l 'équipe,  

car c e l u i - c i  ne pour ra i t  r és i s t e r  longtemps à l a  pression que l e  groupe 

exerce sur l u i  e t  il qu i t t e ra  probablement l e  cours s ' i l  ne r e ç o i t  pas de 

compréhension de l a  pa r t  de quelqu'un dans l e  groupe. 
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LEADERSHIP 
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. . . . 
Le leadership est probablement le processus de groupe le moins bien 

compris dans le public en général. Cela peut s'expliquer du fait que le 
. . 

mot leadership a beaucoup d'extension; de plus, le leadership est un terme 

qui a évolué avec les années. En effet, une revue sommaire de la littéra- 

ture nous démontre que les auteurs conçoivent différemment ce concept. 
. . 

Bien entendu, on retrouve beaucoup de fondements communs, mais chaque au- 

teur insiste davantage sur un aspect en particulier, ce qui porte B croire 

que le leadership est perçu de façon différente d'un auteur B l'autre. 

Certains insistent sur la relation d'autorité et conçoivent le leadership 

seulement en fonction de l'exercice du pouvoir. D'autres associent le lea- 

dership et le membership, ils conçoivent ces deux notions de façon indis- 

soluble, ainsi pour eux, le leadership n'est pas un phénomène stable et 

propre b un individu, i l  est plutôt une propriété d u  groupe. Cette der- 

nière conception est maintenant plus acceptée et presque généralisée. 

Ce chapitre aura pour but général de clarifier le concept du leader- 

ship et de ses composantes. I l  soulèvera les principaux problèmes de lea- 

dership rencontrés dans les équipes sportives. Une partie du chapitre in- 

titulée "théorie et recherche", présentera les principales notions reliées 

au concept du leadership, telles, la nature du leadership, les différents 

types de leadership, les fonctions du leader, les déterminants et les con- 

sequences de l'exercice du leadership. Une section spéciale sera consacrée 

a l'exercice du leadership par le professeur; on y étudiera particulièrement 
le partage du pouvoir entre le professeur et les étudiants, ainsi que dif- 

férentes méthodes de s'initier et de se perfectionner par rapport 3 l'exer- 

cice du leadership. Finalement, on y présentera des applications pratiques 

afin de faciliter l'exercice du leadership dans les classes de sport collec- 

tif, ainsi que des tests permettant d'évaluer différentes dimensions du lea- 

dershi p. 
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1. PROBLÉMATIQUE 

Le seul f a i t  d'énoncer les mots leader e t  leadership dans l e  contexte 

d'une équipe spor t i ve  soulève une fou le  de questions e t  une gamme de pro- 

blèmes. Pour l 'en t ra îneur ,  ces mots évoquent l a  façon dont il d i r i g e  e t  . . 
s t imule son équipe; pour l 'éducateur, i l s  rappel lent  que l a  pra t ique du 

sport d o i t  contr ibuer grandement 2ï développer c e t t e  mervei l leuse q u a l i t 6  

nommée leadership. 

A p a r t i r  de ces deux points de départ légèrement d i f f é ren t s ,  on peut 

énumérer une sé r i e  de problèmes que l a  p lupar t  des professeurs expérimentés 

ont pu observer e t  qu'un ce r ta in  nombre de chercheurs ont  tenté  de solu- 

t ionner. 

La question que l ' o n  entend l e  p lus souvent de l a  pa r t  d'un professeur 

es t  certainement l a  suivante: quel type de leadership do is - je  adopter: 

autocrate, démocrate ou la i sse r - fa i re?  Puis, d 'aut res  questions suivent: 

jusqu'a quel po in t  do is - je  partager mon leadership avec mes é tud iants? 

Comment vont réag i r  mes étudiants s i  j e  ne suis p lus  a u t o r i t a i r e  e t  que 

j 'exerce mon leadership de façon democrate? Que do i s - j e  f a i r e  pour amé- 

l i o r e r  mon leadership dans l a  classe? 

Le problgme r e l a t i f  a ces questions, ce n 'es t  pas seulement de prendre 

des décisions, mais surtout  de préd i re  que l le  dynamique de groupe survien- 

dra s u i t e  à l a  p r i se  de décision. 

Toutes ces questions sont pert inentes, cependant il y a d 'aut res  

questions que l e  professeur devra i t  aussi se poser, comme par exemple: Est- 

ce que j e  suis capable d ' i d e n t i f i e r  mon type de leadership, e s t - i l  au niveau 

de l a  tâche ou au niveau des re la t ions  in terpersonnel les?.  Est-ce que j e  

suis capable de percevoir les réact ions de mes é tud iants  face a ma façon 

d'exercer mon leadership? Est-ce que ma perception de mon leadership es t  

d i f f é ren te  de c e l l e  de mes étudiants? Est-ce que j e  su is  capable d ' i d e n t i -  

f i e r  les pr inc ipaux -leaders parmi les membres de ma classe? 

Concernant l a  perception de son propre leadership, chacun d o i t  ê t r e  

conscient que l a  perception que l ' o n  se f a i t  de l ' e xe r c i ce  de son leader- 

sh ip  e t  l a  perceptfon que les autres s 'en font ,  sont souvent t r & s  d i f f é ren -  
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tes. Des recherches e f fec tuées dans l es  départements d 'éducat ion  physique 

ont  démontré c la i rement  l ' & a r t  e n t r e  ces d i f f é r e n t e s  percept ions  (M i l ne r  

e t  Tetu, 1979; Christensen, M i  l ne r  e t  Christensen, 1978). 11  a é t é  démon- 

t r é  que l e s  personnes en a u t o r i t é  c r o i e n t  exercer p l u s  d ' i n f l u e n c e  que l ' i n -  

f luence perçue par  l e s  subordonnés. En somme, on a tendance à se pe rcevo i r  

favorablement par rappor t  a l ' i n t e n s i t é  de l ' i n f l u e n c e  exercée dans un groupe. 

Cet te t h é o r i e  e s t  supportée par d 'au t res  recherches expérimentales qui  o n t  

é t é  menées dans des départements d ' educat i on  physique (O1 afson, 1969; A l  - 
len, 1971). 

Le leadership e s t  un concept te l lement  vaste q u ' i l  soulève beaucoup de 

problèmes. A i n s i ,  il y a l a  fameuse quest ion: Est-ce qu'un bon leader e s t  

né leader, ou que l e  leadership es t  une q u a l i t é  qu i  se développe avec l ' e n -  

traînement? I l  y a aussi l e  probléme r e l a t i f  au leader désigné par  l ' a u t o -  

r i t é  e t  qui  a des d i f f i c u l t é s  de fonctionnement parce q u ' i l  n ' e s t  pas assez 

i n tég ré  au groupe. Les é tud ian ts  ne l e  perço ivent  pas comme membre a p a r t  

e n t i é r e  dans l a  classe. - L e  même problème peut se présenter  par  rappor t  aux 

capi ta ines,  s ' i l s  sont nommés par  l e  professeur. 

Finalement, il y a une s é r i e  de problèmes concre ts  e t  r e l a t i f s  a l a  v i e  

quot id ienne des équipes. 

I l  e s t  poss ib le  de t e n i r  compte de l ' a n a l y s e  du leadersh ip  dans 1%- 

quipe pour nommer l e  c a p i t a i n e  de l 'équ ipe .  La de rn iè re  p a r t i e  du c h a p i t r e  

présentera quelques méthodes que l ' o n  peut u t i l i s e r .  

On peut mentionner comme problème concret ,  l a  l u t t e  e n t r e  d i f f é r e n t s  

leaders a f i n  de s o l i d i f i e r  l e u r  pouvoir  au se in  de l ' équ ipe .  Tant e t  aussi 

longtemps que ce problème n ' e s t  pas résolu,  il e s t  impossib le de développer 

un bon e s p r i t  d 'équipe. 

On peut aussi observer quelquefo is ,  que dans une équipe, il e s t  impos- 

s i b l e  de r a l l i e r  l e s  joueurs autour d ' o b j e c t i f s  communs. Cela sera souvent 

dû au f a i t  q u ' i l  y a une absence de leadership parmi l e s  joueurs, ou encore, 

que l e  professeur seul exerce l e  leadership. Donc, on cons ta te  que l 'absen- 

ce de leader peut causer autant  de t r o u b l e  qu'un mauvais par tage du leader- 

sh ip.  

Le probléme majeur res ide  peut -ê t re  du f a i t  que souvent l e  professeur 

est  te l lement  préoccupe par l ' e x e r c i c e  de son leadersh ip  q u ' i l  ne r é u s s i t  
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pas 3 aider les joueurs afin qu'ils puissent, eux aussi, apprendre a déve- 
lopper leurs qualités de leader. 

2. THÉORIE ET RECHERCHE 

I l  y a déjà été établi que l'étude du leadership varie selon les auteurs. 

Cela semble dQ 3 deux facteurs principaux. Premièrement, le terme leadership 

a évolué avec les années. Au début, on considerait le leadership seulement 

comme l'exercice du pouvoir, puis on y a ajouté la notion d'influence, main- 

tenant on considère davantage le leadership comme un partage des influences 

véhiculées au sein d'un groupe. C'est pourquoi on l'étudie de plus en 

plus en relation avec le membership, car i l  ne peut pas y avoir d'influence 

sur des membres d'un groupe si les participants n'ont pas suffisamment de 

membership pour se rallier à une idée commune 6mise par un leader. On cons- 

tate donc que le terme leadership est de plus en plus associé a un partage 

occasionnel de l'influence entre différents membres d'un groupe, plutôt 

qu'être considéré comme une caractéristique permanente de certains individus. 

Deuxi8mement , 1 'étude du leadership se fa i t avec des approches di ffé- 

rentes. En effet, lorsqu'on compare l'ensemble des travaux de recherche, 

on constate que les chercheurs présentent généralement un seul aspect du 

leadership. Ainsi, l'un met l'accent sur les traits de personnalité des 

leaders, l'autre étudiera les effets des différents types de leadership, 

enfin, on peut aborder l'étude du leadership en analysant les fonctions et 

les comportements des leaders dans un groupe. 

Afin d'aider la compréhension de ce.processus qu'est le leadership, 

cette partie du chapitre présentera ce concept avec une classification plus 

systématique que la littérature le présente généralement. Ainsi, on abor- 

dera la nature du leadership, les diffgrents styles, les différents niveaux 

d'orientation, les déterminants, les conséquences et les fonctions du lea- 

dership. I l  sera accordé une attention particuliére sur l'exercice du lea- 

dership en rapport avec le rôle du professeur. Finalement, comme pour les 

autres chapitres, i l  vous sera présenté les relations que la recherche a 

établies entre le leadership et les autres processus de groupe. 
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2 4 1  NATURE DU LEADERSHIP 

D E F I N I T I O N  

Le leadersh ip  e s t  c o n s t i t u e  par l 'ensemble des in f luences in terperson-  

n e l l e s  dans l e  cheminement d 'un  groupe vers l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  f i x é s .  

Le leadership n ' e s t  donc pas un processus réservé à un ou quelques mem- 

bres du groupe. I l  e s t  l ' o b j e t  d 'un  par tage e n t r e  tous l e s  membres, b ien  

q u ' i l  s o i t  souvent cana l isé  par c e r t a i n s  membres du groupe. 

Le leadersh ip  e s t  en r e l a t i o n  constante avec l e  membership. A i n s i ,  

chaque f o i s  qu'un membre du groupe o r i e n t e  ou i n f l uence  l e s  comportements 

dans l 'accomplissement des tâches ou l e  main t ien  de l a  cohésion du groupe, 

on peut q u a l i f i e r  c e t t e  a c t i o n  d ' a c t e  de leadership. Cependant, c e t  a c t e  

de leadership ne peut avoi  r 1 i eu  sans que l e s  au t res  (ou une bonne p a r t i e  

des autres)  membres mani festent  l e u r  membership, l e u r  d é s i r  de p a r t i c i p a t i o n  

au cheminement du groupe, sans q u ' i l s  acceptent de s u i v r e  l ' i d é e  emise par  

l e  leader du moment. C'est ce qu'on appe l l e  l e  ~ ~ f o l l o w s h i p ~ ~ ,  c ' es t -+d i re  

le f a i t  d 'adhérer 3 l ' i d é e  d 'un autre.  Chaque f o i s  qu 'un membre en t ra îne  

les  autres membres àadhérer  à ses idées ou même seulement à l e s  d i scu te r ,  

il exerce du leadership.  On constate donc que l e  leadersh ip  e s t  é t r o i t e -  

ment r e l i é  à l a  s a t i s f a c t i o n  des membres. En e f f e t ,  s i  un membre d é s i r e  

que l e s  au t res  adherent a ses idées ou a ses méthodes de t r a v a i l ,  il devra 

s 'assurer  que ses p ropos i t i ons  r a l l i e n t  l a  ma jo r i t é ,  e t  idéalement, l a  t o t a -  

l i t é  des au t res  p a r t i c i p a n t s  du groupe. 

P u i s q u l i l  e s t  é t a b l i  que l e  leadership e s t  r e l i é  avec l a  s a t i s f a c t i o n  

e t  l e s  d é s i r s  de l 'ensemble des membres du groupe, on peut conc lure  que l e  

leadership n ' e s t  pas une q u a l i t é  constante, l i é e  a un leader s tab le .  A ins i ,  

un leader qu i  r é u s s i t  3 i n f l uence r  un groupe pourra échouer nettement dans 

sa t e n t a t i v e  d ' i n f l u e n c e r  un a u t r e  groupe s i  l e s  besoins sont d i f f é r e n t s .  

Même à l ' i n t é r i e u r  d 'un  même groupe, un leader qu i  a t o u j o u r s  réuss i  à d i -  

r i g e r ,  peut perdre son i n f l uence  s i  l e s  o b j e c t i f s  e t  l e s  besoins du groupe 

changent au cours de l ' é v o l u t i o n  du groupe. Ce même leader devra s 'adapter  

B l a  nouve l le  s i t u a t i o n ,  sinon, e t  ce sera t r è s  souvent l e  cas, l e  leader- 

sh ip  sera assuré par un ou d 'au t res  membres du groupe qu i  représentent da- 
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vantage les aspirations communes au groupe. 

Lorsqu'on étudie le leadership, i l  s'impose de distinguer deux genres 

de leadership: le leadership designé et le leadership émergent; deux niveaux 

d'orientation: orienté vers la tâche et orienté vers l'affectivité; trois 

types de leadership: leadership autocrate, démocrate et laisser-faire. 

La figure 5.1 présente un schéma qui aidera a visualiser le modèle de clas- 
sification proposé dans ce texte. 

LEADERSHIP 

Genres DESIGNE EMERGENT 

Niveaux 
d ' o ~ e n t a t i o n  

AFFECT l V l TE AFFECT l V l TE 

autocrate 

démocrate démocrate démocrate 

lai sser-fai re - lai sser-fai re laisser-fai re laisser-fai re 

Figure 5.1. Modele de classification pour le leadership (adapte de Las- 

nier, 1980). 
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GENRES DE LEADERSH 1 P 

La distinction entre ces deux genres de leadership est relativement 

facile ZI comprendre. On notera immédiatement que la plupart du temps les 

travaux de recherche ne font pas de distinction entre ces deux genres de 

leadership. Cependant, i l  est évident que l'on a accentué les recherches 

vers le leadership désigné. 

LEADERSHIP DESIGNE 

Le leadership désigné est aussi appelé autorité désignée. On qualifie 

une personne de leader désignée lorsque celle-ci est nommée par une autorité 

et non par les membres du groupe. 

Un tel leader est "mis en place", comme on dit souvent. Ce genre de 

leader représente l'autorité et détient généralement l'ensemble des pouvoirs 

dans un groupe. Le professeur nommé par un organisme administratif, soit 

le collège, représente un exemple parfait du leader designé. 

LEADERSHIP EMERGENT 

Ce genre de leader naît de la dynamique du groupe, c'est-3-dire que la 

participation des membres à la réalisation d'une tâche permet à certains 

individus de manifester une influence sur les autres participants même s'ils 

ne détiennent aucun pouvoir officiel. Le joueur qui stimule et motive ses 

compagnons 21 travailler intensément lors d'une séance d'entraînement et qui, 

effectivement, réussit à creer un climat de travail intense, constitue un 

bon exemple de leader émergent. 

I l  y a deux niveaux d'orientation du leadership: orientation vers la 

tâche et orientation vers l'affectivité ou les relations interpersonnelles. 

Les chercheurs ont passablement étudié les différents niveaux d'orientation 

du leadership, ils ont souvent comparé les effets produits par l'un et par 

l'autre des niveaux d'orientation. La section "conséquences du leadership" 

presentera un certain nombre de conclusions a ce sujet. I l  convient d'a- 

bord de distinguer la nature de ces deux niveaux d'orientation. 



Leadership 112 

ORIENTATION V E R S  LA TACHE 

Le leader o r i en té  vers l a  tâche est  davantage préoccupé par l a  r é a l i -  

sa t ion de l a  tâche e t  l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  de product ion que par l e  

c l ima t  du groupe e t  l a  sa t i s f ac t i on  des membres. 

ORIENTATION V E R S  L'AFFECTIVITE 

Le leader o r i en té  vers l ' a f f e c t i v i t é  ou les  r e l a t i ons  interpersonnel les 

se preoccupe du bien-être des membres e t  du bon fonctionnement du groupe 

avant de se soucier de l a  réa l i sa t ion  d'une tâche donnée. 

Evidemment, l e  fonctionnement d'un groupe sera d i f f é r e n t  s i  l e  ou les  

leaders sont centrés, s o i t  sur l a  tâche, s o i t  sur l ' a f f e c t i v i t é .  De plus,  

l 'observat ion du fonctionnement des leaders dans un groupe nous permet de 

constater que l ' o r i e n t a t i o n  du leadership d'un i nd i v i du  es t  t r è s  rarement 

centrée uniquement sur l ' une  ou l ' a u t r e  des o r ien ta t ions .  La p lupar t  du 

temps, un leader r é p a r t i t  ses actes de leadership sur l es  deux niveaux d 'o-  

r i en ta t ion ,  en donnant cependant un accent a l a  tâche ou 3 l ' a f f e c t i v i t é  

selon sa personnal i té ou selon l a  nature e t  l es  o b j e c t i f s  de son groupe. 

La p lupar t  des auteurs qui par lent  des types de leaders d is t inguent  

t r o i s  types d i f f é ren t s :  autocrate, démocrate e t  l a i s se r - f a i r e .  De nom- 

breuses recherches ont confronté les  deux extrêmes, c 'es t -à -d i re  les  types 

autocrate e t  démocra te .  Dans l e  domaine du sport ,  Tutko e t  Richards 

(1971) ont  pe in t  avec dé ta i l s  d i f f e ren t s  types d 'entraîneurs en u t i l i s a n t  

une c l a s s i f i c a t i o n  en rapport avec l e  leadership. I l s  ont  classé les  en- 

t ra îneurs  en c inq catégories; ce l les -c i  étant  graduées de l ' en t ra îneur  

a u t o r i t a i r e  e t  d i c ta teu r  qui décide tou t  lui-même 3 l ' en t r a îneu r  de type 

l a i s se r - f a i r e  qui  négl ige complétement l e  p lan organisat ionnel .  

Lorsqu'on veut déc r i re  les comportements des d i f f é r e n t s  types de lea- 

dership, il est  généralement admis en recherche que l ' o n  se ré fè re  aux des- 

c r i p t i o n s  proposées par L i p p i t t  e t  White (1968). Ces chercheurs ont  cons- 

t r u i t  ce modèle de comportements a f i n  de r éa l i se r  une étude expérimentale 
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met tant  en r e l a t i o n  l e s  comportements des leaders démocrates, au tocra tes  

e t  l a i s s e r - f a i r e ,  avec l e s  réac t ions  des membres à ces d i f f e r e n t s  types 

de leaders. L i p p i t t  e t  White (1968) on t  d é c r i t  l e s  d i f f é r e n t s  types de lea-  

dership en u t i l i s a n t  l e s  comportements suivants.  

LEADER AUTOCRATE 

- Le leader détermine seul l a  procédure e t  l e s  façons de f a i r e .  

- Les techniques e t  l e s  étapes d ' a c t i v i t é s  sont d i c t é e s  par  l e  leader,  e t  

une seu le  a l a  f o i s ,  de t e l l e  s o r t e  que l e s  étapes f u t u r e s  sont  t ou jou rs  

i nce r ta ines  dans une l a r g e  mesure. 

- Le leader impose 3 chacun ses tâches p a r t i c u l i e r e s  e t  ses pa r tena i res  

de t r a v a i l .  

- Le leader s ' a b s t i e n t  de f a i r e  p a r t  de ses c r i t è r e s  d ' a p p r é c i a t i o n  e t  il 

e s t  s u b j e c t i f  dans ses louanges e t  ses c r i t i q u e s  du t r a v a i l  accompli. I l  

demeure en dehors de t o u t e  p a r t i c i p a t i o n  a c t i v e  sauf  pour f a i r e  des dé- 

monstrat ions. 

LEADER DEMOCRATE 

- La procé&re e s t  soumise au groupe qu i  en d i s c u t e  avec l ' a i d e  e t  l a  

p a r t i c i p a t i o n  du leader. 

- Le déroulement des étapes e s t  déterminé l o r s  d'une séance de d iscussion.  

Le leader suggere deux ou t r o i s  façons poss ib les  parmi l esque l l es  l e  

groupe c h o i s i t .  

- Les membres sont l i b r e s  de c h o i s i r  l e u r s  pa r tena i res  e t  l e  par tage des 

tâches se f a i t  par  l e  groupe. 

- Le leader essaie de présenter  de façon o b j e c t i v e  ses c r i t è r e s  d 'apprécia-  

t i o n .  I l  essaie d ' ê t r e  un membre r é g u l i e r  du groupe sans nécessairement 

t r o p  f a i r e  de t r a v a i l  lui-même. 

LEADER LAISSER-FAIRE 

- I l  e s t  l a i s s é  une l i b e r t é  complète dans l e s  déc is ions  de groupe e t  i n d i -  

v i due l l es ,  avec un minimum de p a r t i c i p a t i o n  de l a  p a r t  du leader. 

- Le ma té r ie l  nécessai re e s t  f ou rn i  par l e  leader qu i  l a i s s e  entendre q u ' i l  

donnera des in fo rmat ions  supplémentaires sur  demande. 

- I l  n ' y  a aucune p a r t i c i p a t i o n  du leader 3 l a  tâche. 
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- Le leader n'évalue n i  négativement, n i  positivement les  comportements ou 

l a  production du groupe ou des individus, sauf s i  on l ' i n t e r r o g e  3 ce 

su je t .  

Comme pour les  niveaux d 'o r ien ta t ion  du leadership, il sera t r è s  r a re  

de t rouver un leader de type pur. En e f f e t ,  il es t  logiquement impossible 

de .trouver un ind iv idu  qui adopte que des comportements autocrates ou que 

des comportements démocrates. Un indiv idu,  l o r s q u ' i l  exerce un r ô l e  de 

leader dans un groupe, consciemment ou inconsciemment, o s c i l l e  d'un type 

de leadership à un autre, tou t  en p r i v i l é g i a n t  un type en p a r t i c u l i e r .  

I l  apparaît  donc de façon évidente que, sauf pour une expérience de 

recherche, un leader désigné ou émergent, n'adopte pas intégralement les  

comportements propres 3 l ' u n  ou Zi l ' a u t r e  des types de leadership. Une per- 

sonne va r i e  d 'un type a l ' a u t r e  selon les  circonstances ou encore, e t  c ' e s t  

t r ès  souvent l e  cas, il y a une gradation d'un extrême à l ' a u t r e ,  c 'est-a-  

d i r e  qu'un leader adopte des comportements qui se s i t uen t  sur une gamme 

ent re  l a  démocratie e t  1 'autocrat ie.  Schmidt e t  Tannenbaum (1958) ont  pré- 

senté un modèle appliqué aux d i r igeants  d 'ent repr ises e t  qui  donne un ex- 

emple de c e t t e  gradation qu'un leader dbsigné peut c h o i s i r  d'adapter selon 

ses pr inc ipes personnels. La f i gu re  5.2 présente l e  modele de Schmidt e t  

Tannenbaum. 

I l  es t  important de noter que ce t t e  p a r t i e  du t ex te  (types de leader- 

ship) sera' t r è s  u t i  l e  l o r s  de futures discussions a f i n  d 'é tab l  i r  quel type 

de leader convient l e  mieux au groupe s p o r t i f  e t  que l les  sont l es  consé- 

quences des d i f f é r e n t s  types de leadership. Cette p a r t i e  du tex te  peut 

ê t r e  aussi f o r t  u t i l e  au professeur qui dés i re  mieux connaît re son s t y l e  

personnel en t an t  que leader. 

Il fau t  cependant ê t r e  prudent e t  ne pas c h o i s i r  radicalement t e l  ou 

t e l  s t y le ,  d ' a i l l e u r s  des spéc ia l is tes  t e l s  Schmidt e t  Tannenbaum (1958) 

reconnaissent l ' o b l i g a t i o n  d'adapter son s t y l e  de leadership selon les  c i r -  

constances e t  selon les  besoins. Ainsi ,  l o r s q u ' i l  y a une décis ion urgente 

3 prendre, ce n 'es t  probablement pas l e  s t y l e  démocrate qui es t  l e  p lus  

approprié car l e  temps ne permet pas une bonne consul tat ion.  D'autre pa r t ,  

s i  l es  col laborateurs,  ou los joueurs dans l e  cas d'une équipe spor t ive ,  

sont compétents dans un domaine, il se ra i t  avantageux de f a i r e  appel 3 eux 

l o r s  d'une p r i se  de décision. 



S T Y L E  DE D I R E C T I O N  . S T Y L E  DE D I R E C T I O N  

CENTRE SUR L E  C E N T R E  SUR L E  

S U P E R I E U R  SUBORDONNE 

- 
AUTORITE DU - 

LIBERTE D'ACTION - 
SUPER1 EUR - 

DU SUBORDONNE - 

Le d i r i g e a n t  L e d i r i g e a n t  Le d i r i g e a n t  Le d i r i g e a n t  Le d i r i g e a n t  Le d i r i g e a n t  Le d i r i g e a n t  
prend l e s  "vend" ses présente ses présente une presente l e  d é f i n i t  des l a i s s e  l e  
déc is ions  décis ions.  idées e t  déci s i on  problème, l i m i t e s  e t  g  roupe 
pu i s  l e s  demande 3 cond i t i onne l -  o b t i e n t  des demande au 1  i b re  de 
annonce. chacun son . l e  q u ' i l  se suggest ions groupe de c h o i s i r  t a n t  

av i s .  déc la re  p r ê t  e t  prend sa prendre-  une que c e r t a i n e s  
3 changer. déc i s ion .  déc i s ion  à c o n t r a i n t e s  

1 ' i n t é r i e u r  sont  respec- 
de ces tées. 
1 im i tes .  

Figure 5.2. La gamme des s t y l e s  de d i  r e c t i o n  (adapte de Schmidt e t  Tannenbaum, 1958). 
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A p a r t i r  de résu l ta ts  de recherche, il vous sera présenté p lus  l o i n  

dans l e  t ex te  les  réact ions que susci tent  ces d i f f é r e n t s  types de leadership 

a i ns i  que leu r  degré d ' e f f i c a c i t é .  

2 5 DETERMI NANTS DU LEADERSHI P 

I l  a étB démontré que l e  leadership n ' é t a i t  pas un phénomène s tab le  

e t  q u ' i l  v a r i a i t  selon l e  cheminement d'un groupe, cependant, quels sont 

les  facteurs déterminants qui peuvent ê t r e  considérés comme des causes fa-  

vor isant  l'émergence d'un leader dans un groupe? Napier e t  Gershenfeld 

(1973) ont  rea l  isé  une synthèse de ces p r inc ipa les  causes. Les pr inc ipaux 

déterminants q u ' i l s  ont  é t a b l i s  sont les  suivants: 

- les  t r a i t s  de personnal i té; 

- l e  rô le ;  

- l a  compétence; 

- les  circonstances. 

La f i g u r e  5.3 présente schématiquement les  déterminants du leadership 

qui seront élaborés dans ce texte. 

Figure 5.3. Les déterminants du leadership (adapté de Lasnier, 1980). 

DETERMINANTS 

DU 

LEADERSHIP 

T r a i t s  de 
personnal i té Rôle Compétence S i t ua t i on  
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La discussion suivante démontrera que la présence d'un de ces détermi- 

nants chez un individu ne fait pas automatiquement de lui un leader. C'est 

plutôt une combinaison de l'ensemble des déterminants qui permet un membre 

du groupe d'influencer les autres membres. 

LES TRAITS D E  PERSONNALITE 

On a cherché à identifier les traits de personnalité communs 3 tous les 

leaders, comme par exemple, la force physique, le courage et autres qualités. 

Les recherches sont non concluantes, du moins, elles ne permettent pas de 

faire des prédictions. C'est un secteur de la recherche qui est désappoin- 

tant. En effet, on y retrouve plusieurs contradictions. Ainsi, un trait 

de personnalité qui domine chez un leader, est pratiquement inexistant chez 

un autre. Les traits les plus souvent identifiés sont, selon Berelson et 

Steiner (1964), plus grand que la moyenne, plus intelligent, un statut social 

plus élevé, plus actif. Suite à une revue de la littérature, Stogdill (1948) 

qui a étudié le problème, conclut dans le même sens que Berelson et Steiner. 

I l  ajoute cependant comme traits dominants: le sens des responsabilités et 

la sociabi 1 i té. 

I l  faut être très prudent lorsqu'on étudie le leadership en rapport 

avec les traitsde personnalité. Les travaux de Fleishman, Harris et Burtt 

(1955) ainsi que celui de Lippi tt (1949) visant a développer des leaders 
par des programmes de formation, démontrent qu'il est pratiquement impossi- 

ble de former des leaders en développant des traits de personnalité. 

Comme le résume Richard (1977) : 
"Cela ne signifie pas que les qualités personnelles et la 

personnalité n'ont aucune importance. Ce que cela signi- 

fie, c'est qu'il ne semble pas y avoir un ensemble invaria- 

ble de traits qui assureraient le leadership une personne, 

peu importe les situations". 

LE ROLE 

Selon Jenkins (1956) le fait d'occuper un r61e avec un certain pres- 

tige, conduit souvent un individu 3 être reconnu comme leader. On peut 

penser, par exemple, aux situations suivantes: le president d'une compa- 

gnie, un principal d'école ou un député. Ainsi, le fait de jouer un r6le 
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social jouissant d'un certain prestige, aura comme conséquence d'inciter les 

gens à être influencés par la personne concernée. 

Dans le domaine sportif, Loy (1970) a réal isé une étude expérimentale 

qui concerne ce déterminant. I l  a étudié le leadership en analysant qui 

était nommé capitaine dans des équipes de baseball au niveau collégial, et 

d'oQ provenait les entraîneurs. I l  conclut que la position occupée par un 

joueur, soit dans le champ intérieur, soit dans le champ extérieur, était 

déterminante. I l  explique ce phénomène, du fait que les joueurs de champ 

intérieur sont davantage en interaction avec les autres membres de l'équipe. 

On peut aussi dire que les rôles joués par les joueurs de champ intérieur 

dans une équipe de baseball jouissent d'un plus grand prestige. Dans une 

autre étude, Landers et Tropp (1979) ont tenté d'êtablir une relation entre 

le leadership et les différents rôles des joueuses de hockey sur gazon selon 

que celles-ci avaient beaucoup ou peu d'interactions avec l'ensemble des 

joueuses. I l  fut établi, par exemple, que celles qui avaient le plus d'in- 

teractions occupaient des positions à l'avant; cependant, les conclusions 

relatives 3 l'émergence du leadership n'étaient pas concluantes. 

LA COMPETENCE 

La compétence d'une personne devient souvent la raison pour laquelle 

cet individu est choisi comme leader, car ses connaissances correspondent 

aux besoins du groupe avue de realiser les tâches. On peut citer, par 

exemple, le cas d'un capitaine de navire qui est reconnu comme leader 

bord de son bateau. Ses hommes l'écoutent car ils lui reconnaissent la 

compétence de bien manoeuvrer son vaisseau; cependant, imaginons que le ba- 

teau fait naufrage sur une île déserte. Le groupe recherchera un leader 

qui est reconnu pour des compétences de survie en forêt plutôt que pour 

ses capacités reliées à la navigation. 

L'entraîneur d'une équipe sportive sera très souvent reconnu comme 

leader à cause de ses connaissances techniques et tactiques. Une observa- 

tion empirique a permis de vérifier ce fait a plusieurs reprises et à plu- 

sieurs niveaux de compétition. 

Lors d'une étude expérimentale, Gill et Perry (1979) ont étudié les 

implications de ce déterminant. La recherche a été réalisée a l'aide d'é- 
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quipes féminines de so f t ba l l  de niveau i n t e r c o l l é g i a l .  E l l e  c o n s i s t a i t  à 

é t a b l i r  l a  r e l a t i o n  ent re  l 'expér ience des joueuses e t  l e  leadership exercé 

par ce l l es - c i .  Ces chercheurs ont conclu que les  joueuses l es  p lus  expér i -  

mentées e t  les p lus compétentes au niveau des hab i le tés ,  exerçaient  p lus  de 

leadership que les  autres membres dans les  équipes. I l  semble que ce s o i t  

l 'expér ience qui c o n s t i t u e r a i t  l e  fac teur  prédominant dans l'émergence d'un 

leader parmi l es  joueurs d'une équipe. Cette donnée p o u r r a i t  in f luencer  

l o r s  de l a  sé lec t ion  des capi ta ines d'équipes. Le professeur pou r ra i t  i n -  

former l'ensemble des é tud iants  sur l ' importance de t e n i r  compte de ce 

facteur. 

LA S I T U A T I O N  

La s i t u a t i o n  du moment détermine t r è s  souvent l es  leaders d'un groupe. 

Selon les  besoins a f f e c t i f s  e t  l a  nature de l a  tâche a r éa l i se r ,  un groupe 

sera inf luencé par une personne p l u t ô t  que par une autre.  

Un leader p o l i t i q u e ,  par exemple, r éuss i t  à percer parce que l a  s i tua -  

t i o n  es t  t e l l e  que ses idées c o l l e n t  davantage aux besoins sociaux du moment 

que les  idees de ses adversaires. Le même homme n ' a u r a i t  peut -ê t re  jamais 

réussi 3 ê t r e  un leader dans des circonstances d i f fé ren tes .  

En d 'autres c i  rconstances, comme dans 1 'étude de F ied le r  (1968) , ce 

sera l e  degré de s t ruc tu re  de l a  tâche qui  favor isera  t e l  ou t e l  type de 

leader. Quelquefois, t e l  que démontré dans l ' é t u d e  de Korten (1968),ce 

sera une personne a u t o r i t a i r e  que l e  groupe sen t i r a  l e  besoin de f a i r e  

percer comme leader, dans d 'autres circonstances ce sera une personne dé- 

mocrate. 

On peut a jou te r  aussi 3 ce déterminant l es  ca rac té r i s t i ques  des membres 

du groupe. A ins i ,  Chel ladurai e t  Carron (1978) ont  présenté un modèle é la-  

boré par Che1 ladurai  (1978) qui  t i e n t  compte des c a r a c t é r i s t  igues des membres 

d'une équipe spor t i ve  lorsqu'on analyse les  comportements d 'un leader e t  de 

son inf luence sur les  autres joueurs de l 'équipe.  Dans ce modèle, c e t t e  in-  

f luence es t  en p a r t i e  déterminée par l'ensemble des ca rac té r i s t i ques  des 

membres qui  fon t  que ceux-ci sont p lus ou moins inf luençables.  

Finalement, on peut conclure que l 'ensemble des chercheurs qui  ont  

tenté .de t i r e r  des conclusions sur les  facteurs qui  déterminent un leader, 
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f o n t  pratiquement l ' unan im i té  pour d i r e  que l a  s i t u a t i o n  c o n s t i t u e r a i t  l e  

p r i n c i p a l  déterminant du leadership. Dans l e  domaine du spo r t ,  c e t t e  p o s i t i o n  

e s t  soutenue par p lus ieu rs  auteurs (Chel ladurai e t  Carron, 1978; Straub, 1978; 

Carron , 1980). 

2,6 CONSEQUENCES DU LEADERSH I P 

Maintenant que l e s  déterminants du leadership a i n s i  que l es  n iveaux d 'o -  

r i e n t a t i o n  e t  les  types de leadership on t  é t é  présentés, il conv ien t  de dé- 

t a i l l e r  l es  d i f f é r e n t e s  conséquences possib les e t  généralement observées en 

rapport  avec les  niveaux d ' o r i e n t a t i o n  e t  l e s  types de leadership.  Les rB- 

su1 t a t s  de recherches présentés i c i  ne représentent pas l a  t o t a l  i t é  des recher- 

ches sur  l e  s u j e t ,  i 1s cons t i tuent  des exemples, qu i  d ' a i  1 l e u r s  sont  souvent 

c o n t r a d i c t o i  res, mais qui  permettent t o u t  de même de t i  r e r  ce r ta ines  conclu- 

sions. 

2.6.1 NIVEAUX D'ORIENTATION DU LEADERSHIP 

Examinons d'abord quelques r é s u l t a t s  qui  demontrent une p lus  grande e f -  

f i c a c i t é  lorsque 1 ' o r i e n t a t i o n  du leadership e s t  centrée sur  la tâche, c ' e s t -  

a-di  r e  que l e  ou l e s  leaders sont davantage préoccupés par  l a  p r o d u c t i v i t é  

v is -à-v is  du t r a v a i  1 à accompl i r e t  des r é s u l t a t s  à produi re .  

McGrath (1962), su i  t e  3 1 'observat ion d'équipes de t i  r a l a  carabine, a 

t rouvé que l e s  groupes dont les membres e t a i e n t  centrés su r  l a  tâche ava ien t  

p lus de succès que les  groupes dont les  membres é t a i e n t  centrés su r  l e s  r e l a -  

t i o n s  i nterpersonnel les .  

Vander Velden (1971), l o r s  d'une étude sur  des équipes de basket -ba l l  sco- 

l a i  r e  de niveau secondai re,  a conclu que l es  équipes qu i  ava ien t  l e  p lus  de 

succss é t a i e n t  d i r i g é e s  par des entraîneurs o r i en tés  pr inc ipalement  sur  l a  

tâche. 

Cooper e t  Payne (1 972) , dans une recherche su r  des équi pes de soccer , 
on t  é t a b l i  une r e l a t i o n  s i g n i f i c a t i v e  en t re  l e  succes des équipes e t  l ' o -  

r i e n t a t i o n  des entraîneurs vers l a  tâche. 

Kjeldsen (1975), qui  l u i  a é tud ié  des équipes de gymnastique, a décou- 

v e r t  que l e s  entraîneurs qui  avaient l e  p lus de succès é t a i e n t  o r i en tés  vers 



l a  tâche, a l o r s  que l es  en t ra îneurs  qui  avaient  l e  moins de succes é t a i e n t  

o r i en tés  vers les  r e l a t i o n s  in terpersonnel  l es .  

Examinons maintenant quelques recherches qu i  a r r i v e n t  a des r é s u l t a t s  

con t ra i res  B ces premiers, c 'es t -8 -d i  r e  qu'une o r i e n t a t i o n  des leaders vers 

l es  r e l a t i o n s  i nterpersonnel  l e s  ou 2 'affectivité a démontre une mei 1 l eu re  

e f f i c a c i t é .  

Myers (1962), a t rouvé que l es  membres des équipes qu i  ava ien t  l e  p lus  

de succ8s é t a i e n t  davantage centrés su r  de bonnes r e l a t i o n s  in te rpersonne l les .  

Dans une étude impl iquant  40 entrarneurs e t  506 joueurs de 1 igues m i -  

neures de hockey, i l e s t  apparu à Danielson (1976) que l e s  e n t r a h e u r s  l e s  

p lus  e f f i c a c e s  semblaient o r i en tés  vers l es  r e l a t i o n s  in te rpersonne l  l es  en- 

t r e  eux e t  l eu rs  joueurs p l u t 6 t  qu 'o r ien tés  vers l a  tâche, c ' es t -+d i re  l a  

v i  c t o i  re .  

Dans un a u t r e  s p o r t  c o l l e c t i f ,  l e  v o l l e y - b a l l ,  mais c e t t e  f o i s  chez l es  

fi 1 les ,  B i  r d  (1977) a é tab l  i que les  entrarneurs d'équipes gagnantes sont  

perçus comme favor isant  l es  r e l a t i o n s  in te rpersonne l les ,  p l u t ô t  que d ' ê t r e  

centrés sur  l a  tâche. 

Comme il e s t  poss ib le  de l e  cons ta ter ,  lo rsqu 'on  t e n t e  de conc lure  re -  

la t ivement  au cho ix  du n iveau d ' o r i e n t a t i o n  pour l e  fonctionnement des équi -  

pes spor t i ves ,  on se re t rouve devant des con t rad i c t i ons  t roub lan tes .  Le ta -  

b leau 5.1 résume les  r e s u l t a t s  de recherches dé ja  c i t é e s  en met tant  en p a r a l l è l e  

l ' o p p o s i t i o n  des conclusions de recherches. 

Evidemment, on peut présumer que cer ta ines  va r iab les  in tervenantes,  t e l -  

l es  l 'âge,  l e  sexe, l a  na ture  du spo r t  ou l e  n iveau de compét i t ion  pou r ra ien t  

expl iquer  ces con t rad i c t i ons ,  mais l a  recherche ne peut conc lure  pour l e  mo- 

ment sur  ces hypothèses. 

P lus ieurs  chercheurs se sont serv i  du modèle e t  de l a  t h é o r i e  de F i e d l e r  

(1968) ( F i e d l e r ' s  Contengency Theory o f  Leadershi p) pour t e n t e r  de t i  r e r  des 

conclusions. Le modsle de F i e d l e r  met en r e l a t i o n  t r o i s  v a r i a b l e s  dominantes 

dans l ' e x e r c i c e  du leadership:  

- l a  r e l a t i o n  e n t r e  l e  leader e t  l es  membres (bonne ou mauvaise); 
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Tableau 5.1. Rela t ion  en t re  les niveaux d ' o r i e n t a t i o n  du leadership e t  

1 ' e f f i c a c i t é  des équipes spor t i ves  selon quelques auteurs. 

- l a  s t r u c t u r e  de l a  tâche (s t ruc turée ou non s t ruc tu rée ) ;  

- l e  pouvoi r  du leader ( f o r t  ou f a i b l e ) .  

Les p r i n c i p a l e s  conclusions de F ied le r  sont l es  suivantes.  

- Le degré d ' i n f l u e n c e  v a r i e  d'une s i t u a t i o n  à 1 'au t re .  

- Le leader o r i e n t 6  vers l a  tâche sera p lus  e f f i c a c e  s i  l a  r e l a t i o n  e n t r e  

l u i  e t  l e s  subordonnés e s t  t r é s  bonne ou t r e s  mauvaise. 

- Le leader o r i e n t é  vers 1 ' a f f e c t i v i t é  sera p lus  e f f i c a c e  s i  l a  r e l a t i o n  

leader-subordonnés e s t  moyenne. 

- Plus l e  leader e s t  aimé, p lus i l  sera e f f i c a c e .  

- Plus l a  t â c h e e s t  s t ruc turée,  p lus l e  leader sera e f f i c a c e .  

Au premier abord, l e s  concl us ions de F i e d l e r  semblent in té ressantes  car  

e l l e s  so lu t ionnent  une bonne p a r t i e  des problèmes perçus dans l ' é t u d e  des 

conséquences du leadership, cependant, on d o i t  considérer  ses conclusions 

avec beaucoup de réserve. 

Preniierement, les études de F ied ler  ont  etc f a i t e s  su r  des groupes en 

l abo ra to i  r e  ou dans 1 l i ndust r i e .  Une recherche expérimentale menée sur  des 

équipes spo r t i ves  par Danielson (1976) a r r i v e  à des resu l  t a t s  qui  ne suppor- 
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t e n t  pas l a  t héo r ie  de F ied le r .  lnc iong (1974) a aussi u t i l i s é  l e  modale de 

F i e d l e r  e t  l e s  instruments de mesure de F i e d l e r  pour v é r i f i e r  ses hypothèses 

r e l a t i v e s  a l ' e f f i c a c i t é  du leadership des en t ra îneurs .  Les r é s u l t a t s  obtenus 

ne l u i  permet ta ient  pas de conclure dans un sens ou dans 1 ' au t re .  L 'expér ien-  

ce de lnc iong p o r t a i t  sur  43 entraîneurs en chef ,  27 a s s i s t a n t s - e n t r a h e u r s  

e t  535 joueurs r é p a r t i s  dans 43 équipes de basket-bal 1 .  

Deuxièmement, l ' i n s t r u m e n t  de mesure u t i l i s e  par  F i e d l e r  pour évaluer  

l ' o r i e n t a t i o n  du leadership vers l a  tâche ou vers l e s  r e l a t i o n s  in te rperson-  

n e l l e s  apparaî t  comme un instrument d iscu tab le .  I l  s ' a g i t  du LPC ( ~ e a s t  

Preferred Co-worker  cale) ( ~ i e d l e r  , 1967). Ce t e s t  cons i s te  2 mesurer 1 'es- 

t ime ressent ie  par chacun des membres envers c e l u i  ou c e l l e  q u i ,  pour l u i ,  

appara î t  comme l e  moins bon coéqu ip ie r .  1'1 cons is te  à c o t e r  l e  coequipi.er cho i s i  

sur 16 ou 20 'items (selon l a  forme) en u t i l i s a n t  une e c h e l l e  de un a h u i t  plOur 

s i t u e r  l e  s u j e t  e n t r e  deux extrêmes concernant une q u a l i t é  donnée ' (p la isant  - non- 

p l a i s a n t ,  aimable - non-aimable, coopéra t i f  - non-coopérat i f ,  e tc . ) .  Un score é levé 

dans l e  LPC s i g n i f i e  une o r i e n t a t i o n  vers des r e l a t i o n s  in te rpersonne l les ,  tand is  

qu'un score bas dans l e  LPC correspond à une o r i e n t a t i o n  vers l a  tâche.. A i n s i ,  l e  

r é s u l t a t  de l a  percept ion d'un i n d i v i d u  considéré comme un mauvais coéquip ier  de 

t r a v a l l  détermine l e  n iveau d ' o r i e n t a t i o n  du leadership.  

S i  1 'on se r é f è r e  au concept du leadership présenté précédemment, i 1 

e s t  assez d i f f i c i  l e  d ' a t t r i b u e r  une bonne v a l  i d i  t é  de concept (cons t ruc t  

v a l i d i t y )  au t e s t  de F ied le r .  D ' a i l l e u r s  un c e r t a i n  nombre de chercheurs on t  

eux aussi s tatues sur  cer ta ines  l i m i t e s  au s u j e t  de l a  t h é o r i e  de F i e d l e r  e t  

de son instrument de mesure pour évaluer l e  n iveau d ' o r i e n t a t i o n  du leader- 

sh ip  ( ~ r a e n ,  Alveres, O r r i s  e t  M a r t e l l a ,  1970). En 1973, F i e d l e r  lui-même, 

rév i sa  l ' i n t e r p r é t a t i o n  du LPC. I l  proposa que l e  LPC mesure p l u t ô t  l ' o r i e n -  

t a t i o n  des o b j e c t i f s  d'une personne. 

CONCLUS l ON 

Devant toutes ces i nce r t i t udes ,  on peut au moins d i r e  que ces contra-  

d i c t i o n s  m i l i t e n t  en faveur de l a  t h é o r i e  voulant  que l e  leadersh ip  e f f i c a c e  

s o i t  un leadership s i t u a t i o n n e l ,  c ' es t -a -d i re  en rappor t  constant  avec l e s  

besoins du groupe. A l a  sec t i on  suivante du chap i t re ,  "App l ica t ions  p r a t i -  

ques", i 1 vous sera présenté quelques instruments de mesure a f i n  d ' o r i e n t e r  

nos comportements face a l ' o r i e n t a t i o n  i dea le  de n o t r e  leadership personnel 
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en regard de l a  tâche ou de 1 ' a f f e c t i v i t é .  

2.6.2 TYPES DE LEADERSHIP 

Concernant l e s  types de leadership, i l vous sera présente des r é s u l t a t s  

qui  i 1 l u s t r e n t  les  conséquences r e l a t i v e s  aux d i f f é r e n t s  types (autocrate,  

démocrate e t  l a i s s e r - f a i r e ) ,  e t  ce, par rappor t  B l a  performance e t  à l a  

s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s .  Puis, cer ta ines  conclusions seront  suggérées 

aux lec teurs  3 p a r t i r  de ces r é s u l t a t s  e t  de quelques observat ions empiriques. 

TYPE AUTOCRATE 

Un c e r t a i n  nombre de chercheurs, par leurs  expériences, sont  a r r i v é s  3 

conclure à une mei 1 leure  eff<cacité lorsque l e  leader désigné dans un groupe, 

comme l e  professeur par exemple, adopte un type autocra te .  

Korten (1968), s u i t e  21 l ' é l a b o r a t i o n  d'un modele théor ique,  conc lu t  

qu'un leader au tocra te  s e r a i t  p lus e f f i c a c e  pour l e  cheminement d 'un  groupe 

s ' i l  y a ambigul'té dans l a  s i t u a t i o n  ou au niveau des o b j e c t i f s  pou rsu i v i s  

par l e  groupe. 

Rosenbaum e t  Rosenbaurn (1971), ont  observé une mei 1 l e u r e  e f f  i caci  t é  du 

leadership autocrate lorsqu'un groupe se t rouve dans une s i t u a t i o n  de com- 

p é t i t i o n .  

Penrnan e t  a l .  (1974) ont  t rouve chez un groupe d'entraî 'neurs en basket- 

ba l1  e t  en f o o t b a l l  que l es  entraîneurs autocrates ava ien t  p lus  de succès. 

Par rappor t  au taux de satisfaction des membres v is -à-v is  un leadersh ip  

autocrate,  quelques recherches viennent a ide r  à t i r e r  des conclusions. Ain- 

s i ,  L i p p i t t  e t  White (1968), s u i t e  à des expériences sur  des jeunes garçons 

en s i t u a t i o n s  d'apprent issage, ont  remarqué qu'un type autocra te  développe 

beaucoup d ' i n s a t i s f a c t i o n  même s ' i l  y a une soumission apparente de l a  p a r t  

des p a r t i c i p a n t s .  Par contre,  en s i t u a t i o n  de s t ress ,  l e s  subordonnés ap- 

p réc ien t  davantage des p r i ses  de décisions autocrates de l a  p a r t  du leader. 

Cette t h é o r i e  e s t  supportée par p l  us ieurs  auteurs ( ~ a k l a n d e r  e t  F l e i  shman, 

1964; Schreisheim e t  Murphy, 1976). 
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T Y P E  DEMOCRATE 

D'autres recherches démontrent une mei 1 l e u r e  ef f icac i té  du type démo- 

c r a t e  lorsque ce r ta ines  va r iab les  in tervenantes v iennent  m o d i f i e r  l a  s i t u a -  

t i o n .  

Korten (1968), a conclu 3 une mei 1 leure  e f f i  cac i  t é  d 'un  leadersh ip  dé- 

mocrate s i  l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  du groupe n ' e s t  pas considérée comme p r i -  

mordiale. 

Rosenbaum e t  Rosenbaum (1971) sont a r r i v é s  a l a  conclus ion qu'un leader 

démocrate e s t  p lus  e f f i c a c e  lorsque l a  compéti t i o n  e s t  m i  n imi  sée, c 'es t -3 -  

d i r e  que l e  n iveau de s t ress  e s t  bas. 

Lenk (1977) en é tud ian t  des entrarneurs en a v i  ron a observé qu '  i 1 n ' y  

avai t pas de d i  f férence e n t r e  l e s  entrarneurs démocrates e t  autocrates,  c ' e s t -  

à -d i re  q u ' i  1s ava ien t  l es  uns e t  l e s  autres obtenu de bons r é s u l t a t s .  

Cependant, il favor ise  l e  type de leadership démocrate chez l e s  en t ra rneurs  

parce que ce type de leadersh ip  a souvent une i n f l u e n c e  p o s i t i v e  s u r  l a  mo- 

t i v a t i o n  des a th ld tes .  

Par rappor t  21 l a  satisfact.ion, L i p p i t t  e t  White (1968) q u i  on t  f a i t  

des expérimentat ions de types de leadership democrate, au toc ra te  e t  l a i s s e r -  

f a i r e ,  par des animateurs de groupes composes de jeunes garçons, sont a r r i -  

vés 21 l a  conclus ion que l e  type démocrate e s t  l e  p lus  apprécié.  En e f f e t ,  l e  

taux de s a t i s f a c t i o n  mani festé par rappor t  aux t r o i s  d i f f é r e n t s  types révè le  

une n e t t e  préférence pour l e s  leaders démocrates l o r s  de l a  r é a l i s a t i o n  d'une 

ac t  i v i  t é  réc réa t i ve .  

TYPE L A I S S E R - F A I R E  

Encore une fo i s ,  l es  expériences de L i p p i  t t  e t  White (1968) peuvent 

se rv i  r de base pour d i s c u t e r  Zreff<cacité du leadersh ip  l a i s s e r - f a i  re. Ces 

deux chercheurs o n t  observé dans leurs  groupes expérimentaux qu'avec un lea-  

der de type l a i s s e r - f a i r e ,  on pouvai t  observer une moindre e f f i c a c i t é  au n i -  

veau de l a  p r o d u c t i v i t é  e t  de l a  q u a l i t é  du t r a v a i l .  

Par rappor t  a l a  sat is fact<on de ce type de leader,  les  p r i n c i p a l e s  

conclusions on t  é t é  présentées par Bany e t  Johnson (1971). Ceux-ci, s u i t e  
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3 l ' é t u d e  de groupes-classes, on t  conclu qu'un type de leadersh ip  l a i s s e r -  

f a i r e  peut engendrer de l a  f r u s t r a t i o n  e t  une p e r t e  de mo t i va t i on  chez l e s  

membres du groupe. 

CONCLUS l ONS 

A première vue, il apparaî t  t r è s  d i f f i c i l e  de t i r e r  des conclusions 

c l a i r e s  face l ' u t i l i s a t i o n  de t e l  ou t e l  type de leadersh ip  pour un pro- 

fesseur qui  veut  assurer un bon fonctionnement de son groupe-classe. Toute- 

f o i s ,  il e s t  poss ib le  d ' é t a b l i r  des p a r a l l e l e s  e n t r e  l e s  types de leadersh ip  

versus l a  performance e t  l a  s a t i s f a c t i o n  du groupe. Le tab leau 5.2 résume les 

pr inc ipaux  r é s u l t a t s  c i  tés dans ce t e x t e  e t  présente l e s  auteurs qu i  on t  

produi t ces concl usions . 

Bjpes versus performance. I l  e s t  poss ib le  de schématiser l a  r e l a t i o n  e n t r e  

l a  performance, l e  type de leadership 3 adopter e t  ce r ta ines  va r iab les  t e l l e s  

l e  s t ress ,  1 'ambigul'té des o b j e c t i f s  e t  l e  degre de comp8t i t ion.  La f i g u r e  

5.4 ind ique l a  d i r e c t i o n  ou l e  passage d'un type de leadersh ip  3 un a u t r e  se- 

l on  que l e  s t ress ,  l e  n iveau de compét i t ion ou l 'ambigul l té des o b j e c t i f s  sont 

à un degré bas ou élevé. A i n s i ,  lorsque l e  s t ress ,  l tambigul ' té  des o b j e c t i f s  

e t  l a  compét i t ion a t te ignen t  un niveau élevé, on suggere l e  passage d 'un s t y -  

l e  démocrate 3 un s t y l e  autocrate. Par exemple, l o r s  d 'un temps mort durant  

une jou te ,  ou l o r s  de l ' ana l yse  d'un match a l a  mi-temps, l ' e f f i c a c i t é  comman- 

de des p r i ses  de décis ions autocrates, tand is  que l o r s  de l ' ana l yse  d t u n  match 

durant une pra t ique,  l e  professeur ou l e  cap i ta ine  peut se permet t re de f a i  r e  

appel a l a  p a r t i c i p a t i o n  des joueurs pour i d e n t i f i e r  des so lu t i ons  aux pro-  

blèmes. Donc, lorsque l e  s t ress ,  l 'ambigul ' té e t  l a  compdt i t ion baissent ,  on 

suggère 1 ' u t i  1 i s a t i o n  d 'un s t y l e  démocrate. Quant au type l a i s s e r - f a i  re ,  i 1 

appara î t  comme un s t y l e  de leadership a p r o s c r i r e  q u e l l e  que s o i t  l a  s i t u a -  

t i o n .  La f i g u r e  5.5 présente l a  performance ou 1 ' e f  f i cac i  t é ,  dans 1 e fonc- 

tionnement d'une équipe, que l ' o n  peut escompter o b t e n i r  s i  l ' o n  t i e n t  compte 

Ci l a  f o i s  du leadership, du st ress,  de l tambiguf ' té  e t  du degré de compét i t ion.  

Concernant l e  type de leadership i dea l  sugggré aux joueurs qu i  exercent 

une i n f l uence  sur  l e s  autres joueurs, l ' obse rva t i on  de nombreuses équipes e t  

l ' i n t e r v i e w  de p lus ieu rs  Btudiants ind iquent  une n e t t e  i n to lé rance  envers l e  



Leadership 127 

TabZeau 5.2. Comparaisons des types de leadership démocrate, autocrate e t  l a i sse r -  

f a i r e  par rapport a l a  performance e t  a l a  sa t i s f ac t i on .  

A U T E U R S  R E S U L T A T S  

LEADERSHIP AUTOCRATE 

a) Performance 

Korten (1968) 

Rosenbaum & Rosenbaum (1 97 1  ) 

Penman & a  1 . ( 1974) 

b) Satisfaction 

L i p p i t  & White (1968) 

Oak1 ander & F l  e  i shman ( 1964) ; 

Schreisheim & Murphy (1976) 

Plus e f f i c a c e  s ' i l  y  a  arnbigu'i'té 
dans l a  s i t u a t i o n  e t  les  buts 

. Plus e f f i cace ,  en s i t u a t i o n  de 
compéti t ion 

. Plus de succès chez des entraîneurs 

. Développe beaucoup d ' i n s a t i s f a c t i o n  

Type de p r i ses  de décis ions p lus  
appréciées en s i t u a t i o n  de s t ress 

LEADERSHIP DEMOCRATE 

a) Performance 

Korten (1968) 

Rosenbaum & Rosenbaum (1 971) 

Lenk (1977) 

b) Satisfaction 

L i p p i t  & White (1968) 

. Plus e f f i cace ,  s i  l ' a t t e i n t e  des 
buts n ' es t  pas p r imord ia le  

. Plus e f f i cace ,  s i  l a  compét i t ion 
es t  f a i b l e  

. Plus e f f i cace ,  car  in f luence posi-  
tivement l a  mot i va t ion  

. Type de leader p ré fé ré  

LEADERSHIP LAISSER-FAIRE 

a) Perfomance 

L i p p i t  t White (1968) 

b) Satisfaction 

Bany e t  Johnson (1971) 

. Moins e f f i c a c e  au niveau de l a  
p roduc t i v i t é  e t  de l a  q u a l i t é  du 
t rava i 1 

. Peut engendrer de l a  f r u s t r a t i o n  
e t  une per te  de mot iva t ion 
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s t y l e  autocrate.  Cette s i t u a t i o n  s ' exp l i que  du f a i t  que les  é tud ian ts  se 

considèrent tous égaux du p o i n t  de vue h ié rarch ique même s i  c e r t a i n s  sont 

mei 1 leurs  performants. Toute fo is ,  s i  l e  c a p i t a i n e  e s t  r é e l  lement considéré 

comme ent ra îneur  ou chef  3 I l i n t e r i e u r  d'une équipe, e t  que son r 6 l e  e s t  

c la i rement  d é f i n i ,  c e l u i - c i  pourra s u i v r e  l a  r è g l e  pr6cédemment c i  tée. 

Concernant l es  autres joueurs, i l  s 'avere avantageux pour un é tud ian t  

qui dés i re  r a l l  i e r  d ' au t res  joueurs 8 ses idées d 'adopter  une méthode démo- 

c ra te ,  p lus  precisément, on propose d ' u t i l i s e r  l a  "suggestion" d'une idée 

ou d'une tâche à r é a l i s e r ,  pu is  de demander aux joueurs s ' i l s  veulent  se 

r a l l i e r  a l ' i d é e .  

Un problème se pose en s i t u a t i o n  de match, car  en spo r t s  c o l l e c t i f s ,  

l ' e f f i c a c i t é  commande souvent l a  présence d 'un  leader su r  l e  t e r r a i n .  Dans 

ce cas, les  joueurs peuvent accepter l e  leadership au toc ra t i que  d 'un  joueur 

s i  l a  s i t u a t i o n  e t  l e  fonctionnement sont expl iqués avant l a  compét i t ion  e t  

que les commandements du leader sont en rappor t  avec un p l a n  de j e u  é t a b l i  

e t  accepté avant l a  s i t u a t i o n  de compéti t ion. Par exemple, en f o o t b a l l ,  l a  

t r a d i t i o n  veut que l e s  commandements du q u a r t - a r r i g r e  s o i e n t  acceptés e t  

exécutés par l es  joueurs, e t  ce, sans discussion. En baske t -ba l l ,  un garde 

désigné peut t r è s  b ien  commander les  jeux e t  l es  placements des joueurs. En 

handbal l ,  un gard ien de bu t  d e v r a i t  d i r i g e r  l e s  mouvements en défensive selon 

un p lan  é t a b l i  e t  connu des joueurs. 

Types versus satisfaction. Les concl us i ons met t a n t  en r e l  a t  i on 1 es types 

de leadership e t  l a  s a t i s f a c t i o n  ne sont pas par t i cu l iOrement  nombreuses, 

cependant, en s'appuyant su r  l e s  quelques recherches ex i s tan tes  on peut l e s  

schématiser en ten tan t  de f a i r e  v o i r  l e s  comportements à adopter dans cer-  

ta ines s i t u a t i o n s .  Le s t ress  ou l a  tension de l a  compét i t ion  en match e t  

en entraînement v i e n t  donner une i n d i c a t i o n  sur  l e  cho i x  du type de leader- 

sh ip  qui  sera avantageux par rapport  à l a  s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s  dans 

une ac t  i v i  t é  spo r t i ve .  

A i n s i ,  l a  f i g u r e  5.6 ind ique l e  type de leadersh ip  a adopter pour é lever  

l a  s a t i s f a c t i o n  des membres d 'un  groupe en tenant  compte que l a  s i t u a t i o n  es t  

p lus  ou moins s t ressante .  A i n s i ,  lorsque l e  s t ress  e s t  é levé  2 cause de t e l l e  

ou t e l l e  s i t u a t i o n  dans une équipe, l es  p r i ses  de déc is ions  de type autocra te  

tendront a é lever  l a  s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s .  Cet é t a t  de f a i t  s ' exp l  i- 
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que probablement du f a i t  que c e t t e  façon de f a i r e  e v i t e  aux gens de tourner  

en rond e t  de perdre inu t i lement  du temps. D'autre p a r t ,  lorsque l e  n iveau 

de s t ress  e s t  bas, l a  s i t u a t i o n  p r e s c r i t  l ' u t i l i s a t i o n  du type démocrate 

pour accroÎ ' t re l a  s a t i s f a c t i o n .  La f i g u r e  5.7 i l l u s t r e  d'une a u t r e  façon l e  

degré de s a t i s f a c t i o n  que l ' o n  peut escompter o b t e n i r  s i  I l o n  t i e n t  compte 

3 l a  f o i s  du type de leadership e t  du s t ress  r e l i é  à une s i t u a t i o n .  

Finalement, une dern ié re  analyse des conséquences r e l i é e s  aux d i f f é r e n t s  

types de leadership démontre quelques désavantages pour l ' u n  e t  l ' a u t r e .  Ain- 

s i ,  selon Lenk (1977), un type autocrate nécess i te  p lus  de c o n t r o l e  e t  s e r a i t  

moins e f f i c a c e  3 long terme, tand is  qu'un type démocrate ex ige  p lus  de temps 

consacré a l ' o r g a n i s a t i o n  e t  aux p r i ses  de déc i s ion  dans l ' équ ipe .  

S i  1 'on veut résumer t r è s  brièvement les  données r e l a t i v e s  au choix du 

type e t  du n iveau d ' o r i e n t a t i o n  du leadership, on peut d i r e  que t o u t e  personne 

voulant  exercer du leadership dans un groupe s p o r t i f  d o i t  t e n i r  compte des fac-  

teurs  suivants:  

- o b j e c t i f s  du groupe; 

- besoins du groupe ( s i t u a t i o n  e t  ca rac té r i  s t iques  des membres) ; 

- sa propre compétence r e l a t i v e  à l a  p r i s e  de déc is ion  su r  un problème donné; 

- l a  compétence du groupe re lat ivement  à l a  p r i s e  de déc is ion ;  

- sa propre personnal i té .  

De p lus,  l e  cho ix  d 'un type de leadership par rappor t  a l a  performance 

e t  par rappor t  a l a  sat.isfact$on, es t  concordant. C 'es t -3 -d i re ,  que selon 

l e  degré de s t ress ,  dlambigut'té e t  de l ' i n t e n s i t é  de l a  compét i t ion,  l e  type 

de leadership qui  sera l e  p lus  e f f i c a c e  au n iveau de l a  p r o d u c t i v i t é  sera 

aussi l e  m e i l l e u r  au niveau de l a  s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s .  La f i g u r e  

5.8 i l l u s t r e  l a  concordance de l a  performance e t  de l a  s a t i s f a c t i o n  selon un 

type de leadership (autocrate ou démocrate) u t i  1 i sé en f o n c t i o n  qu'une s i  tua- 

t i o n  e s t  s t ressante,  ambigu&? ou competi t ive. 

La sec t i on  "Appl i cat  ions prat iques"  vous présentera quelques i nstrurnents 

qui  peuvent a ide r  à analyser les  types e t  l ' o r i e n t a t i o n  du leadership qu'un 

professeur exerce dans son groupe. L ' u t i l i s a t i o n  de ces t e s t s  permet t ra à 

c e l u i - c i  de mieux a j u s t e r  ses comportements en fonc t ion  des s i t u a t i o n s  e t  des 
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SATISFACTION 

é 1 evée 

bas 61 evé STRESS 

basse 

Figure 5.6. Relation entre l a  sat is fact ion e t  l e  stress en tenant 

compte des types de leadership. 

satisfaction + 

LEADERSHIP 

autocrate 

démoc r a t e  satisfaction - 

satisfaction - 

satisfaction + 

Figure 5.7. Relation entre  les types de leadership e t  stress en tenant 

compte de l a  sat is fact ion.  

bas é l e v é  STRESS 
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Figare 5.8. Concordance en t re  l a  performance e t  l a  s a t i s f a c t i o n  en f o n c t i o n  

des types de leadership e t  l a  na ture  de l a  s i t u a t i o n .  

LEADERSHIP 

autocra te  - 

démocrate 

besoins des membres. 

Pour mieux comprendre à quoi correspondent l es  comportements r e l i é s  aux 

types de leadership autocrate ou démocrate, on peut se r é f é r e r  3 l a  descr ip -  

t i o n  de L i p p i  tt e t  White (1968) a i n s i  qu'au modèle présente par  Schmidt e t  

Tannebaum (1958) 3 l a  sec t ion  "Théorie e t  rechercheJJ. 

La dern i5 re  recommandation concerne 1 ' importance d ' i n fo rmer  e t  de s'en- 

tendre avec l e s  membres du groupe sur  l a  manière dont vont se prendre l e s  de- 

c is ions .  A ins i ,  chacun sachant il quoi s ' a t t end re ,  l es  é tud ian ts  seront  p lus  

suscept ib les d 'accepter  l e s  comportements du professeur,  du cap i ta ine  e t  des 

autres joueurs. I l  peut meme ê t r e  avantageux de subd iv iser  l e s  types de p n -  

ses de décisions. Par exemple, l e  professeur e t  l es  é tud ian ts  peuvent conve- 

n i r  de l a  r g p a r t i t i o n  des responsab i l i tés  a i n s i :  ce qu i  concerne l a  d i s c i p l i n e  

s p o r t i v e  elle-même c 'es t -à -d i re  l 'apprent issage e t  1 ' a p p l i c a t i o n  des techniques 

e t  des tac t iques  cons t i t uen t  l e  secteur de décis ions a t t r i b u é  au professeur 

tand is  que l e  fonctionnement genéral des équipes, comme l ' a p p l i c a t i o n  de l a  

d i s c i p l i n e ,  l e s  changements de joueurs e t  autres seront  l a  r e s p o n s a b i l i t é  de 

chaque gquipe, donc l e s  decisions r e l a t i v e s  a ce secteur seront  p r i ses  démo- 

bas é levé STRESS 

AMBlGUlTE 

COMPETITION 

satisfaction - 
performance - 

sat is fact ion + 
perfomanee + 

sa t i s fac t ion  + 
perfonance + 

sat is fact ion - 
performance - 
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crat iquement en d iscuss ion  d 'équipe anim6e par  l e  c a p i t a i n e  ou par  un joueur 

désigné par l e  groupe-équipe. 

2 ,  / FONCTIONS DU LEADER 

Lorsqu'on aborde l ' é t u d e  du leadersh ip ,  on peut  ana lyse r  l e  s u j e t  à par- 

t i r  des tâches, des fonc t ions  ou des comportements observés chez l e s  leaders. 

Que l les  sont l e s  tâches ou fonc t ions  qui  sont  generalement rempl ies  par un lea-  

der désigné ou un chef d 'équipe.  Ce t te  approche peut  ê t r e  u t i l e  s u r t o u t  pour 

irn leader désigné qu i  joue l e  r ô l e  de chef dans une équipe de t r a v a i l .  Le 

professeur de spor ts  c o l l e c t i f s  peut ê t r e  considéré dans c e t t e  ca tegor ie .  

P lus ieu rs  au teurs  adoptent l ' approche proposée par  Benne e t  Sheats 

(1948). Cet te  approche c o n s i s t e  3 analyser  non pas l e s  f o n c t i o n s  des leaders 

reconnus dans un groupe, mais les d i f f é r e n t e s  fonc t ions  qu i  c o n t r i b u e n t  au fonc- 

tionnement du groupe e t  qu i  sont  rempl ies par n ' impor te  l eque l  des membres. 

Ces groupes de f o n c t i o n s  ou r 6 l e s  sont :  

- l e s  r ô l e s  de tâches; 

- l e s  r ô l e s  de c o n s t r u c t i o n  e t  de ma in t i en  du groupe; 

- l e s  r61es i n d i v i d u a l i s t e s .  

Cet te approche e s t  aussi  v a l a b l e  p u i s q u ' i l  a  dé jà  étB B t a b l i  par Cart-  

w r igh t  e t  Zander (1968) que l e s  leaders, dans des groupes i n fo rme ls ,  jouent  

sensiblement l e s  mêmes r ô l e s  que l e s  au t res  membres, mais avec une i n t e n s i t é  

p lus  grande. 

Cependant, l e  présent  t e x t e  se l i m i t e  3 é t a b l i r  l e s  f o n c t i o n s  p lus  spé- 

c i f i q u e s  aux leaders. 

P lus ieu rs  auteurs,  dont Mucchie l l  i (1975), Hemphi 11 (1949), Krech e t  

Cru tch f  i e l d  (1948) o n t  cherché é t a b l  i r  l e s  fonc t i ons  types  d 'un  leader. 

Haroux (1968) a proposé l e s  fonc t i ons  suivantes au n iveau des leaders dans 

l es  équipes spo r t i ves :  

- c o n s t i t u e r  un c e n t r e  au tour  duquel l ' é q u i p e  peut f o r g e r  sa cohésion; 

- c o n t r ô l e r  e t  developper l e s  r e l a t i o n s  i n te rnes  du groupe; 

- assurer une p a r t i c i p a t i o n  s a t i s f a i s a n t e  pour l e s  membres. 

S ' i n s p i r a n t  du LBDQ o r i g i n a l  (Leader Behavior D e s c r i p t i o n  Quest ionnai-  

re)  developpé par Hemphi 1 1  e t  Coons (1957) en vue de mesurer l es  comportements 
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des leaders, Halpin e t  Winer (1957) ont synthét isé  les  comportements d 'un 

leader en quatre catégories d 'act ions:  Considération, o rgan isa t ion  de l a  

s t ruc ture ,  production e t  sens ib i l i t é .  I l s  ont  donné l es  d é f i n i t i o n s  su i -  

vantes a leurs  quatre catégories de comportements ( tableau 5.3). Puis, 

Stogdi 11 (1963) a crée une adaptation du LBDQ qui  regroupe 12 categor ies de 

comportements: Considération, s t ruc tura t ion,  représentat ion, demande de 

réconc i l i a t i on ,  tolérance 3 l ' i n c e r t i t u d e ,  persuasion, to lérance 21 l a  dé- 

mocratie, r61e, emphase sur l a  production, p rév is ion  des résu l ta ts ,  i n té -  

g ra t ion  e t  r e l a t i ons  avec les  supérieurs. 

Une brave synthèse de l a  théor ie  de House ( ~ a t h - ~ o a l  ~ h e o r y )   ouse se, 
1971) donne au lec teur  un autre po in t  de vue des p r inc ipa les  fonct ions d'un 

leader. Dans l a  théor ie  de House, l'emphase es t  mise sur l es  o b j e c t i f s  e t  

les  besoins des subordonn6s. Les t r o i s  grands p r inc ipes  suivants sont i s -  

sus de ce t t e  théor ie  e t  présentés par House e t  Dessler (1974). 

- Un subordonné chemine vers ses o b j e c t i f s  e t  l e  r61e du leader es t  de l e  

supporter dans ce cheminement. 

- L ' e f f i c a c i t é  du leader sera souvent r e l i é e  a l a  capaci té de mot iver  un 

ind iv idu  dans l'accornplissernent de ses o b j e c t i f s .  

- La perception qu'a l e  subordonné de sa compétence in f luence 1 ' e f f i c a c i t é  

du leader: 

. s i  l e  subordonné se perço i t  comme compétent dans une tâche, il sera moins 

r écep t i f  3 un s t y l e  autocrate; 

. s i  l e  subordonné se perço i t  plus ou moins compétent, il to l e re ra  davan- 

tage un s t y l e  autocrate. 

Dans l e  domaine du sport,  Vos Strache (1979) a v b r i f i é  l ' a p p l i c a t i o n  

de c e t t e  théor ie  à l ' a i d e  de 29 équipes féminines de basket-bal l ,  au niveau 

c o l l é g i a l  e t  un i ve r s i t a i r e .  I l  a u t i l i s é  l a  vers ion du LBDQ de S t o g d i l l  

(1963) comme instrument de mesure du leadership. Les r ésu l t a t s  de c e t t e  

recherche supportent une p a r t i e  de ce t t e  théor ie.  En e f f e t ,  il apparaî t  

que les équipes qui fonctionnent l e  moins bien sont c e l l e s  qu i  ont  un en t ra î -  

neur qui  n ' ind ique pas clairement les o b j e c t i f s  e t  les moyens à prendre pour 

ob ten i r  l e  succès. 
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Chelladurai et Saleh (1978) ont aussi vérifié cette theorie à partir 

de différentes tâches sport ives (sports individuels et col lect i fs, tâches 

ouvertes ou fermées). Ils ont u t i  1 isé le LSS (~eadership Scale for Sports) 

comme instrument de mesure pour évaluer le leadership. Les resultats de 

leur recherche démontrent que cette theorie ne s'applique qu'aux sports col- 

lectifs. 

TabZeau 5.3. Classification des comportements relatifs au leadership 

(adapte de Halpin et Winer, 1957). 

Une autre théorie a aussi marqué l'étude du leadership. I l  s'agit de 

la "Life-Cycle Theoryu' proposée par Hersey et Blanchard (1969, 1972). Cet- 

te théorie propose que les comportements du leader doivent s'adaptés selon 

CONSIDERATION 

(Cons i derat ion) 

ORGAN l SAT l ON D E  LA STRUCTURE 

( l n i  tiating structure) 

PRODUCTION 

(Product ion emphas i s) 

SENSIBILITE 

(~ensitivity) 

Comportements associés 2 l'amitié, 

la confiance mutuelle, le respect 

et la chaleur humaine dans les re- 

lations entre le leader et les su- 

bordonnés. 

Comportements par lesquels le 

leader organise et définit la rela- 

tion entre lui et ses subordonnés. 

Comportements orientés vers la mo- 

tivation des subordonnés en vue 

d'une plus grande activité. 

Comportements relatifs a la sensi- 
bilité du leader, a sa conscience 
sociale dans ses relations et vis- 

à-vis des pressions sociales inté- 

rieures et extérieures au groupe. 
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l e  niveau de matu r i té  des membres du groupe. Le leader v a r i e  ses comporte- 

ments par rapport 21 l a  s t ruc tu ra t ion  de l a  tache (o r i en ta t i on  vers l a  tâche) 

e t  par rapport b ses re la t ions  interpersonnel les avec les  membres ou subor- 

donnés (o r i en ta t i on  vers l ' a f f e c t i v i t é ) .  La matu r i té  des membres es t  d é f i n i e  

par l a  capacité de f i x e r  des buts r éa l i s t es  e t  l ' h a b i l e t é  3 prendre ses res- 

ponsabi l i tés,  a i ns i  que par l 'éducat ion e t  l 'expér ience.  Cette théor ie  i- 

d e n t i f i e  quatre phases d 'évo lu t ion du leadership: 

1- f o r t e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  f a i b l e  o r i e n t a t i o n  vers l ' a f f e c t i v i t é ;  

2- f o r t e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  f o r t e  o r i e n t a t i o n  vers l ' a f f e c t i v i t é ;  

3- f a i b l e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  f o r t e  o r i e n t a t i o n  vers l ' a f f e c t i v i t é ;  

4- f a i b l e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  f a i b l e  o r i e n t a t i o n  vers 1 ' a f f e c t i v i t é .  

A ins i  l e  leader d o i t  adapté l e  niveau d ' o r i en ta t i on  de son leadership 

de l a  façon suivante: au début de l a  v i e  du groupe, il adopte ses compor- 

tements selon l a  phase un ( f o r t e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  f a i b l e  or ien-  

t a t i o n  vers l ' a f f e c t i v i t é ) ,  puis il chemine avec l e  groupe en modi f ian t  ses 

comportements jusqu'a l a  phase quatre ( f a i b l e  o r i e n t a t i o n  vers l a  tâche e t  

f a i b l e  o r i en ta t i on  vers 1 ' a f f e c t i v i t é ) ,  selon 1 ' évo lu t ion  de l a  ma tu r i t é  du 

groupe. Hersey e t  Blanchard (1969) ont proposé que c e t t e  t hdo r i e  s 'appl ique 

aussi b ien à l 'éducat ion d'un enfant qu'a un groupe de t r a v a i l .  

Chel ladurai e t  Carron (1978) c ro ien t  que c e t t e  théor ie  ne s 'appl ique 

pas à t 'équipe spor t i ve  car l a  var iab le  "maturité1' es t  t r è s  d i f f i c i l e  à é- 

valuer en sport. De plus, e l l e  es t  inf luencée différemment selon l ' h a b i l e t é  

motr ice de chacun. 

Vos Strache (1979) a v é r i f i é  de façon expérimentale l ' a p p l i c a t i o n  de 

ce t t e  théor ie  dans des équipes sport ives (basket-ball féminin). Les résul-  

t a t s  de c e t t e  recherche confirment l 'hypothèse de Carron e t  Chel ladurai,  a 
l ' e f f e t  que c e t t e  théor ie  ne s'appl ique pas dans l e  contexte d'une équipe 

sport ive.  Cependant, l 'expér ience de Vos Strache présente une e r reu r  de con- 

cept. En e f f e t ,  c e t t e  chercheuse a émis l 'hypothèse suivante: s i  l a  L i f e -  

Cycle Theory s 'appl ique aux sports, l es  équipes seniors prg férent  une f a i b l e  

o r i en ta t i on  vers l a  tâche e t  une f a i b l e  o r i en ta t i on  vers l ' a f f e c t i v i t é  de 

l a  pa r t  de leu r  entratneur, comparativement aux équipes cadettes; donc, e l l e  

évalue l a  matu r i té  en fonct ion de l ' âge  e t  de l 'expér ience mais non en fonc- 

t i on  de l ' é v o l u t i o n  d'un groupe, c 'est-+dire l a  matu r i té  à l ' i n t é r i e u r  d'une 

même équipe. Ces a th lè tes  peuvent ê t r e  p lus âgés e t  p lus expérimentés, mais 
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ne pas possèder de matu r i té  en tan t  que membres d 'un même groupe. 

II ressor t  q u ' i l  semble impossible pour l e  moment de conclure sur l ' a p -  

p l i c a t i o n  in tég ra le  de ces deux théor ies (Path-Goal Theory e t  L i fe-Cycle Theo- 

ry )  dans l e  contexte d'une équipe sport ive.  Toutefo is,  i 1 semble que l a  

Path-Goal Theory s 'app l iquera i t  davantage dans une équipe spor t ive .  

Dans l e  domaine de 1 'éducation, Bany e t  Johnson (1 974) ont  réa l  i sé une 

synthèse des fonct ions généralement accomplies par un leader désigné comme 

c 'es t  l e  cas pour un professeur ou un entraîneur. 

- Un leader formule des p ro j e t s  en accord avec les  o b j e c t i f s  du groupe. 

- I l  analyse, organise e t  a ide l e  groupe à mener à b ien ses décisions e t  

ses p ro je ts .  

- I l  crée e t  main t ient  l e  moral e t  l a  s o l i d a r i t é  du groupe. 

- I l  apporte des informations e t  f a c i l i t e  l es  communications à l ' i n t e r i e u r  

du groupe. 

- I l  v e i l l e  ce que les  o b j e c t i f s  e t  a c t i v i t é s  des ind iv idus  res tent  en 

accord avec ceux du groupe. 

- I l  se ré fè re  3 un ensemble logique de pr inc ipes,  l o r s q u ' i l  exprime son 

approbation ou sa désapprobation. 

Une fonct ion qui es t  malheureusement t r & s  souvent oub l iee es t  c e l l e  

d'organiser l ' é va l ua t i on  du cheminement du groupe. Dans un groupe de tâ-  

che t e l l e  l 'équ ipe spor t ive ,  ce processus devient un des éléments importants 

de l a  dynamique de groupe. Concernant c e t t e  fonc t ion  d 'éva luat ion,  on peut 

y a jou te r  l e  concept de renforcement p o s i t i f  ou néga t i f .  Plusieurs chercheurs 

ont considéré l a  d i s t r i b u t i o n  des renforcements p o s i t i f s  comme étant  une 

fonct ion propre au leader désigné, comme par exemple Chel ladurai e t  Saleh 

(1980) lorsqu'  i 1s ont  cons t ru i t  l e  LSS (~eade rsh ip  Scale f o r  Sports).  

A ce su je t ,  une des questions que l ' o n  peut soulever es t  l a  suivante: 

En tan t  que professeur, do i s - j e  récompenser indiv iduel lement mes joueurs ou 

donner des récompenses co l l ec t i ves?  Une étude de Stendler, Domrin e t  Haines 

(1951) qui ont  é tud ié  les  e f f e t s  de ces deux types de récompenses sur 1 ' a t -  

mosphère soc ia le  d 'un groupe, permet de suggérer une réponse. Cette étude 

démontre que les  recompenses accordées au groupe susc i ta ien t  davantage de 

comportements p o s i t i f s .  Les récompenses i nd i v i due l l es  provoquaient un 
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climat de compétition et un mauvais esprit de travail. 

I N S T R U M E N T S  DE MESURE 

Plusieurs recherches sur le leadership ont été faites à partir des 

fonctions des leaders désignés. Les problèmes que l'on cherche le plus 

souvent 3 résoudre sont les suivants. D'abord, on cherche 3 établir avec 

quelle intensité un leader désigné exerce de l'influence sur ses subor- 

donnés. Deuxiémement, on a souvent étudié les fonctions des leaders en 

relation avec la perception; c'est-à-dire, est-ce que le leader lui-même 

perçoit l'exercice de son leadership ou de son influence de la même manie- 

re que ses subordonnés? Lors d'une étude de ce type, les chercheurs doi- 

vent utiliser un instrument de mesure qui permet d'évaluer si oui ou non, 

ou encore, avec quelle fréquence le leader concerné adopte tel ou tel 

comportement. On peut aussi questionner les sujets afin de savoir s'ils 

aiment ou n'aiment pas tel ou tel comportement chez leurs chefs d16quipes 

de travail. 

L'instrument le plus utilisé jusqu'a présent fut le LBDQ (~eader Be- 

havior Description Questionnaire) développé par Hemphill et Coons (1957). 
Ce questionnaire a subi quelques modifications en cours de route selon la 

nature des recherches, mais à l'origine, i l  mesurait neuf dimensions du 

leadership: instigation, membership, reprgsentativité, intégration, orga- 

nisation, domination, communication, reconnaissance et productivité. Cha- 

cune de ces fonctions, dans le LBDQ, est évaluée 21 l'aide d'un certain 

nombre de comportements inhérents à la fonction concernée. La version du 

LBDQ la plus utilisée est celle de Stogdill (1963) qui regroupe 12 catégo- 

ries de comportements (déja citées dans ce texte). 

Plus récemment dans le domaine du sport, Chelladurai et Saleh (1978, 

1980) ont developpé le LSS (~eadership Scale for sports). S'inspirant des 

précédents instruments, ils ont développé un questionnaire plus approprié 

au domaine sportif. A l'aide de 160 sujets (80 garçons et 80 filles), ils 

ont 'identifié quels comportements de l'entraîneur étaient préférés par les 

joueurs. De cette étude, ils ont retenu 50 comportements qu'ils ont clas- 

sifiés en cinq catégories: entraînement et instruction, comportements dé- 
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mocrates, comportements autocrates, support soc ia l  e t  renforcements pos i -  

t i f s .  Une f o i s  l e  quest ionnaire cons t ru i t ,  i l s  ont  v é r i f i e  sa v a l i d i t é  e t  

sa f i d é l i t é .  Dans une premiere expérience, à l ' a i d e  de 102 su je ts  (45 gar- 

çons e t  57 f i l l e s ) ,  i l s  ont v é r i f i é  l ' a p p l i c a t i o n  aux d i f f e r e n t s  sexes. 

Puis, dans une seconde étude, i l s  ont  va l i dé  l ' a p p l i c a t i o n  de l eu r  i ns t ru -  

ment dans d i f fé rentes  d i sc i p l i nes  sport ives,  t e l l e s :  basket-bal l ,  l u t t e ,  

ath lét isme e t  aviron. Lors de ces deux expérimentations, l es  su je ts  in -  

terrogés devaient répondre de deux manieres 3 chaque quest ion i d e n t i f i a n t  

un comportement. A ins i ,  chaque su je t  i nd iqua i t ,  sur  une éche l le  appropriée, 

l e  comportement perçu chez son entraîneur e t  l e  comportement q u ' i l  souhaite- 

r a i t  v o i r  adopter par son entraîneur. Che1 ladura i  e t  Saleh (1980) ont  donc 

pu i d e n t i f i e r  l es  écar ts  en t re  les  comportements perçus e t  l es  comportements 

préférés en rapport avec l ' e xe r c i ce  du leadership. Après a v o i r  v é r i f i e  l a  

s t a b i l i t é  dans l ' a p p l i c a t i o n  du questionnaire, l es  auteurs ont  conserve 40 

items a f i n  de composer l e  LSS. Ces auteurs, présument que s i  un entraîneur 

adopte des comportements souhaités par les  joueurs, il exercera du leader- 

ship. A ins i  l es  répondants A ce questionnaire doivent  co te r  l a  fréquence 

avec laque l le  l ' en t ra îneur  adopte les  comportements généralement souhaités 

par les  ath lgtes.  

Une breve c r i  t i que  de cet  instrument (Leadership Scale f o r  sports)  

peut ê t r e  f a i t e  en j e t a n t  un regard sur sa v a l i d i t é .  Le LSS apparaî t  comme 

l ' ins t rument  l e  p lus  va lab le  3 date pour mesurer l es  comportements en rap- 

po r t  avec l es  fonct ions d 'un entraîneur en t an t  que leader. Sa v a l i d i t é  

de contenu es t  t r è s  sa t i s f a i san te  car l e  quest ionnaire couvre bien l ' u n i -  

vers thdorique r e l a t i f  aux fonct ions d'un leader 3 l ' excep t ion  de l ' éva lua -  

t i o n  du cheminement du groupe. De plus, les  catégor ies de comportements 

peuvent se j u s t i f i e r  par l ' observat ion empirique dans l a  prat ique.  Cepen- 

dant, l e  LSS présente une fa ib lesse au niveau de l a  v a l i d i t é  de concept 

(construct  va l  i d i  t y )  . En e f f e t  , 1 es comportements enumérés dans 1 a catégo- 

r i e  "Comportements autocrates" ne sont pas en r e l a t i o n  avec les  recentes 

donnees sc i  ent i f i  ques . Che1 1 adura i e t  Sa 1 eh ( 1980) énoncent des comporte- 

ments, t e l s :  

- t r a v a i l l e  relat ivement indépendant des a th lè tes ;  

- n 'exp l ique pas ses act ions;  

- refuse des compromis; 
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- parle de manière a ne pas être questionné. 
Ils n'ont pas tenu compte des résultats de recherche mettant en rela- 

tion les comportements autocrates avec le stress, l'ambigu'i'té et la compé- 

tition tels qu'ils furent présentés à la section llConséquences du leadership". 

Ce point est d'autant plus important qu'il y a concordance entre l'efficaci- 

té et la satisfaction, c'est-à-dire qu'un comportement autocrate exercé en 

certaines circonstances de stress, d'ambigu'i'té et de compétition était per- 

çu à la fois comme efficace par rapport a la productivité et satisfaisant 
pour les participants. De plus, lors de l'analyse de la consistance interne 

du test la corrélati.on obtenue entre cette catégorie de comportements et le 

score total du test par rapport aux comportements préférés par les athlètes, 

est passablement faible (r = .45) comparativement aux autres catégories de 
comportements (les r. varient de .70 3 -83). 

La section llApplications pratiques" vous présentera quelques instru- 

ments de mesure en rapport avec le leadership. Cependant, l'approche est 

relativement différente. PlutBt que de vouloir mesurer le degré d'influen- 

ce d'un leader, i l  a été préféré une évaluation sur différents aspects du 

leadership, tels: les niveaux d'orientation et les types de leadership. 

Cette approche semble plus avantageuse lorsqu'il s'agit de construire des 

instruments qui servent 21 l'animation et non a la recherche. Car la question 

primordiale en animation n'est pas de savoir si oui ou non j'exerce de l'in- 

fluence, mais bien de savoir comment je peux exercer de l'influence sur le 

groupe en tenant compte des besoins des participants. I l  apparaît donc 

avantageux de décortiquer l'évaluation du leadership avec plusieurs instru- 

ments plutôt qu'utiliser seulement un long questionnaire qui tente de re- 

grouper tous les aspects du leadership et qui ne répond pas nécessairement 

aux besoins. 

2'8 RELATIONS AVEC LES AUTRES PROCESSUS 

En tant qu'un des principaux processus de groupe, le leadership est 

constamment en interrelation avec d'autres processus, soit en les influen- 

çant, soit en étant influence par eux. I l  vous sera présenté un certain 

nombre de relations à l'aide de recherches expérimentales réalisées dans le 
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domaine de l'education. 

OBJECTIFS 

Sanford (1950), dans une étude sur la relation entre le leadership et 

les objectifs, a conclu que plus l'objectif d'un groupe est important pour 

les membres, plus on accordera de l'attention 3 la competence que doit avoir 

le leader pour aider le groupe 3 realiser cet objectif. 

NORMES 

Marcus (1961) a observé que lorsqu' i 1 y avait format ion de sous-groupes 

dans un groupe donné, on voyait apparaître de nouvelles normes propres à 

chaque sous-groupe. Ce ph6nomène était relié au fait que le leader désigné 

Btait centre sur la tâche et les procédures. I l  est a noter que si un 
groupe aurait été très préoccupé par la productivité et la tâche, i l  n'est 

pas certain qu'un leadership centré sur la tâche aurait provoque la même 

dynamique de groupe. 

Anderson et Kel 1 (1 954) ont comparé deux groupes-cl asses ; 1 'un où 1 'en- 

seignant exerçait un leadership autocrate, l'autre oQ l'enseignant exerçait 

un leadership de type démocrate. Ces chercheurs ont conclu que le leader- 

ship démocrate provoquait davantage des comportements similaires. Dans le 

groupe oa on avait exercer un leadership autocrate, le groupe se subdivi- 

sait en deux; une partie des élèves avaient une productivité élevée et a- 

vait développé une forte confiance en soi, tandis que l'autre moitié adop- 

tait un comportement défensif et une faible participation. On en conclut 

qu'un leadership démocrate suscite une meilleure adhérence aux normes du 

groupe. 

STRUCTURE 

Hemphi 1 1  (1950), dans une étude mettant en relation le leadership et 

la dimension des groupes, a etabli que les membres d'un grand groupe approu- 

vent davantage un leadership autocrate que les participants d'un petit groupe. 

I l  est très facile d'observer ce phénomène. Par exemple dans une assemblée 

syndicale, on remarque qu'un leadership autocrate sera très rarement con- 

testé car les gens se sentent mal à l'aise d'intervenir, tandis que les mê- 

mes propositions avancées par les leaders syndicaux sont souvent contestées 
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en p e t i t s  groupes de discussions informelles. Certains leaders abusent 

de ce phénomène de groupe; ce t t e  tac t ique es t  t r ès  e f f i c a c e  3 cour t  terme, 

cependant a long terme, i l s  r isquent de perdre l eu r  in f luence e t  même d'ê-  

t r e  r e j e t &  par l es  membres. 

P A R T I C I P A T I O N  

Page e t  McGinnies (1959) qui ont observe les  e f f e t s  produ i ts  par d i f -  

fé rents  types de leadership dans des groupes de discussion, a f f i rmen t  que 

les  membres qui pa r t i c ipen t  peu é ta ien t  beaucoup p lus  favorables à un leader- 

sh ip  d i r e c t i f .  Ceux dont l a  pa r t i c i pa t i on  é t a i t  importante é ta i en t  eux 

aussi moins bien disposés B l ' égard du leadership non-d i rec t i f .  Dans les  

équipes sport ives, on peut aussi observer ce phénomène. Lors des discus- 

sions en équipe, p lus ieurs  joueurs éprouvent rapidement de l a  f r u s t r a t i o n  

lorsque l ' en t ra îneur  n 'es t  pas d i r e c t i f ,  c 'es t -&-d i re  q u ' i l  n ' es t  pas sevè- 

r e  par rapport a l a  d i s t r i b u t i o n  du d r o i t  de paro le  e t  3 l ' o r gan i sa t i on  des 

échanges d'idées. 

CL l MAT 

Connor (1960), dans une etude experimentale mettant en r e l a t i o n  l e  

leadership e t  l e  c l imat  de groupe, a conclu que dans des groupes où il y 

ava i t  des enseignants qui  exerçaient l eu r  r81e de façon démocrate, les  re- 

l a t i ons  professeurs-éleves é ta ient  meil leures. Les jeunes é ta i en t  p lus  

détendus, conf iants  e t  amicaux. 

Su i te  l a  théor ie  e t  aux recherches c i tées,  l es  auteurs présentent 

un modèle qui s t ruc tu re  l 'analyse du leadership e t  qui  résume l ' é t ude  de ce 

processus de groupe. La f i gu re  5.9 présente les  p r inc ipa les  composantes 

du leadership qui  ont  é té  présentées e t  étudiées dans les  pages précédentes, 

t e l l e s :  genres, niveaux d 'or ienta t ions,  types, déterminants, conséquences 

e t  fonct  ions. 

L ' u t i l i s a t i o n  d'un t e l  modele présente des avantages pour c e l u i  qui  

veut s ' i n i t i e r  aux connaissances re la t i ves  à ce processus e t  pour c e l u i  qui 
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veut pousser plus loin l'étude et l'analyse du leadership en mesurant cer- 

taines variables qui influencent ou qui sont influencées par le leadership. 

Les principaux avantages de ce modele sont: 

- donne une vue d'ensemble des concepts relatifs au leadership; 
- permet une meilleure classification de la littérature relative au leader- 

sh i p; 

- permet de mieux visualiser les interrelations entre les différentes va- 
riables impliquées dans l'analyse du leadership; 

- tente de résumer de façon la plus complète possible l'univers théorique 
qui couvre le processus du  leadership. 

3. COMMENT DEVENIR UN LEADER EFFICACE? 

Après avoir pris connaissance de la théorie et des résultats de recher- 

ches par rapport au leadership, comment pouvons-nous appliquer ces données 

scientifiques afin de permettre aux professeurs et aux responsables d'équi- 

pes sportives de devenir les leaders efficaces? 

Avant de prétendre améliorer les qualités d'un leader, i l  convient de 

discuter le mythe classique: "On naît leader, on ne le devient pas". Les 

recherches scientifiques présentées dans la partie précédente de ce chapitre, 

Bird (1940), Stogdill (1948), Lippitt (1949) ainsi que Fleishman, Harris et 

Burtt (1955), ont clairement démontre que le fait d'être un leader dans un 

groupe, n'est pas relié à des qualités personnelles héréditaires. Bien que 

les traits de personnalité jouent un certain r61e parmi les facteurs déter- 

minants du leadership, ce sont d'abord et avant tout les besoins du groupe, 

la naturede la tâche, les circonstances ainsi que le rôle et la compétence 

d'une personne qui font d'elle un leader dans un groupe. On a trop longtemps 

pensé que les grands hommes ou les grands leaders avaient des qualités corn- 

munes. Les récentes découvertes prouvent le contraire et démontrent que les 

grands hommes sont des leaders de situation, et qu'ils diffèrent les uns 

des autres. 

3 , l  LE PROFESSEUR EN TANT QUE LEADER 

Selon le modèle d'analyse du  leadership présenté dans ce chapitre, le 



Figure 5.9. Modèle d 'ana lyse du leadership (adapte de Lasnier ,  1980). 
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professeur d'un groupe sportif est considéré comme un leader designé, oeu- 

vrant soit au niveau de la tâche, soit au niveau émotif et exerçant son 

leadership de façon démocrate, autocrate ou laisser-faire. 

Concernant le niveau d'orientation du leadership, l'expérience démontre 

que la plupart des professeurs s'orientent davantage vers la tâche que vers 

les relations interpersonnelles. On peut même presque dire que ce fait de- 

vient un élément négatif par rapport à la dynamique de groupe vécue dans 

les équipes sportives, car bon nombrede professeurs mettent nettement l'ac- 

cent au niveau de la tâche et négligent souvent le niveau affectif dans leur 

groupe. Les conséquences qui en résultent sont souvent une augmentation de 

l'anxiété, un manque de satisfaction et une baisse de la motivation chez 

les étudiants. 

Dans le public en général, on dit souvent que le professeur doit être 

un bon leader pour que sa classe fonctionne bien. Effectivement, des re- 

cherches, tel les que cel les de White (1943) démontrent qu'un groupe fonc- 

tionne mieux et que les tâches sont accomplies plus rapidement lorsqu'il 

y a présence d'un leader dans un groupe. Une absence de leadership entraîne 

de l'apathie dans un groupe. L'expérience nous démontre aussi qu'a partir 

de ses responsabilités, le professeur est obligé de jouer un rôle de leader. 

On peut donc conclure qu'une des principales fonctions du professeur 

consiste à diriger et a orienter les prises de décisions au sein de sa 
classe. Cependant, i l  est de mise de se poser la question: Est-ce que les 

professeurs exercent leur leadership de façon efficace, c'est-+dire de la 

meilleure manière selon les circonstances et les besoins de leur groupe. 

L'observation du cheminement de nombreux groupes porte a croire qu'il y a 
place B l'amélioration, surtout en ce qui concerne l'utilisation abusive 

du leadership autoritaire. 

L'analyse des conséquences du leadership par rapport aux différents 

types et différents niveaux d'orientation du leadership a démontré que l'ef- 

ficacité du leadership est principalement reliée a la situation. La straté- 

gie a adopter pour améliorer l'efficacité d'un leader devrait donc s'orienter 

vers l'analyse de la pertinence de l'utilisation du type et du niveau d'o- 
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r i e n t a t i o n  du leadership qui convient à chacune des p r i ses  de décisions en 

fonct ion de l a  s i t u a t i o n  p l u tô t  qu'à essayer de changer l a  personnal i té  du 

leader ou des membres. C'est d ' a i l l e u r s  ce qu'a conclu F ied le r  (1968) 

s u i t e  d de nombreuses expériences sur l e  leadership. 

Quant a l ' o r i e n t a t i o n  des comportements r e l a t i f s  aux d i f f e r e n t s  types 

de leadership, l e  lec teur  se référera aux conclusions presentees l o r s  de 

1 'analyse des conséquences du leadership (sect ion  2.6) e t  au quest ionna i r e  

"Types de leadershi pu (voi  r appl i c a t  ions prat iques, sect ion 4). 

Etant donné que tou t  leader devra o s c i l l e r  en t re  l e  s t y l e  démocrate 

e t  autocrate selon l e  changement de l a  s i t u a t i o n  e t  l ' é v o l u t i o n  du groupe, 

il es t  intéressant  de reprendre l e  modèle présenté par Schmidt e t  Tannen- 

baum (1958) e t  de l 'adapter  au groupe-classe. La f i g u r e  5.10 présente l a  

gamme des méthodes u t i l i s é e s  pour prendre une décision. Cette gamme pré- 

sente d i f f é ren tes  a l te rna t i ves  B p a r t i r  du professeur qu i  prend les  déci- 

s ions l u i  -même, puis les  annonce aux étudiants (autocrate) jusqu'au pro- 

fesseur qui  l a i s se  l e  groupe l i b r e  de c h o i s i r  une so l u t i on  t an t  que certa ines 

cont ra in tes  sont respectées. 

Les var iab les  fondamentales sur lesquel les se base l e  choix du type de 

leadership en fonct ion de l a  s i t ua t i on  sont, l es  recherches actue l les ,  l e  

degré d1ambigu9té des o b j e c t i f s  poursuivis, du s t ress  e t  du degré de com- 

pé t i t i on .  A ins i ,  p lus  ce degré est  elevé, p lus l a  s i t u a t i o n  requ ie r t  un 

leadership autocrate, tandis qu'un niveau bas d1ambiguFté, de stress e t  de 

compéti t ion suggère l 'adopt ion d'un s t y l e  démocrate. L 'app l i ca t ion  de ces 

pr inc ipes r e n d r a  l ' exe rc i ce  du leadership à l a  f o i s  p lus  e f f i cace  pour 

l e  groupe e t  p lus  apprécié par l es  étudiants. On d o i t  aussi se rappeler 

que l a  perception qu'ont les  subordonnés de leu r  compétence inf luence l ' e f -  

f i c a c i t é  du leader. S i  les étudiants se perçoivent comme compdtents dans 

une tâche, i l s  seront moins récep t i f s  à un s t y l e  autocrate. S ' i l s  se per- 

çoivent p lus ou moins compétents, i l s  to lè re ron t  davantage un s t y l e  auto- 

crate. 

Les comportements r e l a t i f s  a m  niueaua: dforYientation vers l a  tâche ou 

vers l ' a f f e c t i v i t é  pourront ê t r e  inspirés par l ' u t i l i s a t i o n  du quest ionnaire 

"Niveaux d ' o r i en ta t i on  du leadershipt' ( v o i r  app l ica t ions prat iques, sect ion 4). 



L E A D E R S H I P  L E A D E R S A I P  

CENTRE CENTRE 

SUR L E  PROFESSEUR SUR L E S  E T U D I A N T S  

A U T O C R A T I E  

D E M O C R A T I E  

LI 

Le professeur Le professeur Le professeur Le professeur Le professeur Le professeur Le professeur 
prend les  "vendu . ses présente ses présente une présente l e  d é f i n i t  des l a i s s e  l e  
décisions décisions. idées e t  déc is ion probléme, 1 im i tes  e t  groupe l i b r e  
puis les  demande à cond i t ion-  obt  i ent  des demande .au de c h o i s i r  
annonce. chacun son n e l l e  q u ' i l  suggestions groupe de tan t  que cer-  

avis.  se déc lare  e t  prend sa prendre une ta ines cont ra in-  
p r ê t  à decision. dec is ion B tes  sont res- 
changer. 1 ' i n t é r i e u r  pectées. 

de ces 1 i- 
m i  tes.  

-- 

F h e  5.20. La gamme des s t y l e s  de p r i ses  de décis ions en r e l a t i o n  avec les  types de leadership. 



Leadership 148 

Idéalement, ils devraient être fortement inspirés par la préference des 

étudiants vis-à-vis l'orientation du groupe vers la tâche ou vers les 

relations interpersonnelles. De plus, la pratique révèle qu'un équilibre 

entre les deux niveaux d'orientation est généralement souhaité par les é- 

tudiants tandis que la tendance naturelle des professeurs irait vers la 

tâche. 

En conclusion, l'efficacité d'un leader sera étroitement reliée à sa 

capacité de percevoir les éléments suivants: 

- les objectifs du groupe; 
- les besoins affectifs du groupe; 
- les caractéristiques des membres; 
- la nature de la situation; 
- sa propre compétence relative Zi un problème donné lors d'une prise de 

décision; 

- la compétence du groupe relative la prise de décision; 

- sa propre personnalité. 

4. APPLICATIONS PRATIQUES 

Le rôle du professeur concernant les applications pratiques vis-à-vis 

l'exercice du leadership dans son groupe peut être mis principalement en 

rapport avec les éléments suivants. 

1- Accepter de partager le leadership avec les étudiants. 

2- Identifier la satisfaction et l'efficacite de son leadership. 

3- Connaître la perception des étudiants v is -à -v is  son type de leadership 

et son niveau d'orientation vers la tâche et l'affectivité. 

4- Connaître la perception des étudiants vis-3-vis le r6le du capitaine. 

5- Selon les circonstances et les besoins du groupe, se faire aider du ou 

des leaders appropriés afin de rallier le groupe, lui inspirer une meil-  

leure cohésion, ou encore orienter le cheminement des équipes vers l'ac- 

complissement des tâches avec succ&s. 

Les tableaux 5.4 et 5.5 présentent un questionnaire ayant pour titre 
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TabZeau 5 . 4 .  Di rec t i ves  pour l e  questionnaire r e l a t i f  aux types de leadership. 

D l R E C T  l V E S  

I 1 est  demande de coter  de deux façons (A e t  B) chacune des propos i t ions. 

A. Selon l a  situation actuelle, t e l  que vo t r e  professeur a g i t  
présentement. 

B. Selon l a  situation souhaitable, c 'es t -a -d i re  selon vous, quel 
dev ra i t  ê t r e  l e  comportement de vo t re  professeur. 

Les proposi t ions sont cotées à l ' a i d e  de l ' é c h e l l e  d 'éva luat ion suivante: 

1 = n'adopte jamais ce comportement 

2 = adopte rarement ce comportement 

3 1 adopte quelques fois ce comportement 

4 = adopte assez souvent ce comportement 

5 = adopte t rès  souvent ce comportement 

6 = adopte toujours ce comportement 

Encerclez l e  c h i f f r e  correspondant à vo t re  choix pour chacune des deux s i -  
tuat ions (A e t  B) .  

Exemp Ze : 
Le professeur prend les  
décisions seul, sans 
d iscuter  l es  problèmes 
ou les  événements avec 
nous. 

Pour les  questions 10 e t  11, l ' é c h e l l e  u t i l i s é e  es t  une co te  de 1 à 6, 
(1 = peu s a t i s f a i t ,  6 = beaucoup s a t i s f a i t ) .  

r 

A 

B 
* 

Jama i s'  Toujours 

" 1 0 3  4 5 6 

1 2  3 0 5  6 
i. 
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Tableau 5.5 - Questionnaire pour identifier le type de leadership privilegie en fonction des objectifs, 
de la tâche e t  des prises de décisions. 

Types de leadership du professeur 

1. Le professeur prend des décisions seul, sans discuter les 
problèmes ou les événements avec nous. 

2. Le professeur favorise des réunions ou des discussions 
en équipe pour prendre des décisions concernant le 
fonctionnement des équipes. 

3. Le professeur accepte les suggestions des étudiants lors- 
que ceux-ci en font, mais il ne nous demande pas d'en 
faire. 

4. Le professeur choisit lui-même les objectifs poursuivis. 

5. Le professeur propose des objectifs et  les étudiants 
choisissent ceux qu'ils veulent privilégier. 

6. Le professeur ne propose pas d'objectifs lors des en- 
traînements et des joutes. 

7. Le professeur n'écoute pas nos suggestions concernant 
le fonctionnement des 6quipes. 

8. Le professeur nous demande des suggestions concer- 
nant le fonctionnement des équipes et le travail à faire. 

9. Lorsque le professeur nous donne un exercice. il ne 
dit pas comment l'exécuter précisément. 

10. Je suis satisfait de la façon dont le professeur dirige le 
cours. 

11. Je pense que l'ensemble des étudiants sont satisfaits de 
la façon dont le professeur dirige le cours. 

i+ 

jamais toujours 

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 3 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

Peu beaucoup 

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  
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"Types de leadersh ip  du professeur" e t  l e s  d i r e c t i v e s  s ' y  rappor tan t .  Ce 

quest ionna i re  a é t é  c o n s t r u i t  a f i n  d ' i d e n t i f i e r  l e  type de leadersh ip  p r i -  

v i l é g i é  en f o n c t i o n  des o b j e c t i f s ,  de l a  tâche e t  des p r i s e s  de décis ions.  

Le tableau 5.6 présente une d e s c r i p t i o n  du quest ionnaire,  l e s  o b j e c t i f s  

spéc i f iques  pou rsu i v i s  l o r s  de son app l i ca t i on ,  ses modes d ' a p p l i c a t i o n  e t  

l e s  méthodes de comp i la t i on  e t  d ' i n t e r p r é t a t i o n  des r é s u l t a t s .  Le tab leau 

5.7 c o n s t i t u e  une ma t r i ce  a f i n  de f a c i l i t e r  l a  comp i la t i on  des réponses. 

Ce quest ionna i re  permet au professeur de conna î t re  l a  percept ion  des 

é tud ian ts  v i s -a -v i s  son type de leadership. 

Par exemple, un professeur peut découvr i r  que l e s  é tud ian ts  de sa c lasse 

l e  perçoivent  (r6ponses en A) comme adoptant un type de leadersh ip  t r è s  auto- 

c r a t e  quelque s o i t  l a  s i t u a t i o n ;  t o u t e f o i s ,  s i  ces é tud ian ts  souhai tent  

(réponses en B) que l e  professeur adopte ce type de leadership,  il ne d e v r a i t  

pas y a v o i r  de problème au niveau du leadership du professeur dans ce groupe- 

classe. Par contre,  s i  l e s  r é s u l t a t s  démontrent un é c a r t  t r è s  grand e n t r e  

l e  type de leadership perçu e t  l e  type de leadersh ip  souhaité, l e  professeur 

devra r é a j u s t e r  ses comportements a f i n  de f a i r e  n a î t r e  une p l u s  grande sa- 

t i s f a c t i o n  chez ses é tud ian ts .  Enf in ,  il e s t  poss ib le  qu'un professeur juge 

que malgré un & c a r t  considérable, l e  type de leadersh ip  perçu e s t  p lus  ap- 

p r o p r i é  a l a  s i t u a t i o n  que l e  type de leadership souhaité; il d o i t  a l o r s  

d i scu te r  avec l e  groupe de ce t  é t a t  de chose e t  t e n t e r  avec l e s  6 tud ian ts  

de t rouve r  une s o l u t i o n  s a t i s f a i s a n t e  pour tous. 

Le  tableau.5.8 présente l e s  d i r e c t i v e s  à s u i v r e  pour répondre au ques- 

t i o n n a i r e  r e l a t i f  aux niveaux d ' o r i e n t a t i o n  du leadership.  Ce tab leau 5.9 

présente l e  quest ionna i re  r e l a t i f  aux niveaux d ' o r i e n t a t i o n  du leadership.  

Ce quest ionna i re  a é t é  c o n s t r u i t  pr inc ipalement  pour permet t re  d ' i d e n t i f i e r  

l e  niveau d ' o r i e n t a t i o n  du leadership p r i v i l é g i é  par  l e  professeur en f o n c t i o n  

de l a  tâche e t  de l ' a f f e c t i v i t é .  Le tableau 5.10 présente une d e s c r i p t i o n  du 

quest ionnaire,  l e s  o b j e c t i f s  spéci f iques pou rsu i v i s  l o r s  de son a p p l i c a t i o n ,  

ses modal i tés d ' a p p l i c a t i o n  e t  l e s  techniques de comp i la t i on  e t  d ' i n t e r p r é -  

t a t i o n  des r é s u l t a t s .  Finalement, l c  tableau 5.11 c o n s t i t u e  une ma t r i ce  

ayant pour but de f a c i l i t e r  e t  d 'accb lérer  l a  comp i la t i on  des r é s u l t a t s .  



Tableau 5.6. Descr ipt ion,  ob jec t i f s ,  app l i ca t ion ,  compi lat ion e t  i n t e rp re ta t i on  du quest ionnaire r e l a t i f  au type 
de leadership p r i v i l é g i é  en fonct ion des o b j e c t i f s ,  de l a  .tâche e t  des p r i ses  de décis ion.  

L 

DESCRIPTION 

Ce questionnaire con- 
s i s t e  2 énumérer des 
comportements r e l a t i f s  
a d i f f é r e n t s  types de 
leadership en fonc t ion  
des ob jec t i f s ,  de l a  
tâche e t  des p r i ses  
de décis ions- 

OBJECTIFS 

- I d e n t i f i e r  l e  type de 
leadership p r i v i l é g i é  
par l e  professeur (au- 
tocra te ,  démocrate, 
l a i s s e r - f a i r e ) .  

- I d e n t i f i e r  l e  type de 
leadership exercé l o r s  
de : 

la fixation des objet- 
t i f s  

. l a  r e a l i s a t i o n  de l a  
tâche 

. l a  p r i s e  de décisions 

- l d e n t i f i e r  l ' é c a r t  en t re  
l e  leadership rée l  e t  
1 e leadership souhaité 
a f i n  que l e  professeur 
puisse a j us te r  ses com- 
portements. 

- l d e n t i f i e r  globalement 
l a  s a t i s f a c t i o n  par 
rapport  au leadership 
exerce par l e  profes- 
seur. 

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

- Temps d 'app l i ca t ion :  
c inq  minutes. 

- I l  es t  avantageux d'ap- 
p l i que r  ce t e s t  vers l e  
m i l i e u  de l a  session, 
a i n s i  l es  e tud ian ts  ont  
pu prendre conscience du 
fonctionnement e t  l e  
professeur pourra s'a- 
j u s t e r  durant l a  deuxiè- 
me p a r t i e  de l a  session. 

- L'anonymat es t  fortement 
recommandé a f i n  de 
rendre l e  t e s t  p lus  
o b j e c t i f .  

- L 'é tud ian t  cote  de deux 
façons chacune des pro- 
pos i t ions:  

A- selon l a  s i t u a t i o n  
actuel  l e ;  

B- selon l a  s i t u a t i o n  
souhaitable. 

I I  u t i l i s e  une éche l le  
de 1 3 6. 

COMPILATION ET INTERPRETATION 

- Temps requis: 40 minutes. 

- L ' u t i l i s a t e u r  peut compiler l e  t e s t  
entièrement ou par t ie l l ement  selon 
ses besoins. 

1. Calculer  l a  moyenne pour chacune 
des propos i t ions a l ' a i d e  de l a  
matr ice  appropriée  ableau au 5.7). 

2. l d e n t i f i e r  l ' é c a r t  en t re  l e  lea- 
dership rée l  (A) e t  l e  leadership 
souha i t é  (B)  pour chaque propos i - 
t ion. 

3. Un score élevé aux questions: 

1 ,  4 e t  7 = tendance autocrate 
2, 5 e t  8 = tendance démocrate 
3, 6 e t  9 = tendance l a i s s e r - f a i r e  

4. I d e n t i f i e r  l e  type de leadership 
exerce en fonct ion de: 

. p r i s e  de decis ion:  comparer les  
scores des propos i t ions 1, 2 e t  3 . ob jec t i f s :  comparer les  scores 
des proposi t ions 4, 5 e t  6 . tâche: comparer l es  scores des 

propos i t ions 1 ,  8 e t  9. 

5. Compiler l es  reponses aux proposi- 
t i o n s  10 e t  11 a f i n  de connaft re 
l a  sa t i s f ac t i on  g loba le  face au 
leadership exercé par l e  professeur, 
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Tableau 5.7 - Matrice pour compiler le questionnaire relatif aux types de leadership - -  
Matrice 

V X F  = t, V = valeur de chaque cote ( 1 8 6)  
tl + tz + t3 - O  = T F = nombre de rbponses par cote 
T/N = X t , = total pour cote 1 
1 = une réponse à une cote T = sommede t,, t,, t3, t,, t,, t, 

N = nombre total de répondants 
Exemple de compilation de /a question 7 : X = moyenne par proposition 

1 
A 

B 

3 

3 X O = O +  

1 
V X F = t t  

1 - 1  
1 X 2 = 2 +  

2 
V X F = t z  

2 X O = O +  

4 

4 X O = O +  

5 

1-1-1-1-1 
5 X 5 = 2 5 +  

6 

1-1-1-1-1 
6 X 5 = 3 0 =  

T + N = X  

57+12=4,7 
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Tableau 5.7 (su2te) 

Moyenne A :  
B :  

TENDANCE LAISSER-FAIRE 

3 
A = 
B = 

6 
A = 

B = 
Moyenne A :  

B :  

9 
A = 

B =  

TÂCHE 

7 
A = 

B = 

8 
A = 

B = 

9 
A = 

B = 

TENDANCE AUTOCRATE 

A = 
1 

B = 

A = 
4 

B = 
Moyenne A:  

B :  

A =  
7 

B =  

PRISE DE DECISION 

1 
A = 

B = 

2 
A = 
B = 

3 
A = 

B = 

Satisfaction individuelle : 

Satisfaction collective : 11 = 

TENDANCE DÉMOCRATE 

2 
A = 
B = 

5 
A = 

B = 

8 
A =  
B = 

OBJECTIFS 

4 
A = 

B = 

5 
A = 

B = 

6 
A = 

B = 

10 = 
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Tableau 5.8. Direct ives pour l e  questionnaire r e l a t i f  aux 

niveaux d ' o r i en ta t i on  du leadership. 

DIRECTIVES 

Il es t  demande de coter  de deux façons (A e t  B) chacune des propos i t ions : 

A. Selon l a  situation actueZZe, t e l  que vo t r e  professeur a g i t  
presentement. 

B. Selon l a  situation souhaita.bZe, c'est-B-di re selon vous, quel 
dev ra i t  ê t r e  l e  comportement de vo t re  professeur 

Les propos i t ions.sont  cotées à l ' a i d e  de 1 'Bchel le d 'éva luat ion suivante: 

1 = n'adopte jma.is ce comportement 

2 = adopte rarement ce comportement 

3 = adopte queZques fois  ce comportement 

4 = adopte assez souvent ce comportement 

5 = adopte très souvent ce comportement 

6. = adopte toujours ce comportement 

Encerclez l e  c h i f f r e  correspondant a vo t re  choix pour chacune des deux 
s i tua t ions  (A  e t  8 ) .  

ExempZe: 
Le professeur nous i n c i t e  a gagner 
l e  p lus  de pa r t i es  possib le l o r s  
des tournoi  S .  

I, r 

A 

B 
1 . 

Jamai s Toujours 

1 0 3  4 5 6 

1 2  3 0 5  6 
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Tableau 5.9 - Questionnaire relatif aux niveaux d'orientation du leadership 

Niveaux d'orientation du leadership 

1. Le professeur nous incite à gagner le plus de parties 
possible lors des tournois. 

2. Le professeur nous incite à développer l'esprit d'hquipe. 

3. Le professeur nous incite à travailler fort lors des prati- 
ques et des tournois. 

4. Le professeur nous encourage à le rencontrer si nous 
avons des problèmes personnels. 

5. Le professeur m'incite à améliorer mes techniques en 
(discipline concernée). 

6. Le professeur nous incite à nous encourager mutuelle- 
ment. 

7. Le professeur insiste pour que les équipes appliquent 
les tactiques apprises. 

8. Le professeur intervient pour nous aider à solutionner 
les conflits inter-personnels. 

9. Le professeur nous incite à fixer des objectifs en rap- 
port avec la performance. 

10. Le professeur entretient des relations amicales avec les 
étudiants. 

1  1. Le professeur corrige les erreurs au niveau technique et 
tactique. 

12. Le professeur souligne l'importance d'avoir du plaisir à 
jouer avec nos CO-équipiers. 

jamais toujours 

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  

A 1 2 3 4 5 6  

B I 2 3 4 5 6  
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r e l a t i f  aux niveaux d ' o r i e n t a t i o n  du leadership. 

-- -- 

DESCRIPTION 

Ce ques t i onna i te con- 
s i s t e  a énumérer des 
comportements du pro- 
fesseur r e l a t i f s  aux 
niveaux d ' o r i en ta t i on  
de son leadership ( t a -  
che -a f f ec t i v i t é ) .  

OBJECTIFS 
APPLICATION 1 MOMENTS ET MODES 

- l d e n t i f i e r  l e  niveau 
d ' o r i en ta t i on  du lea- 
defship p r i v i l é g i é  par 
1 e  professeur (tâche- 
a f f e c t  i v i  t e ) .  

- l d e n t i f i e r  l ' é c a r t  en t re  
l a  s i t u a t i o n  rée l  l e  e t  
l a  s i t u a t i o n  souhait6e 
par rapport aux niveaux 
d ' o r i en ta t i on  du lea- 
dership a f i n  que l e  
professeur puisse a j us te  
ses comportements. 

- Temps .d 'app l ica t ion:  
s i x  minutes. 

- I l  es t  avantageux d'ap- 
p l  iquer ce t e s t  vers l e  
m i l i e u  de l a  session, 
a i n s i  l es  é tud iants  on t  
pu prendre conscience du 
fonctionnement e t  l e  
professeur pourra s 'a-  
j u s t e r  durant l a  deuxiè- 
me p a r t i e  de l a  session. 

, - L'anonymat est  fortement 
recommandé a f i n  de rendre 

1 l e  t e s t  p lus o b j e c t i f .  

- L 'é tud iant  cote de deux 
façons chacune des pro- 
pos i t i ons .  

I A- selon l a  s i t u a t i o n  
actue l  le;  

B- selon l a  s i t u a t i o n  
souhaitable. 

I l  u t i l i s e  une éche l le  
de 1 a 6. 

COMPILATION ET INTERPRETATION 

- Temps requis: 25 minutes. 

1. Calculer  l a  moyenne pour chacune 
des propos i t ions a l ' a i d e  de l a  
matr ice  appropriée ( ~ a b l  eau 5.9) . 

2. Comparer l ' o r i e n t a t i o n  du leader- 
sh ip  au niveau de i a  tâche e t  de 
l ' a f f e c t i v i t é .  

. Un score élevé aux propos i t ions 
1,  3, 5, 7, 9 e t  1 1  indique une 
f o r t e  o r i en ta t i on  vers l a  tâche. 

. Un score élevé aux proposi t ions 
2, 4, 6, 8, 10 e t  12 indique une 
f o r t e  o r i e n t a t i o n  vers l ' a f f e c -  
t i v l  té.  

3. l d e n t i f i e r  l ' é c a r t  en t re  l e  leader- 
sh ip  rée l  (A) e t  l e  leadership sou- 
ha i t é  (B) pour chaque propos i t ion. 

4. l d e n t i f i e r  l ' é c a r t  en t re  l a  moyenne 
des scores de l a  s i t u a t i o n  r é e l l e  
(A) e t  l a  moyenne des scores de l a  
s  i tua t  ion souha i tee (8) pour chaque 
niveau d ' o r i e n t a t i o n  (tâche-affec- 
t i v i t é ) .  
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Tableau 5.1 1 - Matrice pour compiler le questionnaire relatif aux niveaux d'orientation du leadership 

Matrice 

V X F  = t, V = valeur de chaque cote ( 1 à 6 )  
tl + t2 + t3 o . o  = T F = nombre de rbponses par cote 
T / N  = X t, = total pour cote 1 
1 = une réponse à une cote T = somme de t,, t2, t3, t,, t,, t, 

N = nombre total de rbpondants 
Exemple de compilation de la question 7 : X = moyenne par proposition 

1 
A 

B 

1 
V X F = t i  

1 - 1  
1 X 2 = 2 +  

2 
V X F = t z  

2 X O = O +  

3 

3 X O = O +  

4 

4 X O = O +  

5 

1-1-1-1-1 
5 X 5 = 2 5 +  

6 

1-1-1-1-1 
6 X 5 = 3 0 =  

T + N = X  

57+12=4,7 
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TabZeau 5.11. ( su i te l  

X A  = moyenne = s o m m e d e 1 A t 3 A t 5 A , 7 A , 9 A t 1 1 A  + 6  = 

ORIENTATION AU NIVEAU DE LA TACHE 

Situation réelle Situation souhaitée 

1 A =  1 B =  
3 A =  3 B =  
5 A =  5 B =  
7 A =  7 B =  
9 A =  9  B =  

11 A =  11 B =  - 
X A =  x B =  

ORIENTATION AU NIVEAU DE L'AFFECTIVITÉ 

Situation réelle Situation souhaitée 

2 A =  2 B =  
4 A =  4 B =  
6 A =  6 B =  
8 A =  8 B =  

10 A = 10 B =  
12 A = 12 B =  
- - 
X A =  x B =  
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L'application de ce questionnaire fourni plusieurs données relativement 

au niveau d'orientation du leadership du professeur. En effet, ce question- 

naire permet principalement de connaître les comportements perçus (réponses 

en A) et les comportements souhaites (réponses en B) par les étudiants tan- 

dis que les échelles utilisées démontrent clairement l'écart entre le vecu 

et les attentes des étudiants face au niveau d'orientation du leadership 

du professeur. 

Par exemple, un professeur dont le leadership est très orienté vers 

l'affectivité c'est-+dire qui favorise beaucoup les relations interperson- 

nelles et se préoccupe continuellement du climat de son groupe-classe pour- 

ra découvrir que ses étudiants le perçoivent ainsi mais souhaiteraient qu'il 

oriente davantage son leadership vers la tâche c'est-3-dire qu'il se pre- 

occupe de la productivité vis-a-vis du travail à accomplir et des résultats 

2 produire. Toutefois c'est 1 %art entre les deux situations (réel le et 

souhaitée) qui indique au professeur s'il y a lieu de modifier l'orientation 

de son leadership. Comme dans le cas du questionnaire relatif aux types 

de leadership, i l  est souhaitable de discuter avec ses étudiants lorsqu'il 

se présente des écarts importants entre la situation perçue et la situation 

souhaitée. 

4 . 3  QUESTIONNAIRE SUR LE ROLE DU CAPITAINE 

Dans une classe de sport collectif, i l  est recommandé de nommer des ca- 

pitaines d'équipe. I l  semble toutefois que la perception du r61e du capi- 

taine diffère souvent d'un étudiant à l'autre. Afin d'aider les capitaines 

à identifier les attentes de leurs joueurs plus adéquatement, i l  est recom- 

mandé d'util iser le questionnaire intitulé I1Rble du capitainef1 (tableau 

5.12). Ce questionnaire présente une série de tâches parmi lesquelles les 

joueurs choisissent celles qu'ils veulent voir assumer par leur capitaine 

et indiquent celles qu'ils rejettent. Le tableau 5.13 présente la descrip- 

tion du questionnaire, les objectifs poursuivis lors de son application, ses 

modalités d'application et les techniques de compilation et d'interprétation 

des résultats. Enfin, le tableau 5.14 présente la matrice permettant de com- 

piler les résultats du questionnaire. 

L'application de ce questionnaire présente plusieurs possibilités. Ainsi, 

la première méthode recommande que le capitaine soit entierement responsable 
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Tableau 5.1 2 - Questionnaire relatif au rôle du capitaine 

R61e du capitaine 

Directives : il est demandé de cocher oui ou non, selon que vous désirez ou ne désirez pas que votre 
capitaine remplisse la tâche citée. 

oui non 

1. Déterminer l'alignement des joueurs. O 

2. Déterminer les positions des joueurs. O 

3. Faire les substitutions des joueurs. O O 

4. Demander les temps morts. O Cl 

5. Intervenir auprès de l'arbitre. O 

6. Voir à ce que les joueurs appliquent les réglements. 

7. Corriger un joueur au niveau technique e t  tactique. O 

8. Aider les joueurs les plus faibles. 

9. Corriger les erreurs collectives de 186quipe. O O 

10. Discuter avec les joueurs des stratégies à utiliser. O 

11. Décider des strat6gies offensives e t  défensives. O 

12. Maintenir l'ordre et la discipline dans l'équipe. O O 

13. Inciter à d6velopper la coh6sion (esprit d86quipe). O 

14. Motiver les joueurs. O 

15. Entretenir des bonnes relations interpenonnelles avec les joueurs. O 

16. Servir de lien entre l'équipe et le professeur. Cl O 

17. Diriger le rbchauffement de 186quipe. O 

Autres : O O 

O 



TabZeau 5.13. Descr ipt ion,  o b j e c t i f s ,  app l i ca t ion ,  compi lat ion e t  i n t e r p r é t a t i o n  du quest ionnaire 
c e l a t i f  au r61e du cap i ta ine.  

DESCRIPTION 

Ce quest ionnaire con- 
s i s t e  3 énumérer des 
tâches que l e  c a p i t a i -  
ne peut réa l  i ser durant 
1 'exerc ice de ses fonc- 
t ions, 

OBJECTIFS 

- Fa i re  prendre conscien- 
ce 3 l 'ensemble des jou- 
eurs du r ô l e  du cap i t a i -  
ne. 

- F a c i l i t e r  l ' accep ta t ion  
du leadership exercé par 
l e  capi ta ine.  

- Permettre au professeur 
de maximiser l e  r ô l e  du 
capi ta ine.  

- l d e n t i f i e r  l es  tâches 
que les  joueurs d'une 
équipe dés i rent  v o i r  
accomplir par l e u r  Ca- 
p i t a i ne .  

- I d e n t i f i e r  l es  tâches 
que les  joueurs d'une 
équipe ne dés i ren t  pas 
v o i r  accomplir par 
leu r  cap i ta ine.  

- I d e n t i f i e r  l es  tâches 
que l 'ensemble du grou- 
pe-classe d6s i r e  ou ne 
dés i r e  pas vo l  r accom- 
p l i r  par les  capi ta ines.  

APPLICATION 
'MOMENTS ET MODES 

- Temps d ' app l i ca t i on :  3 minutes. 

- Ce quest ionnaire d o i t  ê t r e  admi- 
n i s t r é  après quelques semaines de 
rencontres (après l e  premier ou 
deuxième tourno i ,  s ' i l  y a l i e u ) .  

- I l  es t  suggéré de conservé l 'ano- 
nymat a f i n  d ' ob jec t i ve r  l e  choix 
des r6ponses. 

- L 'é tud ian t  crochète l a  réponse de 
son choix. 

Oui: s ' i l  veut v o i r  accomplir l a  
tâche énoncée. 

Non: s ' i l  ne veut pas v o i r  accom- 
p l i r  l a  tâche énoncée. 

- T ro i s  mgthodes d ' app l i ca t i on  sont 
possibles: 

Méthode 1: Le cap i ta ine  d i s t r i b u e  
recue i l l e ,  compile e t  i n t e rp re te  
l e  questionnaire. 

Méthode 2: Le professeur d i s t r i -  
bue à une ou p lus ieurs  equipes 
les  questionnaires, l es  r ecue i l l e ,  
l es  compile e t  i n t e rp rè te  les 
r ésu l t a t s  avec l e  cap i ta ine  de 
chaque Bquipe. 

Méthode 3: Cel le-c i  es t  recomman- 
dée lorsque l ' o n  dispose de peu 
de temps. Le professeur r é a l i s e  
toutes les  opérat ions pour l ' en -  
semble du groupe e t  é t a b l i t  un 
r61e ident ique pour tous les  
capi ta ines.  

COMPILATION 
ET INTERPRETATION 

- Temps requis: t r o i s  minutes 
par équipe. 

1. I d e n t i f i e r  l e  nombre de 
réponses pos i t i ves  e t  né- 
gat ives pour chacune des 
tâches énoncees a l ' a i d e  
de l a  matr ice appropriée 
(Tableau 5.12). 

2. Communiquer les  r ésu l t a t s  
aux étudiants.  

3. Le groupe-classe ou 1'6- 
quipe adopte les  tâches a- 
yant obtenu une f o r t e  ma- 
j o r i t é  de cho ix  p o s i t i f s .  

4. Le groupe-classe ou 1 '6-  
quipe r e j e t t e  les  taches 
ayant obtenu une f o r t e  

de choix 

5. Le groupe-classe ou 1'6- 
quipe d iscute  de l a  per- 
t inence d'adopter ou de 
r e j e t e r  les  tâches qui  
n 'on t  pas reçu une ne t t e  
ma jo r i t é  de choix p o s i t i f s  
ou négat i fs .  



Tableau 5.14. Matrice pour compi l e r  les reponses du 
quest ionna i re  r e l a t i f  au r 6 l e  du capi ta ine .  
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C 

MATR 1 CE 

PROPOSITIONS 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

1 1  

12 

13 

14 

15 

16 

17 

r 

R O L E  D U  

OUI  

C A P I T A I N E  

TOTAL NON TOTAL 
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de l'opération c'est-à-dire qu'il distribue, recueille, compile et inter- 

prète le questionnaire et ses résultats. De plus, le capitaine décide s'il 

doit ou non amorcer une discussion d'équipe sur le sujet. I l  est très auto- 

nome. 

La deuxi&me méthode fait intervenir le professeur. En effet, celui-ci 

distribue à une ou plusieurs équipes les questionnaires, les recueille, les 

compile et interprète les résultats avec le capitaine de chaque équipe. Sui- 

vant cette méthode, le capitaine n'intervient qu'au moment de l'interprétation 

des résultats et le professeur agit 3 partir de ce moment comme conseiller 

du capitaine. Ils décident ensemble de la pertinence de discuter des ré- 

sultats en équipe. Par exemple, lorsque les résultats sont très partagés 

sur le maintien ou le rejet de plusieurs taches, i l  y a lieu d'amorcer une 

discussion d'équipe et de rechercher un consensus sur une majorité de tâches. 

La troisième méthode est plus rapide et elle est recommandée pour ceux 

qui disposent de peu de temps. Selon celle-ci, le professeur réalise toutes 

les opérations pour l'ensemble du groupe et i l  établit un rdle identique 

pour tous les capitaines. S'il y a lieu d'avoir une discussion pour s'en- 

tendre sur le rôle du capitaine à établir, cette discussion réunit tout le 

groupe-classe et elle est animée par le professeur. 

I l  existe une autre possibilité qui consiste à remettre un seul ques- 

tionnaire 2 chaque équipe et 3 demander aux étudiants, dans un premier temps, 

de sélectionner les tâches qu'ils veulent voir s'accomplir et dans un deuxié- 

me temps de déterminer, par consensus, qui accomplira chacune d'elles. Par 

cette méthode, i l  arrive qu'une équipe centralise toutes les tâches chez une 

seule personne, alors qu'une autre répartit les tâches entre tous les membres. 

Quelque soit le mode d'application privilégié, ce questionnaire s'avère 

un instrument utile. I l  permet à tous les étudiants-joueurs de prendre cons- 

cience du rôle de capitaine et des tâches qui s'y rattachent. De plus, un 

capitaine qui reçoit l'appui des membres de son équipe pour accomplir les 

tâches reliées à son rôle, assume celles-ci d'une manière beaucoup plus con- 

fiante et efficace que lorsqu'on lui dit de faire son possible pour être un 

bon capitaine. 
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4,4 NOMINATION DES CAPITAINES 

I l  es t  dans l a  t r a d i t i o n  des équipes spor t ives  de nommer un cap i ta ine.  

Cet évenement revet  une grande importance pour les  joueurs, su r tou t  chez 

les jeunes. Pour nous, c ' es t  un bon exemple dl&mergence du leadership dans 

un groupe. I l  e x i s t e  au moins quatre façons courantes de nommer l e  capi-  

ta ine  d'une Bquipe. 

La premigre méthode consiste a fa i  r e  nommer l e  cap i ta ine  par 1 ' au to r i  t é  

désignée, c 'es t -2-d i re  par l e  professeur. Cette méthode n ' e s t  pas tel lement 

à conse i l l e r  car  on r isque de se retrouver avec un cap i ta ine  qui  n'exerce 

aucune in f luence sur l es  joueurs, ou p i r e  encore, qui  occasionne des c o n f l i t s  

dans 1 'équipe. 

La d e u x t h  méthode, qui  es t  plus courante, cons is te  a f a i r e  é l i r e  l e  

cap i ta ine par les  joueurs. On demande aux etudiants de se regrouper par 

équipe, puis chaque équipe procède à l a  nomination de son capi ta ine.  Cette 

méthode a  l 'avantage de s'assurer que l e  cap i ta ine représente au moins l e  

choix de l a  maj .or i té e t  a i ns i  q u ' i l  a  des chances d ' in f luencer  e t  de r a l l i e r  

une majori  t é  de joueurs. A ins i ,  il pourra assurer une ce r ta ine  cohésion 2i 

l 'équipe.  Le seul désavantage de ce t te  méthode c ' es t  que l ' é l e c t i o n  du capi- 

ta ine  es t  par fo is  hâ t i ve  e t  que ce n ' es t  pas toujours l e  joueur idéa l  qui es t  

cho is i  s i  l ' o n  t i e n t  compte des qua l i tés  necessaires pour assurer un bon lea- 

dership. 

La t ro is isme méthode consiste à f a i r e  é l i r e  l e  cap i ta ine seulement parmi 

les  joueurs expérimentés. En e f f e t ,  i 1 a  é té  démontré qu1apr2s les  c i  rcons- 

tances, c 'es t  1 'expérience qu i  es t  l e  facteur p r i nc i pa l  qui  in f luence 1%- 

mergence d'un leader. S i  en plus, on suggère aux joueurs de voter  pour l e  

joueur qu i  es t  l e  p lus suscept ib le de r a l l i e r  tous les  joueurs, on a  de 

bonnes chances de nommer l e  Joueur l e  plus apte CL remp l i r  l e  r81e de cap i t a i -  

ne. Toutefois, ce t t e  méthode peut pa ra î t re  du favor i t i sme dans un groupe- 

classe. S i  e l le  es t  retenue, e l l e  d o i t  B t re  présentée avec beaucoup de dé- 

1 icatcsse.  
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Une a u t r e  cond i t i on  importante pour permet t re un c h o i x  j u d i c i e u x  c ' e s t  

de s 'assurer  que tous l es  étudiants se connaissent assez b ien.  La quatr ième 

méthode présentée i c i  permet d ' a t t e i n d r e  ce t  o b j e c t i f .  Pour c e l a  l e  p ro fes-  

seur u t i l i s e  l es  deux ou t r o i s  premiers cours corne séances dlentrarnement.  

Au cours de c e l l e s - c i ,  il favo r i se  l e  t r a v a i l  en sous-groupes en v a r i a n t  régu- 

1 ièrement l e s  par tenai  res  e t  permettant une p lus  grande connaissance mutuel l e  

des é tud ian ts .  Su i te  a ce processus, l e  professeur proc&de à l a  d i v i s i o n  des 

équipes de l a  façon suivante: I l  demande d'abord aux é tud ian ts  in teresses 2 

remp l i r  l e  r ô l e  de cap i ta ine  de s l f d e n t i f i e r .  Dans un deuxième temps, i l 

demande aux autres é tud ian ts  de se r a l l i e r  au c a p i t a i n e  de l e u r  cho i x  pour 

former une équipe. La seule r e s t r i c t i o n  Brnise e s t  l e  respect d 'un nombre 

maximal de joueurs par équipe. S i  c e t t e  méthode e s t  e x c e l l e n t e  pour l e  c l i -  

mat dans l ' équ ipe ,  e l l e  peut prdsenter des désavantages au n iveau de l ' é q u i -  

1 i b r e  des d i f f e r e n t e s  formations. Dans ce cas l e  professeur aura avantage 

3 se doter  d'un d r o i t  de mod i f i ca t i on  ou de changement de joueurs s u i t e  au 

premier tournoi  s ' i l  s ' a v é r a i t  que cer ta ines  équipes so ien t  t r o p  f o r t e s .  

Le professeur peut aussi consul ter  l es  cap i ta ines .  

Finalement, il e s t  recommandé au professeur de d i s c u t e r  régul iérement 

avec l e s  cap i ta ines  a f i n  de c réer  une union e n t r e  l e u r  leadership r e s p e c t i f  

e t  d ' a i d e r  les  cap i ta ines  à mieux jouer  l e u r  r 6 l e  de leader. 

4,s DISCUSSION ET PRISE DE DECISION 

L ' a c t i o n  de conduire une discussion dans un groupe e t  de voi  r 3 ce 

qu'un groupe prenne une déc is ion  cons t i t ue  deux éléments importants de l a  

f onc t i on  d'animation. Comme il a déjà é t é  démontré que l a  f onc t i on  d ' a n i -  

mation é t a i t  é t ro i tement  r e l i é e  I l ' e x e r c i c e  du leadersh ip  du professeur, 

i l  vous sera présenté un bref  resumti de ces deux opérat ions.  

A N I M A T I O N  D E S  D I S C U S S I O N S  

Idealement lorsque l e  professeur anime une d iscussion de groupe, il de- 

v r a i t  essayer de s u i v r e  l e  modele suivant .  

- L o r s q u ' i l  anime une d iscussion dans son groupe, l e  professeur e s t  conscient  

q u ' i l  d o i t  ê t r e  l e  p lus  neutre poss ib le  e t  que sa tâche cons i s te  à f a c i l i -  
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t e r  l a  d iscussion.  
- Des l e  debut de l a  d iscussion,  i l d é f i n i t  c la i rement  l e s  o b j e c t i f s  de l a  

d iscussion.  
- I l  accorde avec j u s t i c e  l e  d r o i t  de paro le.  
- I l m a i n t i e n t  l ' o r d r e  dans l a  discussion (un seul p a r l e  2 l a  f o i s ) .  

- I l  c l a r i f i e  ou f a i t  c l a r t f i e r  l e  sens des observat ions l o r s q u ' e l l e s  prê- 

t e n t  à confusion. 

- Il ramène l a  d iscuss ion  sur  l e  s u j e t  lorsqu'on s 'en  e lo igne.  

- Périodiquement, il résume ce qui  a é t é  d i t  a f i n  que l a  s i t u a t i o n  s o i t  

c l a i r e  pour tous. 

- I l  i n c i t e  l es  p a r t i c i p a n t s  a d i scu te r  sans t r o p  d ' 6 m o t i v i t é .  

- Lorsqu ' i  1 n ' y  a pas de consensus, i 1 i n c i t e  l a  m a j o r i t é  à t e n i r  compte de 

1 a m i  nor  i té, 

- A l a  f i n  de l a  d iscussion,  II v e r i f i e  s i  l es  o b j e c t i f s  f i x é s  o n t  e t 6  

a t t e i n t s .  

P R I S E  DE D E C I S I O N  

S i  l e  professeur des i r e  appl iquer  ce r ta ins  p r i n c i p e s  démocrat iques l o r s  

d'une p r i s e  de déc is ion ,  on l u i  suggère de s u i v r e  l e s  étapes suivantes avec 

son groupe. 

1- Présenter l e  s u j e t  a d i s c u t e r  ou l e  probli!me a résoudre. 

2- Donner l ' i n f o r m a t i o n  p e r t i n e n t e  e t  des éléments de s o l u t i o n .  

3- Demander au groupe de proposer des so lu t ions .  

4- Etud ier  l e s  i m p l i c a t i o n s  des d i f f é r e n t e s  s o l u t i o n s  proposties. 

5- Cho is i r  une ou des s o l u t l o n s  par consensus ou par vo te  ( f a v o r i s e r  l e  

consensus s i  poss ib le ) .  

6- Déterminer avec l e  groupe l e s  ac t ions  2 réa l  i s e r  pour donner su i  t e  aux 

p r i sesde  décis ions ( u t i l i s e r  un echéancier s i  necessai re) .  

7- Après un c e r t a i n  temps, évaluer  avec l e  groupe l e s  conséquences de l a  

p r i s e  de déc is ion .  

- I l  y a deux genres de leadersh ip :  designé e t  émergent; deux niveaux d 'o -  

r i e n t a t i o n :  o r i e n t é  vers l a  tâche e t  o r i e n t é  vers l ' a f f e c t i v i t é ;  t r o i s  

types de leadership:  leadership autocrate,  démocrate e t  l a i s s e r - f a i r e .  
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I 1 n ' ex i  s t e  jamai s de s t y l e  pur.  Un leader possede tou jou rs  des carac- 

t é r i s t i q u e s  des d i f f é r e n t s  s t y les ,  en p r i v i l é g i a n t  un type ou un n iveau 

d ' o r i e n t a t i o n .  

- Le leadership n ' e s t  pas un processus réserve B un ou a quelques membres 

du groupe. I l  e s t  l ' o b j e t  d 'un partage e n t r e  tous l e s  membres, b ien  q u ' i l  

s o i t  souvent cana l ise  par cer ta ins .  

- Le professeur d o i t  se rappeler qu'un leader n ' e x i s t e  pas par lui-meme. 

Son leadership ne peut e x i s t e r  que s i  les  membres de son groupe adherent 

à ses idees e t  acceptent de se r a l l i e r  d e r r i è r e  l u i  ( f o l l owsh ip ) .  

- On a tendance a se percevoi r  p lus i n f l u e n t  qu'en r é a l i t é ,  c ' es t -à -d i re  

que les  au t res  nous perçoivent  moins i n f l u e n t  que nous l e  pensons généra- 

lemen t. 

- L'émergence du leadership es t  r e l i é e  2 l a  s a t i s f a c t i o n  e t  aux dés i r s  de 

l 'ensemble des membres d 'un groupe, donc il n ' e x i s t e  pas de leaders-né. 

Le leadership e s t  d 'abord e t  avant t o u t  "s i tua t ionne l " .  

- Les quat re  pr inc ipaux  déterminants du leadership sont:  l e s  t r a i t s  de 

personnal i t é ,  l e  r ô l e ,  l a  compétence, l a  s i t u a t i o n .  La s i t u a t i o n  c o n s t i t u e  

l e  f ac teu r  p r i n c i p a l ,  a i n s i ,  pour qu'un leader maint ienne son i n f l uence ,  

i l  d o i t  savo i r  s ' a j u s t e r  constamment. 

- Le n iveau d ' o r i e n t a t i o n  du leadership (tâche e t  a f f e c t i f )  du professeur 

d e v r a i t  v a r i e r  d 'un groupe à l ' a u t r e  selon l e  d e s i r  des é tud ian ts  e t  selon 

les  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  du groupe. 

- Un type de leadership autocrate es t  recommandé s i  l e  degre de s t ress ,  d'am- 

b igu l ' té  e t  de compét i t ion es t  élevé. Un type de leadersh ip  démocrate e s t  

suggéré s i  l a  s i t u a t i o n  es t  con t ra i re ,  c 'es t -2 -d i  r e  lorsque l e  s t ress ,  1 'am- 

b igul ' tb  e t  l a  compét i t ion e s t  à un degré bas. De p lus ,  un type démocrate 

e s t  recommandé s i  les  p a r t i c i p a n t s  sont compétents re la t i vement  au s u j e t  qui 

concerne une p r i s e  de décis ion.  Le type de leadersh ip  l a i s s e r - f a i r e  e s t  

simplement à p r o s c r i r e ,  peu importe 1 'occasion. 

- Le choix d 'un type de leadership par rappor t  2 l a  performance e t  par  rap- 

p o r t  a l a  s a t i s f a c t i o n  e s t  concordant. C'est-a-dire, que selon l e  degré de 

s t ress ,  d'ambigul'tg e t  de l ' i n t e n s i t é  de l a  compét i t ion,  l e  type de leader- 

sh ip  qui  sera l e  p lus  e f f i cace au niveau de l a  p r o d u c t i v i t é ,  sera aussi l e  

mei 1 l e u r  au niveau de l a  s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s .  
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- Les joueurs qui  veulent réuss i r  a inf luencer les  autres joueurs devraient 

toujours u t i l i s e r  un type démocrate, sauf en s i t u a t i o n  de Jeu, lorsque l e  

fonctionnement a déja é té  B tab l l  par 1'8quipe ou par l e  professeur, e t  que 

tous savent qu'un joueur en p a r t i c u l i e r  d o i t  donner des commandements. 

- Les p r inc ipa les  fonct ions d'un leader sont en r e l a t i o n  avec: les  o b j e c t i f s  

e t  les besoins du groupe; l es  moyens e t  les a c t i v i t é s  du groupe, l e  c l ima t  

e t  l a  cohésion, l ' e f f i c a c i t é  du fonctionnement e t  de l a  coordinat ion,  a in-  

s i  que l ' é va l ua t i on  du groupe. 

- Un groupe fonct ionne mieux e t  les  tâches sont accomplies p lus  rapidement 

l o r s q u ' i l  s 'exerce du leadership dans l e  groupe. 

- En conclusion, l ' e f f i c a c i t g  d'un leader sera étro i tement r e l i é e  a sa ca- 

paci t é  de percevoir  les  eléments suivants: 

. les o b j e c t i f s  du groupe; 

. 1.es besoi ns a f f ec t  i fs du groupe ; 

. les caractér is t iques des membres ; 

. l a  nature de l a  s i t ua t i on ;  

. sa propre compétence r e l a t i v e  a un problème donné l o r s  d'une p r i s e  de 

décision; 

. l a  compétence du groupe r e l a t i v e  à l a  p r i s e  de décis ion;  

. sa propre personnal l t6.  
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La cohésion es t  quelquefois un processus d i f f i c i l e  cerner. Cela peut 

s 'expl iquer du f a i t  que ce processus de groupe es t  fortement r e l i e  avec d'au- 

t r es  processus, part icul iérement avec l a  mot ivat ion.  

En sport,  l a  l i t t é r a t u r e  populai re u t i l i s e  souvent l e  terme "espr i t  

d'équipe'' pour désigner l a  cohésion. On emploie souvent ce terme lorsqu'on 

veut pa r l e r  de l a  r e l a t i o n  qui ex i s t e  ent re  les  membres d'une equipe, on y 

j o i n t  donc l e  concept de c l ima t  de groupe. De plus,  on emploie aussi cou- 

ramment ce terme lorsqu'on veut d i r e  qu'une équipe joue bien, q u ' e l l e  réus- 

s i t  a bien coordonner les  eléments tact iques dans ses jeux; i c i ,  on u t i l i s e  

l e  mot cohésion au sens f i gu ré .  

De toutes évidences, dans l e  passé, on a donné t r o p  d'extension au mot 

cohésion, Bien q u ' i l  y a i t  encore certa ines confusions par rapport au con- 

cept de l a  cohésion, les  récentes recherches ont  cont r ibué grandement à 

c l a r i f i e r  ce terme. Dans ce texte,  l a  cohésion désignera l'ensemble des 

forces qui  maintiennent l e  groupe en t an t  qu'uni té.  

Le présent chap i t re  présentera d'abord l'ensemble des pr inc ipaux pro- 

blémes vécus par rapport 3 l a  cohésion. Puis, l a  cohésion sera analysée Zî 

p a r t i r  de sa nature, de ses déterminants, c 'es t -à-d i re  l es  préalables 3 

l ' ex i s tence  de l a  cohésion, e t  21 p a r t i r  des conséquences qu i  surviennent dans 

un groupe s u i t e  2I l ' e x i s t ence  d'une f o r t e  ou une f a i b l e  cohésion. Le concept 

de l a  cohésion sera aussi mis en r e l a t i o n  avec d 'aut res  processus de groupe. 

Finalement, il vous sera présenté des app l ica t ions prat iques a f i n  d'analyser 

l a  cohésion dans une équipe spor t i ve  e t  a f i n  d 'app l iquer  ce r ta ins  pr inc ipes 

qui favor isent  l ~ é c l o s i o n  de l a  cohésion. 

Le manque de cohésion es t  un problème couramment rencontré dans les  é- 

quipes sport ives,  par t icu l iè rement  lorsque l e  succès tarde a se manifester. 



Les lacunes dues à une f a i b l e  cohésion peuvent se manifester de p lu -  

s ieurs façons; a i ns i ,  les  principaux problèmes observés sont ' les suivants. 

On peut observer une sciss ion dans l 'équipe.  Le groupe se subdiv ise 

en sous-groupes. Cela peut ê t r e  dQ à de mauvaises r e l a t i ons  interpersonnel-  

l es  en t re  les  joueurs ou Zi des a f f i n i t é s  t r op  marquées de l a  p a r t  du profes- 

seur ou du cap i ta ine envers certa ins joueurs. 

Quelquefois, il peut se produire une mise 3 l ' é c a r t  des joueurs les  

p lus fa ib les .  Les joueurs les plus f o r t s  techniquement e t  tactiquement né- 

g l i gen t  ou r e j e t t e n t  les  autres membres de l 'équipe.  Cela peut se produire 

sur l e  j eu  comme en dehors du jeu. 

I l  y a aussi l ' a p p a r i t i o n  du bouc emissaire: l ' i n d i v i d u  sur qui retombent 

t o u t e s  l e s  fautes e t  toutes les causes des erreurs.  Quelquefois l ' ag res -  

s ion contre l e  bouc émissaire n 'es t  pas v io lente ;  a i ns i ,  on se s e r t  su r tou t  

de l'humour pour taquiner un des membres de l 'équipe.  

I l  peut aussi survenir  un blocage dans l a  communication en t re  l e  capi- 

t a i ne  e t  l es  joueurs. Ce f a i t  peut ê t r e  dû à l a  personnal i t6 du cap i ta ine  

ou à une décis ion t r & s  controversée. 

I l  a é té  observé des cas oO cer ta ins  joueurs veulent q u i t t e r  l 'équ ipe.  

Souvent, ces joueurs ne réussissent pas à r é a l i s e r  leurs  a t tentes  personnel- 

les, ou encore i l s  ne se sentent pas suffisamment intégrés 3 l ' équ ipe pour 

ê t r e  motivés à a t te ind re  les  o b j e c t i f s  f i xés .  

Le cas du "joueur-vedette" cause souvent des problèmes de cohésion. 

I l  monopolise t r op  d ' a t t en t i on  de l a  pa r t  du m i l i e u  ou du professeur. Dans 

un t e l  cas, il a r r i v e  souvent que des joueurs perdent p e t i t  ZI p e t i t  l eu r  sen- 

t iment d'appartenance au groupe, car i l s  sentent b ien que les  membres de 1 '6-  

quipe ne sont pas tous également considérés. 

Quelquefois, ce sera l 'o rgan isat ion in terne de l ' équ ipe  qui occasion- 

nera des problèmes r e l a t i f s  à l a  cohésion; a i n s i ,  l e  f a i t  de met t re  t r o p  

l 'accent  sur l a  compéti t ion 21 l ' i n t é r i e u r  du groupe, c 'es t -à-d i re  en t re  les  

joueurs, aura pour e f f e t  de réduire l ' a t t r a c t i o n  interpersonnel le.  

L 'a r r i vée  d'un nouveau joueur dans l 'équ ipe peut ébranler  l a  cohésion. 

Les membres de l 'équ ipe peuvent sen t i r  que l e  groupe es t  b r i s é  e t  i l s  devien- 

nent p lus réservés, l eu r  a t t r ac t i on  pour l e  groupe es t  rédui te.  

S i  un manque de cohésion peut causer des problèmes de fonctionnement 

dans une 6quipe spor t ive ,  l e  cont ra i re  peut aussi ê t r e  v r a i .  En e f f e t ,  il 
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a é té  observé empiriquement qu'une t r op  f o r t e  cohésion peut a v o i r  pour con- 

séquence de rendre une équipe an t i soc ia le  e t  que c e l l e - c i  Bprouvera des d i f -  

f i c u l t é s  21 s'adapter au m i l i eu .  Le problème devient p lus  a igu s i  l ' équ ipe  

opere dans un m i l i e u  où e l l e  es t  en contact cont inuel  avec les  autres membres 

d'une même c o l l e c t i v i t é ,  comme dans l e  cas d'un groupe-classe. Dans un t e l  

cas, même s i  l ' équ ipe  n'adopte pas des comportements ant isociaux,  c e t t e  même 

équipe subira, s o i t  un r e j e t ,  s o i t  des pressions a f i n  q u ' e l l e  s ' i n t èg re  da- 

vantage à l'ensemble du groupe-classe. 

Tous ces problèmes fon t  que l ' u n i t é  du groupe n ' e s t  pas s t ab le  e t  que 

l ' a t t r a c t i o n  des joueurs pour l e  groupe es t  diminuée. De plus, on peut aussi 

constater qu'un bon nombre des problgmes énumérés sont aussi concernés par l a  

mot ivat ion i nd i v i due l l e  e t  co l l ec t i ve .  

Dans l e  domaine de l a  recherche, il y a l e  problème r e l a t i f  21 l ' i n f l u -  

ence de l a  cohésion sur l a  performance. Est-ce que l a  cohésion in f luence 

positivement ou non l e  succès d'une équipe? Ou encore, est-ce que l a  cohé- 

s ion es t  inf luenc6e par l a  performance? On a longtemps d i t  q u ' i l  n ' y  ava i t  

pas de r e l a t i o n  en t re  l a  cohésion e t  l a  p roduc t i v i té .  On c i t a i t  souvent 

l 'exemple d'une équipe t r è s  cohésive e t  dont l a  p roduc t i v i t é  é t a i t  t r è s  f a i -  

ble. Ce problème a é t é  é tud ié  pendant une d iza ine d'année, durant lesquel les 

l a  p lupar t  des recherches se contredisaient  sur p lus ieu rs  po in ts .  Tout ré- 

cemment, quelques chercheurs ont en f i n  présenté quelques éléments d ' i n t e rp ré -  

t a t i o n  face à ce probleme. On peut d i r e  maintenant que l a  r e l a t i o n  d ' i n f l u -  

ence ent re  l a  cohésion e t  l a  performance repose sur des bases assez certa ines 

du po in t  de vue sc ien t i f i que .  

Au niveau de l a  recherche, il y a aussi beaucoup de problèmes posés par 

rapport à l ' i n f l u e n c e  de l a  cohésion sur l a  s a t i s f a c t i o n  des membres d'un 

groupe. Est-ce que les  membres d'une équipe sont s a t i s f a i t s  parce que l e  

groupe est  cohésif ,  ou y a - t - i l  une f o r t e  cohésion parce que l es  joueurs sont 

s a t i s f a i t s ?  

Finalement, on se d o i t  de re lever l a  discussion r e l a t i v e  aux i n t e r r e l a -  

t i ons  ent re  l e  leadership e t  l a  cohésion. Est-ce l e  type de leader démocra- 

t e  ou autocrate qui  favor i se  davantage l a  cohésion? De façon p lus  précise, 

quel les sont l es  d i f f é ren tes  conséquences qu'entraîne chacun de ces types de 
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leadership lorsqu'on t i e n t  compte de certa ines s i t ua t i ons  p a r t i c u l i 8 r e s .  

Tous ces problèmes empiriques e t  sc ien t i f i ques  seront .d iscutes  dans l e  

présent chap i t re  a f i n  de permettre au lec teur  de se f a i r e  une id6e p lus  c l a i -  

r e  des r e l a t i ons  de l a  cohésion avec les  autres processus de groupe. De plus,  

ces discussions aideront  CI comprendre pourquoi les  joueurs d'une équipe peu- 

vent passer d'un sentiment d ' h o s t i l i t é  l es  uns envers l es  autres a un c l ima t  

coopérat i f .  De même, e l l e s  peuvent expl iquer pourquoi un groupe s p o r t i f  uni  

ou cohésif  peut se f rac t ionner  e t  que les  joueurs stoppent l eu r  coopération. 

2. TH~oRIE ET RECHERCHE 

Cette p a r t i e  du chap i t re  v i se  essentiel lement 3 mieux f a i r e  comprendre 

l e  concept de l a  cohésion, a i ns i  que les  i n t e r r e l a t i o n s  en t re  ses d i f f é ren tes  

composantes. I l  sera présenté l a  nature, l es  déterminants e t  l es  conséquen- 

ces de l a  cohésion. Finalement, il vous sera présente un modèle pour analy- 

ser ce processus de groupe. Ainsi ,  CI l 1 a i d e  de nombreux résu l t a t s  de recher- 

ches, un ce r t a i n  nombre de conclusions seront présentées. 

2 ,1  NATURE DE LA COHESION 

La cohésion peut globalement ê t r e  d é f i n i e  a i n s i :  "Les forces qui  l i e n t  

les membres d'un groupe ensembleIl. Fest inguer (1968) l a  def  i n i  t comme étant :  

"La résu l tante  de toutes les forces agissant sur l es  membres a f i n  de les  main- 

t e n i r  dans l e  groupe". Dans l a  même 1 igne de pensée, Gross e t  Mar t in  (1952) 

considèrent l a  cohésion comme: IlLa résistance d'un groupe aux forces de rup- 

tu re  à l a  f o i s  externe e t  interne". D'autres chercheurs 1 'ont  énoncée de fa-  

çon p lus  opératoi re;  a ins i ,  Bany e t  Johnson (1971) c i t e n t :  IlLes éducateurs 

I l o n t d é c r i t e  comme une s i t ua t i on  dans laque l le  les  élgves sont poussés par 

de f o r t es  mot ivat ions CI pa r t i c i pe r  aux a c t i v i t é s  du groupe". 

La recherche a investigué l a  cohésion principalement a p a r t i r  de deux 

po in ts  de départ. Dans un premier temps, on a cherché a é t a b l i r  quels sont 

les  facteurs qui inf luencent  l e  degré de cohésion dans un groupe. Dans un 

deuxieme temps, on a investigué quel les sont les  d i f f é ren tes  conséquences 

ou résu l t a t s  obtenus selon qu'un groupe a un haut ou un f a i b l e  degré de co- 



hés ion. 

Cartwright (1968) a présenté un modèle qui  tente  de regrouper les  d i f -  

férentes études sur l a  cohesion en tenant compte de ces grands secteurs de 

recherche. La f i g u r e  6.1 présente l e  modèle de b r t w r i g h t .  On y retrouve 

une d é f i n i t i o n  qui exprime sa conception de l a  cohésion, pu is  on y v o i t  l a  

l i s t e  des déterminants e t  des conséquences. 

Figure 6.1. Modèle de Cartwr ight  pour analyser l a  cohésion (adapté de 

Cartwr ight ,  1968). 

* 

Le modèle d'analyse de l a  cohésion présenté par Cartwr ight  cons t i tue  

certainement l e  modèle l e  p lus  populai re e t  ce l u i  qu i  a l e  p lus  in f luencé l a  

recherche durant les  de rn i i r es  années. Cependant, il es t  temps de remettre 

en question ce modele qui date de 1 'ann8e 1968. En e f f e t ,  l es  récentes re- 

cherches permettent de modi f ie r ,  de compléter e t  de r a f f i n e r  l e  modèle pro- 

COHES I O N :  

Résultante de toutes les  forces agissant 

sur l es  membres a f i n  de les  main ten i r  

dans l e  groupe; ces forces proviennent 

de l ' a t t r a c t i o n  envers l e  groupe e t  de 

l ' a t t r a c t i o n  mutuel le ent re  les membres. 

V 

D E T E R M I N A N T S  D E  L A  C O H E S I O N  

. propr ié tés  inc i tan tes  
du groupe 

. mot ivat ions personnelles 
des membres 

. résu l ta ts  escomptés 

. niveau de comparaison 

C O N S E Q U E N C E S  D E  L A  C O H E S I O N  

. maint ien du membership 

. in f luence du groupe sur 
1 es membres 

. p a r t i c i p a t i o n  e t  loyauté 

. sécur i té  personnel le 

. auto-évaluation 
1 



~ o h é s  ion 178 

posé par Cartwright.  De plus, il convient de rechercher un modèle qu i  s 'ap- 

p l i que  davantage au domaine du sport.  

MESURE D E  LA C O H E S I O N  

On ne peut pas d i r e  q u ' i l  y a une entente p a r f a i t e  sur l a  conceptualisa- 

t i o n  de l a  cohésion. D 'a i l l eu rs ,  un bre f  h i s to r ique  de l a  recherche dans ce 

domaine, nous indique q u ' i l  y a c inq approches d i f f é ren tes  pour mesurer ce 

processus. 

Attraction interpersonnetle. On mesure l e  degré d ' a t t r a c t i o n  en t re  l es  mem- 

bres du groupe. 

Attraction envers Ze groupe. On mesure l e  degré d ' a t t r a c t i o n  de chacun des 

membres envers l e  groupe, en considérant l e  groupe comme un t ou t  e t  non com- 

me une somme d ' ind iv idus.  

Dksir de demeurer dans Ze groupe. On mesure l ' i n t e n s i t é  avec laque l le  cha- 

que membre dés i re  demeurer dans l e  groupe, ou encore f a i r e  p a r t i e  du groupe 

dans l ' a v e n i r .  

Sentiment dfappartemce. C'est une approche p lus  perceptuel le. E l l e  cher- 

che à é t a b l i r  l a  perception de chacun des membres par rapport à son degré 

d'appartenance au groupe. 

Approche muZtid~ensionneZle. Cette approche regroupe principalement des 

items r e l a t i f s  3 l ' a t t r a c t i o n  e t  au sentiment d'appartenance. En pr inc ipe,  

e l l e  essaie d 'évaluer toutes les composantes de l a  cohésion. 

On pour ra i t  d iscuter  longuement les  d i f f é ren tes  approches pour mesurer 

l a  cohésion. Par exemple, concernant l ' a t t r a c t i o n  interpersonnel le,  on peut 

ca lcu ler  l a  moyenne du degré d ' a t t r a c t i o n  de chacun des membres envers cha- 

cun des autres membres, t e l l e  q u ' u t i l i s é e  par ce r ta ins  chercheurs (Bovard, 

1951); on peut aussi ca lcu ler  l e  nombre de choix réciproques e t  l e  nombre de 

re je ts ,  t e l  que proposé par p lusieurs dont Paquette (1971). Dans l e  domaine 

du sport ,  Chappuis e t  Rioux (1967, 1976) ont  proposé d ' u t i l i s e r  c e t t e  métho- 

de. Cette méthode est  communément appelée l a  technique du pairage. Selon 

les  présents auteurs, ce t t e  technique const i tue une mauvaise conceptualisa- 

t i o n  de l a  cohésion. Par exemple, dans une équipe sport ive,  on peut re t rou-  

ver beaucoup de paires ou de choix réciproques, par contre, c e t t e  même équi- 

pe ne possède pas de cohésion parce q u ' e l l e  comporte t r op  de sous-groupes; 

donc, manque d ' u n i t é  e t  d ' a t t r ac t i on  envers l e  groupe considéré comme un tout .  



De plus, des études de Shaw (1964) et de Bavalas (1968), étudiant la relation 

entre la cohésion et différents réseaux de communication, supportent que la 

cohésion sera favorisée par un réseau de communication dans lequel tous les 

membres d'un groupe interagissent les uns avec les autres de façon homogène. 

Ainsi, l'utilisation d'un sociogramme, tel que proposé par Chappuis et Rioux 

(1967, 1976), peut être considérée comme une technique d'intervention mais 

non comme un instrument de mesure de la cohésion. 

Donnelly, Carron et Chelladurai (1978) ont prgsenté des resultats de 
chercheurs qui ont utilisé chacune de ces différentes approches ainsi qu'une 

critique intéressante de ces techniques de mesure. 

Si on tente de résumer de façon tres concise la notion de coh6sion, on 

peut se limiter a dire qu'il y a deux composantes principales: 
- l'attraction interpersonnelle des membres; 
- l'attraction des membres envers le groupe. 

Le fait d'utiliser seulement l'une ou l'autre de ces deux composantes 

semble constituer une erreur certaine. Par exemple, un joueur participe dans 

une équipe sportive parce qu'il est très intéressé par les activités de 1%- 

quipe et par le niveau de compétition offert; cependant, i l  peut &tre très 

peu cohdsif avec l'dquipe car i l  n'est pas attire par les autres joueurs de 

l'équipe en général. Le contraire est aussi possible. Ainsi, un joueur 

peut accepter de demeurer avec une équipe même s'il n'est pas attire telle- 

ment par les activités du groupe; ce qui peut le maintenir dans l'équipe, 

c'est le degr6 d'amitie qui le lie avec certains ou l'ensemble des autres 

joueurs. 

La recherche confirme cette hypothèse. En effet, plusieurs chercheurs 

dont Bovard (1951) dans une étude concernant les étudiants dans des classes, 

Scott (1965) avec des fraternités de différents collèges, Gross et Martin 

(1952), ainsi que Eisman (1959) ont dtabli qu'il n'y avait pas nécessairement 

une corrélation significative entre la mesure de l'attraction interpersonnel- 

le et l'attraction envers le groupe. 

D'autres auteurs, dont Gross et Martin (1952) ont ajouté 3 la cohésion 

le concept de "résistance aux forces qui tendent 3 scinder le groupe". Etant 

donné qu'il y a peu de recherches qui soutiennent cette donnée relative au 

concept de la cohésion, la notion de 11r8sistance aux forces de rupture", 
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considérée comme une composante de la nature de la cohésion, a été omise dans 

le présent texte. La résistance aux forces de rupture a plutôt été considé- 

rée comme une conséquence de la cohésion. 

Pour sa part, Carron (1980), 3 l'aide de quelques auteurs, démontre q u ' i l  

peut être erroné de considérer la cohésion seulement sous l'aspect de l'attrac- 

tion. Le présent texte est partiellement en accord avec ce point de vue, c'est- 

+dire que l'attraction doit être considérée comme un terme ayant une forte 

extension au niveau de sa signification et ainsi regrouper un ensemble de cau- 

ses qui déterminent la cohésion. C'est pourquoi, si l'on veut raffiner la dé- 

finition de l'attraction, on se doit de se référer aux déterminants de la cohe- 

sion, qui eux peuvent expliquer plus en detail la signification de la nature de 

la cohésion, c'est-à-dire de l'attraction prise dans un sens large. 

Donc, si l'on veut réellement évaluer la cohésion dtun groupe, on se doit 

au moins de mesurer ces deux composantes (attract ion interpersonnel le et attrac- 

tion envers le groupe), et ce , en décortiquant chacune des composantes en di f- 

férents déterminants afin d'assurer une bonne validité de contenu a la mesure. 
La figure 6.2 i 1 lustre les deux composantes fondamentales de la cohésion rete- 

nues dans le présent texte: l'attraction interpersonnelle entre les membres 

et 1 'attraction des membres envers le groupe considéré comme un tout (Lasnier, 

i 980). 

Suite a ces considérations, le meilleur instrument d'évaluation de la 
cohésion, connu présentement dans ledomaine de la psychologie du sport, semble 

être le "Sport Cohes iveness Questionnai re" de Martens, Landers et Loy ( 1  972) . 
Ce questionnaire utilise une approche multidimensionnelle de la cohésion, en 

évaluant sept composantes de ce processus de groupe: attraction interperson- 

nelle, influence, membership, sentiment d'appartenance, plaisir, travail d'é- 

quipe et unité du groupe (ce questionnaire est disponible seulement en anglais 

pour le moment). On peut cependant discuter de la pertinence de la composante 

visant 3 identifier l'influence des joueurs les uns sur les autres. Ce fac- 

teur relève beaucoup plus du leadership que de la cohésion. 

Pour sa part, Gill (1977) remet en doute la valeur de la dimension "tra- 
vail d1Bquipe" évaluée par le Sport Cohesiveness Questionnaire. Selon elle, 

le travail d'équipe serait une variable intervenante entre la cohésion et la 

performance plutôt qu'un déterminant de la cohésion. Toujours selon Gill, 
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F C p e  6.2. Les composantes de la nature de la cohésion (adapte de Lasnier, 

i 980) . 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  

v f 

les répondants risquent d'identifier le travail d'équipe au fonctionnement 

plutôt qu'a l'attraction. Ce point de vue n'est pas supporté par les pré- 

sents auteurs, car ils considèrent que la nature de la tâche et la structu- 

ration de la tâche sont des facteurs déterminant la cohésion, tel que démontré 

à la section suivante du chapitre. 

Le principal désavantage de ce test est certainement son temps d'appli- 

cation. E n  effet, ce test demande beaucoup de temps a l'équipe qui accepte 
de répondre tout le questionnaire (83 questions). Ce test semble donc plus 

utile pour la recherche que pour l'animation, c'est-3-dire pour le professeur 

qui désire recueillir des informations afin d'orienter l'organisation de ses 

équipes. D'ailleurs, même pour des recherches scientifiques, certains auteurs 

ont utilisé seulement une partie du questionnaire, ce qui met en doute la va- 

lidité de contenu lors de la mesure. 

- 

Un autre instrument de mesure, qui n'est pas encore réellement connu 

cependant, a été construit par Gruber et Gray (1981). Ce questionnaire s'ins- 

- Attraction interpersonnelle 
- Attraction envers le groupe 

NATURE -------, 



p i r e  de l a  l i t t é r a t u r e  en général e t  du Sport Cohesiveness Questionnaire 

en p a r t i c u l i e r .  I l  es t  compose de 13 questions r e l a t i v e s  a s i x  composan- 

tes  de l a  cohésion: l a  performance d'équipe, l a  performance i nd i v i due l l e ,  

l a  tâche, l ' a f f i l i a t i o n ,  l e  dés i r  de reconnaissance e t  l e  membership. Le 

questionnaire a é t é  va l idé  3 l ' a i d e  de 515 joueurs de basketbal l  p a r t i c i -  

pant a t r o i s  niveaux de compétit ion (élémentaire, secondaire j un i o r ,  secon- 

da i r e  senior) e t  dans des col lèges de d i f fé ren tes  dimensions ( p e t i t s  e t  gros) .  

Les r ésu l t a t s  de c e t t e  recherche démontrent que l es  13 questions ont  enregis- 

t r é  une f i d è l i t é  s i g n i f i c a t i v e  l o r s  du tes t - re tes t .  Il a é té  démontré que 

les  s i x  composantes Bta ient  i n te r re l i ées ,  donc cons t i tua ien t  toutes des pré- 

d i c teu rs  de l a  cohésion. Toutefois ce t t e  i n t e r r e l a t i o n  v a r i a i t  selon l e s  

niveaux de compétit ion. Ce questionnaire cons t i tue  un instrument interessant  

car  tou t  en é tant  court,  il est  aussi f i d a l e  e t  val ide.  Sa v a l i d i t é  de con- 

tenu e t  sa va l  i d i  t é  de concept (construct) semblent bonnes lorsqulon l es  ana- 

lyse a p a r t i r  de l a  l i t t é r a t u r e  e t  des s t a t i s t i ques  obtenues l o r s  de l a  re- 

cherche de Gruber e t  Gray. 

Lasn i e r  (1 980) , sui t e  à une analyse du Sport Cohes iveness Quest ionnai r e  

e t  p a r t i r  des déterminants élaborés dans son modèle d'analyse de l a  coh6- 

s ion (sect ion 2.4), propose un questionna l r e  ayant pour but  de mesurer le 

degr6 de cohésion dans une Bquipe sport ive. Ce quest ionnaire regroupe 15 

proposi t ions évaluées B l ' a i d e  d'une cote s'échelonnant de un à s i x  e t  per- 

mettant aux joueurs d ' ind iquer  s ' i l s  sont peu ou beaucoup en accord avec l a  

propos i t ion  c i tée .  A ins i ,  chacun des déterminants es t  évalué, e t  ce, en te -  

nant compte des deux dimensions de l a  nature de l a  cohésion: l ' a t t r a c t i o n  

interpersonnel le e t  l ' a t t r a c t i o n  envers l e  groupe. Toutefois, ce t  instrument 

de mesure a ses l im i t es .  Ce questionnaire n 'a  pas encore subi toutes l es  

épreuves permettant de l u i  assurer l a  f i d é l i t é  e t  l a  v a l i d i t é  nécessaire à son 

u t i l i s a t i o n  dans l e  domaine de l a  recherche sc i en t i f i que .  I l  d o i t  donc ê t r e  

considéré comme un instrument d'animation permettant 3 l ' en t ra tneur  de v é r i -  

f i e r  l e  degré de cohésion de sa propre équipe dans un temps minimum, mais 

sur tout  permettant d ' i d e n t i f i e r  les po in ts  f o r t s  e t  les  po in ts  f a i b l e s  qui 

pcuvent augmenter ou diminuer l a  cohosion. Un t e l  instrument permet aussi 

a l lentraTneur de donner des feed-back plus o b j e c t i f s  a son equipe par rap- 
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port 3 la façon de se comporter et de se percevoir en tant que groupe de tra- 

vail et groupe de développement personnel. 

Finalement, concernant la mesure de la cohésion, la section 2.3 vous 

présentera une série de suggestions afin d'augmenter la validité de la mesure 

de la cohésion, telles le moment de la mesure, les traitements statistiques 

appropriés et le contrôle de certaines variables intervenantes. 

2,2 DETERMINANTS DE LA COHESION 

Les déterminants constituent les facteurs qui influencent le degré de 

cohésion dans un groupe. Ce sont les conditions qui font que la cohésion 

existe ou n'existe pas dans un groupe. 

La conception de la cohésion qui sera présentée ici est légèrement dif- 

férente de ce1 le de Donne1 ly, Carron et Che1 ladurai (1978) ainsi que de ce1 le 

de Carron (1980) présentée dans son vol ume Social PsychoZogy of Sport. Ces 

auteurs considèrent que les motivations individuelles pour joindre un groupe 

jouent un r61e dans la cohésion. La conception des présents auteurs se rap- 

proche davantage de ce1 1 e de Thibaut et Kel ley (1 959), c'est-a-di re que 1 es 

individus se joignent 2i un groupe seulement après avoir pesé les avantages 

et les coGts engendrés par le membership de ce groupe. Donc, ce facteur n'est 

pas censé influencer directement l'unité d'un groupe. D'ailleurs, i l  a été 

démontré au chapitre 3 (Les ~bject i fs) , que les raisons pour lesquel les une 
personne se joint 3 un groupe sont différentes des raisons pour lesquelles 

cette même personne demeure dans le groupe. 

Ainsi, dans ce texte, la cohésion est considérée comme un phénomène qui 

survient seulement après qu'a commencé la vie d'un groupe sportif. Par ail- 

leurs, puisque la cohésion est d'abord et avant tout considérée comme une 

attraction interpersonnelle et une attraction envers le groupe, i l  ne peut y 

avoir de réelle cohésion au moment oO le groupe est formé. I l  faut donner le 

temps aux membres de vdrifier leurs objectifs personnels avec ceux des autres 

membres, et attendre pour vérifier si le fonctionnement du groupe réussira à 

satisfaire les besoins personnels de chacun. 

Les principaux determinants de la cohésion seront présentés dans l'ordre 

suivant: personnalité des membres, membership, satisfaction des besoins, la 
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structure du groupe et la performance. Ces facteurs sont tous considérés tom- 

me fondamentaux dans le présent modèle proposé pour l'analyse de la cohésion. 

La figure 6.3 illustre les déterminants de la cohésion et les situe par 

rapport 3 l'ensemble du modèle d'analyse de la cohésion proposé dans le pré- 

sent texte. 

P E R S O N N A L I T E  D E S  MEMBRES 

Plusieurs auteurs ont parlé du besoin d'affiliation ou du besoin de se 

regrouper pour mieux partager certains aspects de la vie. Evidemment, ce re- 

groupement ne se fait pas par simple hasard, l'individu pose un choix. 

Heider (1969), a ce sujet, a constaté que les individus étaient attirés 
mutuellement s'ils étaient semblables, et ce, surtout en rapport avec les va- 

leurs et les attitudes. 

Newcomb (1961) est arrive aux mêmes conclusions que Heider. I l  a re- 

marqué que cette attraction mutuelle était d'autant plus grande si les indi- 

vidus concernés accordaient beaucoup d'importance aux valeurs et aux attitu- 

des. 

Festinger (1954) a suggéré une théorie 3 1 'effet que les gens recher- 

chent un support moral par rapport a leur besoin d'affiliation. C'est-3-dire 

qu'ils cherchent à obtenir une confirmation de leurs propres valeurs sociales. 

Dans le domaine d u  sport, Arnold and Straub (1972) ont tenté d'établ ir 

des relations entre la personnalité et le besoin d'affiliation des gens. I l  

semblerait que plus les participants ont des personnalités similaires, plus 

ces mêmes personnes seraient portées 21 s'affilier les unes aux autres. Dans 

une recherche sur cinq équipes de soccer regroupant 140 participants, du Toit 

et Scholtz (1979) ont démontré que les équipes les plus homogenes par rapport 

au statut social étaient les plus cohésives. 

Les interprétations par rapport aux résultats de recherches mettant en 

relations la personnalité et la cohésion sont très délicates, car i l  y a cer- 

taines contradictions. Le présent modèle regroupe cependant ce facteur parmi 

les déterminants de la cohésion car la relation entre la personnalité des mem- 

bres et une partie de la nature même de la cohésion, c'est-à-dire l'attraction 

interpersonnelle, est très étroite. 

Même si plusieurs tendent a croire que les personnalités semblables 
s'attirent, i l  existe certaines théories Zî l'effet que des personnalités con- 
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Figure 6.3. Les determinants de l a  cohesion dlapr&s l e  modele d'analyse de 

Lasnier (1980). 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
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trai res s'att i rent mutuel lement. Ainsi, Gross (1956), dans une étude expéri- 

mentale menée sur des équipes de travail dans l'aviation americaine, a démon- 

tré que les groupes avec des membres hétérogènes constituaient des équipes 

plus stables. Une autre théorie prétend que ce qui nous agace chez les au- 

tres c'est souvent les défauts que nous avons nous-mêmes. Par exemple, i l  a 

été observé empiriquement que les personnes qui ne peuvent supporter un lea- 

der autocrate, sont souvent eux-mêmes des personnes très autocrates. I l  de- 

meure un fait: l'empirisme démontre que l'on n'entretient pas des relations 

amicales avec des gens qui ont des valeurs très différentes des nôtres. 

Concernant la cohésion dans les équipes sportives, i l  y a toujours le 

problème suivant: un membre peut être très attiré par certains joueurs et 

très peu par d'autres. Est-ce qu'il est préferable d'obtenir une attraction 

plus faible, mais une attraction de chacun envers tous les autres joueurs? 

Steiner (1972) prétend que 1 'attraction mutuel le de certains membres plus 

compétents au niveau de la tâche jouerait un r81e prédominant par rapport a 
la cohésion. Cependant, la logique nous indique une réponse positive, c'est- 

à-dire qu'il est préférable d'obtenir une attraction équilibrée entre les 

membres. Mais i l  n'y a aucun indice scientifique qui nous permet de conclu- 

re pour le moment. 

M E M B E R S H I P  

Le membership peut être consideré sous un aspect strictement légal. 

Alors, i l  correspond simplement à la citation d'un nom sur une liste offi- 

cielle des membres d'un groupe donné. 

Cependant, on peut donner plus d'extension 3 ce terme. En psychologie 

des groupes, on lui ajoute des qualités. Ainsi, on peut l'évaluer en terme 

d'intensité par rapport a la participation d'un membre aux activités du grou- 
pe. Cette conception du membership concorde avec ce1 le de Richard (1977) qui 

accorde beaucoup d'importance 8 l'aspect qualitatif du membership. 

Dans le modèle presenté dans ce texte, on ajoute au concept du member- 

ship, la notion du sentiment d'appartenance. Cette notion a été incluse par 

plusieurs auteurs dans 1 'étude de la cohésion (Dittes, 1959). 

lndik (1965) a établi qu'il y avait une corrélation positive entre 



Cohésion 187 

ceux qui  demeuraient dans des groupes e t  l ' i n t e n s i t é  de leu r  sentiment d'ap- 

partenance envers leu r  groupe respect i f .  Tandis q u ' i l  y a v a i t  une cor ré la-  

t i o n  négative en t re  un sentiment d'appartenance élevé e t  ceux qu i  q u i t t a i e n t  

leur  groupe. Scott (1965), l o r s  d'une étude expérimentale, es t  a r r i v é  aux 

mêmes conclusions que Indik.  

I l  es t  donc acceptable de considérer que l e  membership es t  étro i tement 

r e l i é  au sentiment d'appartenance ressent i  par un membre. A ce su je t ,  Sea- 

shore (1954) a é t a b l i ,  l u i  aussi, une co r ré l a t i on  p o s i t i v e  en t re  l e  sentiment 

d'appartenance e t  l e  des i r  de demeurer dans un groupe. I l  a c o n s t r u i t  un 

questionnaire pour évaluer ces deux var iab les  e t  a condui t  son étude avec 

des employés dans un m i l i e u  i ndus t r i e l .  

Dans l e  domaine du sport,  on a accordé beaucoup d' importance ce fac- 

teur comme déterminant de l a  cohésion car p lus ieurs  chercheurs ont  u t i l i s é  l e  

"Sport Cohes i veness Quest ionnai re" de Martens, Landers e t  Loy (1 972). E t  ce 

questionnaire comporte des items servant à évaluer l e  membership des membres 

d'une équipe spor t ive .  

S A T I S F A C T I O N S  D E S  B E S O I N S  

Cartwright (1968) a constaté que l a  s a t i s f a c t i o n  des besoins par rap- 

po r t  a l ' a t t r a c t i o n  envers un groupe, es t  sur tout  r e l i é e  au besoin d ' a f f i l i a -  

t i on ,  au besoin d l ê t r e  reconnu e t  au besoin de sécur i té .  

Dans l e  présent texte,  ce déterminant t i r e  son o r i g i n e  du modèle pro- 

posé par Bass (1962). 11  y présente t r o i s  sources de mot i va t ion  pour ê t r e  

a t t i r é  par un groupe. Ces sources d ' a t t r a c t i o n  sont r e l i ées  a: 
- l a  tâche ou les  a c t i v i t é s  du groupe; 

- l e  besoin d l a f f i l i a t i o n  ou l e  besoin de se regrouper avec d 'aut res  per- 

sonnes ; 

- l e  besoin de r é a l i s a t i o n  de soi .  

Donnelly, Carron e t  Chelladurai (1978), dans leu r  analyse de l a  cohésion, 

considérent ces t r o i s  sources d ' a t t r a c t i o n  comme t r o i s  besoins fondamentaux 

qu'un ind iv idu  cherche 21 s a t i s f a i r e  l o r s q u ' i l  se j o i n t  3 un groupe. Martens, 

Landers e t  Loy (1972) ont  aussi considéré ces t r o i s  dimensions l o r s  de l a  cons- 

t r uc t i on  de leu r  instrument de mesure pour l a  cohésion: Sport Cohesiveness 

Questionnai re. 
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B E S O I N  A U  N I V E A U  D E  LA TACHE 

Cartwright (1968), dans son modéle pour analyser l a  cohésion qu i  compor- 

t e  quatre catégories de déterminants, a c l a s s i f i é  l e  r61e joué par l es  a c t i -  

v i  tés du groupe parmi les "propriétés i n c i  tantes1' du groupe. Pour l u i ,  ce 

fac teur  s ' a j ou te  aux ob jec t i f s ,  aux caracter is t iques des membres e t  au s t y l e  

de fonctionnement pour inf luencer l e  degré de l a  cohésion dans un groupe. 

Dans l e  domaine du sport,  prenons l 'exemple d'un jeune qui  joue dans u- 

ne équipe de basketbal l .  Même s ' i l  n'aime pas ce r ta ins  joueurs ou ce r ta ins  

événements, il décidera souvent de demeurer dans l ' équ ipe  parce q u ' i l  aime ce 

sport.  Donc, l a  nature même de l a  tâche ou l'ensemble des a c t i v i t é s  d'une 

organi sat  ion  peut logiquement at t i r e r  une personne. Che1 1 adurai ( 1  981) sou- 

l i gne  que l ' a t t r a c t i o n  envers l a  tache peut concerner des tâches co l l ec t i ves  

propres à l'ensemble du groupe, e t  aussi des taches i nd i v i due l l es  assignées 

à un ou à quelques uns des membres du groupe. Dans l e  domaine du sport ,  l a  

tâche elle-même ou l'ensemble des a c t i v i t é s  d'un groupe cons t i tue  un p61e 

d ' a t t r a c t i o n  important. Cette a f f i rma t ion  es t  supportée par une étude expé- 

r imentale de Parmelee e t  Werner (1979) qui ont comparé 1 ' inf luence des pré- 

férences v is-a-v is une tâche commune e t  les  préférences v is -à-v is  l ' a m i t i é  

des par t i c ipan ts .  I l s  ont conclu que l a  préference pour une tâche commune 

contr ibue davantage à a t t i r e r  des gens dans une a c t i v i t é  que les  préférences 

basées sur des r e l a t i ons  d 'ami t ié  déjà existantes. On peut présumer que l e  

même p r inc ipe  s 'appl ique aux étudiants de niveau c o l l é g i a l  l o r s q u ' i l s  s ' i n s -  

c r i ven t  3 un cours d'éducation physique. 

B E S O I N  D 'AFFIL IATION 

Le besoin d ' a f f i l i a t i o n ,  c 'est-a-di re ce besoin de se regrouper pour 

partager cer ta ins  événements avec d 'autres personnes, peut jouer un r ô l e  

important par rapport à l ' a t t r a c t i o n  mutuel le des membres d 'un groupe. 

Ce facteur a é té  principalement mis en valeur par l es  études de Maslow 

(1943) qui  a produ i t  une pyramide a f i n  de schématiser l a  gradat ion parmi les  

d i f f é ren t s  besoins fondamentaux d'une personne. Ces besoins s'échelonnent 

en importance, selon l ' é vo l u t i on  d'un indiv idu.  I l s  débutent avec les  be- 

soins physiologiques, puis suivent les  besoins de sécur i té,  d'amour, de re- 

connaissance de soi e t  se terminent par l e  besoin de réa l i sa t i on  de so i .  
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De nombreuses études ont démontré que plusieurs personnes se joignent 

ou demeurent dans un groupe pour avoir le plaisir de partager des événements 

ou des sentiments avec d'autres. Dans le domaine d u  sport, Alderman et Wood 

(1976) ont démontré que, l'affiliation constituait la principale raison pour 
laque1 le les jeunes participaient a une activité sportive sélectionnée (hoc- 
key). Kenyon (1968) avait aussi constaté le même phénom8ne par rapport à 

l'attraction vers une activité sportive dans le cadre de cours dlBducation 

phys i que. 

BESOIN DE REALlSATlON D E  SOI 

Ici encore, la theorie de Maslow (1943) peut s'appl iquer au présent dé- 

terminant. En effet, certaines personnes participent à une activité pour se 

réaliser. Ce terme, réalisation de soi, peut avoir une grande extension dans 

sa signification. Certains l'interprètent comme un besoin de produire quel- 

que chose, d'autres comme un besoin de se mettre en valeur aux yeux des autres 

et enfin, d'autres encore, lui donnent le sens d'une realisation totale, c'est- 

Zi-dire la prise de conscience et le développement de toutes les capacités dont 

une personne dispose en elle. 

Concernant la cohésion, le besoin de réalisation concerne 3 la fois l'at- 

traction mutuelle et l'attraction du groupe comme un tout. 

Les satisfactions, au niveau de la tâche, de l'affiliation et de la 

réalisation de soi, seront favorisées par certaines variables intervenantes, 

telles: les objectifs, la motivation et les résultats escomptés. 

OBJECT l FS 

L'atteinte des objectifs personnels au travers des objectifs collectifs 

i n f 1 uence ra 1 'attraction d'un membre pour son groupe. Bany et Johnson (1971) 

concluent que si le groupe permet d'établir des objectifs collectifs qui con- 

cordent avec les objectifs individuels des membres, la satisfaction sera aug- 

mentée et par conséquent on risque d'avoir une meilleure cohésion dans le 

groupe. 

MOTIVATION 

La motivation peut concerner plusieurs aspects. Elle concerne p r i n c i -  
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palement la performance, c'est-a-dire qu'un individu se motive ou est motive 

en vue de mieux performer. La motivation peut cependant être centrée sur la 

qualité de la participation ou sur le désir d'intensifier son intégration et 

sa participation à la vie d'un groupe. Lorsque la motivation est suffisante, 

même lorsque les objectifs du groupe ne sont pas atteints, donc en présence 

d'une satisfaction incomplète, i l  peut y avoir un maintien de la cohésion. 

Lott et Lott (1965) , dans de tel les ci rconstances, ont observé qu' i 1 pouvait 
même y avoir une augmentation par rapport à l'attraction du groupe. Carron 

(1981) a considéré la motivation Zi participer ?i une activité sportive comme 

un des facteurs déterminants de la cohésion. Ici, le modèle ne considère que 

les motivations orientées vers l'intensité et la persistance, car on considè- 

re que la cohésion ne survient qu'après une certaine vie de groupe. Ainsi 

les sources de motivation orientées vers la sélection d'une activité ne sont 

pas considérées comme des déterminants de la cohesion (les différentes Sour- 

ces et les différentes orientations de la motivation seront discutées au cha- 

pitre suivant). 

R E S U L T A T S  E S C O M P T E S  

Thibaut et Kelley (1959) ont évalué l'attraction des participants dans 

des groupes en terme de coQts et de revenus, c'est-Zi-dire qu'ils ont consta- 

té qu'un individu est attire par un groupe aussi longtemps que legroupe lui 

rapporte plus qu'il ne lui en coOte pour demeurer membre. Thibaut et Kelley 

affirment que plus une personne anticipe de retirer des avantages d'un groupe, 

plus i l  sera attiré par ce groupe. Ce thème, relatif aux déterminants de la 

cohésion, a aussi &té retenu par Cartwright (1968) dans son modèle pour ana- 
lyser la cohésion. 

Ainsi, si les résultats espérés influencent la cohésion, on peut pré- 

sumer que les r6suZtats antgAews, performés par le groupe, auront aussi une 

influence sur l'attraction envers le groupe. Car selon Iso-Ahola (1976), i l  

y a souvent une relation positive entre les résultats antérieurs et les ré- 

sultats escomptés. 

STRUCTURES 

Les structures ou le fonctionnement général des groupes constituent 

le quatri&me déterminant de la cohésion. Ce déterminant est certainement un 
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des plus importants, car i l  concerne plusieurs aspects, tels: 

- coopération et compétition; 
- interaction et communication; 
- rôle des membres; 
- dimension du groupe; 
- prise de decision; 
- nature de l'activité. 

COOPERATION ET COMPETITION 

Plusieurs chercheurs ont tenté de démontrer les différentes influences 

causées par un climat coopératif ou un climat compétitif. 

Par rapport à la cohésion, Deutsch (1968) a conduit une étude en organi- 

sant des classes dans lesquelles on instaurait un climat de compétition en 

disant aux étudiants qu'ils obtiendraient une promotion selon leur performan- 

ce personnelle, tandis que dans d'autres classes, on instaurait un climat co- 

opératif en reliant la promotion à la performance globale du groupe. Les 

groupes coopératifs demontrèrent une plus forte cohesion que les groupes com- 

pétitifs, 

Par contre, une compétition inter-groupe ou l'apparition d'une menace 

accroît généralement la cohésion. Cette affirmation est supportée par des 

études de Shér if et Shér i f (1953) ainsi que par Myers (1962). Ces deux con- 

clusions peuvent sans doute être utiles au professeur qui cherche à maximiser 

la préparation psychologique de ses équipes. 

INTERACTION ET COMMUNICATION 

Concernant les interactions dans un groupe, Homans (1950) a proposé 

l'hypothèse suivante: si la fréquence des interactions est augmentée entre 

deux ou plusieurs personnes, leur attraction mutuelle sera renforcée, et 

vice versa. Bovard (1956) a vérifié cette hypothèse. I l  conclut ainsi: 

lorsque la communication est favorisée entre les membres, la cohésion est 

augmentée. Cependant, s'il s'établit des antipathies entre des membres et 

que les interactions continuent, cela aura pour effet d'augmenter les anti- 

pathies. C'est ce que concluent aussi Festinger et Kelley (1951). 
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Dans le domaine du sport, Klein et Christiansen (1969) , suite à une étude 

sur des équipes de basketball, ont trouvé que les joueurs qui avaient une forte 

attraction interpersonnelle, avaient tendance se passer le ballon entre eux. 

Yaffé (1974) est arrivé à la même conclusion en observant des dquipes de soc- 

cer. Ces études nous donnent un indice pour conclure que dans le sport, les 

réseaux de communications et d'interactions influencent ou sont influencés po- 

sitivement par la cohésion. Cependant, i l  serait imprudent de tirer une telle 

conclusion, car d'autres études expèrimentales dhontrent assez clairement 

qu'une structure centralisée autour de quelques individus, aurait pour effet 

de diminuer la cohésion. En effet, Bavalas (1968) qui a étudié des groupes 
en laboratoire, a comparé des groupes avec des réseaux de communications cen- 

tralisés et d'autres avec des réseaux décentralisés. 1 1  a trouvé que les grou- 

pes structurés avec des réseaux décentralisés étaient plus satisfaits que les 

autres groupes. I l  conclut que les groupes avec une structure décentralisée 

possèdent une plus forte cohésion que les groupes structurés avec des réseaux 

de communication centralisés. 

Shaw (1964), suite à une revue de la 1 itterature d'expériences similai- 

res à celles de Bavalas, constate que sur 19 expériences, 17 d'entre elles 
arrivent à la même conclusion: une structure décentralisée favorise la cohé- 

sion. 

Donc, tout porte à croire qu'un professeur aurait avantage a rechercher 
une cohésion basée non pas sur l'attraction intense de quelques joueurs entre 

eux, mais bien sur une attraction mutuelle généralisée, ce qui favoriserait 

une meilleure circulation tactique dans le jeu, en plus d'augmenter le degré 

de cohésion dans les équipes. 

En ce qui concerne la communication athlète-entraîneur, Carron (1981) 

a considéré la relation entre l'entraîneur et l'athlète comme un déterminant 

de la cohésion. S i  l'on considère que l'entraîneur est un membre a part en- 
tière dans une équipe sportive, cette dimension revêt une importance certai- 

ne. Le même principe s'applique au professeur de sports collectifs. De plus, 

on peut dire que la relation entre le professeur et les étudiants influencera 

a la fois la cohésion dans les groupes-équipes et dans le groupe-classe. 
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R O L E S  DES MEMBRES 

Kelley (1951) a démontré que la structure en rapport avec les différents 

rôles des membres pouvait avoir une influence sur la cohésion. I l  a formé des 

groupes expérimentaux dans lesquels i l  a établi diffgrentes hiérarchies. Dans 

chaque groupe, i l  y avait des membres avec un statut superieur et d'autres avec 

un statut inférieur. On informa les membres de certains groupes que leur sta- 

tut pouvait changer et d'autres participants qu'il y avait impossibilité d'a- 

méliorer leur statut. L'étude démontra ceci: lorsque les membres de statut 

supérieur étaient menacés de changement par rapport 2î leur statut et les mem- 

bres de statut inférieur étaient dans l'impossibilité d'améliorer leur posi- 

tion, ceci contribuait à diminuer l'attraction envers le groupe. Par contre, 

les individus qui étaient sOrs de leur statut supérieur et ceux qui pensaient 

pouvoir obtenir un meilleur statut, étaient très attirés par le groupe et les 

membres qui le composaient. Ainsi, Kelley conclut qu'un statut supérieur ac- 

compagné d'une position sOre, et un statut inférieur accompagné d'une possi- 

bilité de promotion, contribuent a cr6er un climat amical entre les deux caté- 
gories et favorise la cohésion. 

Horwi tz (1968). dans une autre Btude experimentale avec des groupes de 

filles, a étudié l'effet de la compétence des participants en rapport avec 

le rôle qu'on s'attendait qu'elles jouent au sein du groupe de tâche. I l  a 

créé des tâches pour lesquelles certaines participantes ne pouvaient répondre 

au standard exigé. Suite à cette étude, i l  conclut que les membres d'un grou- 

pe qui perçoivent leur incapacite de contribuer a la réalisation des tâches 
conununes, c'est-à-dire de jouer le r6le dont on s'attend d'eux, sont moins 

attirés par le groupe. 

Ici encore, i l  est possible de soulever des hypatheses par rapport 3 des 

applications pratiques. Les quelques conclusions qu'il est possible de tirer 

par rapport aux rôles des membres d'un groupe relativement a la cohesion, 
suggerent de maximiser l'enseignement individualisé et la fixation d'objectifs 

personnels pour chaque étudiant. Ces objectifs peuvent être forrnulBs avec 

l'aide du professeur, de façon à ce que l'étudiant soit pleinement conscient 

de ce qu'on attend de lui et qu'il soit aussi conscient qu'il est capable de 

réaliser ce qu'on attend de lui afin qu'il se sente un membre à part entiere 

dans le groupe quel que soit son rôle. 
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DIMENSION D U  GROUPE 

Le nombre de participants dans un groupe peut aussi affecter la cohésion. 

lndik (1965) qui a étudié le problème avec des groupes de tâche dans trois or- 

ganisations différentes, a constaté une corrélation négative entre l'augmen- 

tation du nombre de participants et la satisfaction au travail. I l  conclut 

que plus un groupe est grand, plus la cohésion sera faible. 

Dans le domaine du sport, i l  est possible de faire le parallèle avec 

les Bquipes de football, par exemple, qui regroupent 35 ou 40 joueurs compa- 

rativement Zi une équipe de basketball avec 10 ou 12 joueurs. Le travail d u  

professeur pour établir et maintenir la cohésion dans ces équipes nombreuses 

devra certainement être plus intense, ou du moins, on devra y accorder une 

attention spéciale. 

PRISE DE DECISION 

Lippitt et White (1968), dans une étude visant 3 comparer les effets 

produits sur des groupes d'étudiants par différents types de leadership, tels 

autocrate, laisser-faire et démocrate, ont conclu que les leaders de type 

démocrate contribuent davantage il développer la cohésion. 

Tannenbaum et Al lport (1956). sui te a une synthèse sur les effets des 
differents types de leadership par rapport à la cohésion, concluent qu'une 

organ i sat ion avec des interact ions démocratiques entre ses di fférents types 

de membres, non seulement encourage la participation mais aussi accroît la 

cohés i on. 

On peut conclure que, même si l'équipe sportive est un groupe de tâche 

traditionnellement structuré avec un style de prise de décision autocratique, 

i l  y aurait avantage à démocratiser les prises de décisions en vue d'amélio- 

rer la cohésion. Cela ne signifie surtout pas que le professeur doive dire 

à ses étudiants: "Prenez la décision et vous me la communiquerez". Une 

prise de décision démocratique n'est pas du style laisser-faire. Le profes- 

seur qui veut faire prendre a une équipe une décision de façon démocratique 
devra assumer un leadership en animant la discussion de façon à ce que tous 

et chacun participent à la décision. I l  pourra aussi proposer différentes 

alternatives. 
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NATURE D E  L'ACTIVITE 

Quelques chercheurs en psychologie du sport ont soulevé l'hypothèse que 

les conséquences de la cohésion étaient très reliées à la nature de l'activi- 

té sportive. Ainsi, une forte ou une faible cohésion ne produirait pas néces- 

sairement les mêmes conséquences selon les types de sports. Pour étudier ce 

problème, plusieurs ont tenté de classifier les activités sportives selon la 

nature des différents sports, tel Nixon (1977) par exemple. I l  présente six 

categories de sports selon la structure des tâches: sports individuels, sports 

collectifs, sports de contacts, sports sans contact, sports coactifs et sports 

interactifs. La performance dans chacune de ces catégories de sports serait 

influencée différemment par la cohésion. 

Ainsi, on peut presumer que le processus de cohésion chemine différem- 

ment selon la nature de 1 'activité. Un sport collectif (sport interactif) 

qui demande beaucoup d'interactions et de la coordination raffinée entre les 

joueurs, évolue probablement diffhremment d'un sport qui met les membres de 

l'équipe en competition entre eux, comme dans des équipes de golf, de tennis 

(en simple) ou en athlétisme. 

I l  devient évident que devant le manque de constance dans les résultats 

des études qui tentent d'établir la relation entre cohésion et performance, 

i l  sera maintenant nécessaire de tenir compte d'une certaine classification 

des sports selon la nature des tâches exigées si l'on veut arriver a être 
capable de tirer des conclusions. Dans la section suivante du chapitre (con- 

sequences de 1 a cohés ion) , certains résul tats seront presentés en essayant 
de tenir compte de cette variable. 

P E R F O R M A N C E  

Dans cette partie du texte, i l  vous sera présenté un bref résumé de ce 

que nous dit la recherche au sujet de l'influence de la performance sur la 

cohésion, car ce thème sera élaboré de façon exhaustive 3 la section "consb- 

quences de la coh6sion1'. D'abord, i l  faut dire qu'il y a beaucoup de contra- 

diction dans les résultats de recherche. I l  y a plusieurs années, on préten- 

dait qu'il n'y avait pas de relation entre la cohésion et la performance. 

Puis, on a constaté que dans certaines circonstances, i l  y avait une relation 
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p o s i t i v e .  A ins i ,  il semblerai t  que c e t t e  r e l a t i o n  p o s i t i v e  s o i t  p a r t i c u l i è r e -  

ment v r a i e  en ce qui  regarde l es  spor ts  c o l  l e c t i f s  (tâches i n t e r a c t i v e s ) .  

Plus récemment, on a émis l 'hypothèse que ce n ' é t a i t  pas l a  cohésion qu i  i n -  

f l u e n c a i t  l a  performance, mais que ce s e r a i t  p l u t e t  l a  performance qui  i n f l u -  

ence ra i t  l a  cohésion. Les r é s u l t a t s  de recherches cumulés dans ce t e x t e  per- 

met tent  de c r o i r e  que l a  performance in f luence l a  cohésion de façon s i g n i f i c a -  

t ive. 

2,3 CONSEQUENCES DE LA COHESION 

La présente sec t ion  du chap i t re  é labore l e s  p r i n c i p a l e s  conséquences 

de l a  cohésion dans une équipe spor t ive.  Ces conséquences sont issues d'une 

revue de l a  l i t t é r a t u r e  e t  c l a s s i f i é e s  selon l e  modèle proposé par Lasnier  

(1 980) . Les conséquences seront subd i v i  sées en deux catégor  i es: conséquen- 

ces psycho-sociales e t  conséquences r e l a t i v e s  à l a  performance. 

La f i  gure 6.4 présente schémat i quement ces conséquences dans 1 e cadre 

du modéle général d 'analyse de l a  cohésion. 

La présence ou l 'absence de cohésion dans une équipe r i sque  de m o d i f i e r  

l e s  comportements des membres en t a n t  q u ' i n d i v i d u s  e t  l e  fonctionnement du 

groupe en t a n t  qu'un t o u t .  

2 . 3 . 1  CONSEQUENCES P S Y C H O - S O C I A L E S  

Les conséquences psycho-sociales peuvent ê t r e  d é f i n i e s  sommairement 

comme des conséquences qui  a f f e c t e n t  l ' i n d i v i d u  lui-même en t a n t  que membre 

d 'un  groupe e t  qu i  a f f e c t e n t  aussi l es  i n t e r r e l a t i o n s  des membres e n t r e  eux. 

Les p r i n c i p a l e s  conséquences psycho-sociales analysées dans l e  t e x t e  seront :  

membership ( p a r t i c i p a t i o n ,  maint ien du membership, loyauté  envers l e  groupe). 

in f luence du groupe sur l e s  membres e t  s a t i s f a c t i o n .  

M E M B E R S H I P  

Autant l e  rnembership es t  r e l i é  au leadership, autant  il es t  aussi  r e l i é  

3 l a  cohésion. En e f f e t ,  ces deux processus sont s i  é t ro i t emen t  r e l i é s  l ' u n  

à l ' a u t r e  que l ' u n  ne peut e x i s t e r  sans l ' a u t r e .  De p lus,  lo rsqu 'on  e f f e c t u e  

une analyse de l a  cohesion, on constate que l e  rnembership e s t  a l a  f o i s  con- 

s idéré  comme déterminant e t  comme conséquence. I l  e s t  cependant poss ib le  de 
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DETERMINANTS A 
- - - -- 

CONSEQUENCES 

. membership 

. influence du 
groupe sur les 
membres 

. satisfaction 
- Performance 

Figure 6.4. Les conséquences de la cohésion d'après le modèle d'analyse de 

Lasn ier ( 1  980) . 

distinguer assez clairement ces deux fonctions en se reférant aux différents 

concepts relatifs au membership. 

Le membership peut être défini comme un sentiment d'appartenance au 

groupe; dans ce cas, i l  est relié a la cohésion en tant que déterminant. I l  

peut aussi être associé 3 la cohesion en relation avec la qualité de la parti- 

cipation des membres; i l  est alors considéré comme conséquence. Cette dis- 

tinction en est une arbitraire, proposée par les auteurs; i l  ne faut donc pas 

s'attendre a retrouver une telle distinction dans la littérature. Cette dis- 

tinction peut cependant faciliter la compréhension de la relation membership- 

cohés i on. 



La présente étude demontrera des l i ens  en t re  l a  cohésion e t  l e  membership 

par rapport a l a  pa r t i c ipa t ion ,  l e  maint ien du membership e t  l a  loyauté envers 

l e  groupe. 

PARTICIPATION 

Plusieurs recherches ont démontré qu'une f o r t e  ou une f a i b l e  cohésion 
. . 

provoquait des consequences d i f fe ren tes  par rapport  a l a  p a r t i c i p a t i o n  des 

membres dans un groupe. I c i ,  l e  terme p a r t i c i p a t i o n  ne s i g n i f i e  pas produc- 

t i v i t é ,  mais il es t  p l u t ô t  mesuré en terme d'absences ou présences aux a c t i -  

v i t é s  du groupe   agi , Olsmstead e t  At lesk, 1955) , ou encore en terme d '  in -  

tens i  t é  des communications e t  du nombre des in te rac t ions  ( ~ a c k ,  1951 ; Moran, 

i 966) . 
Back (1951) a créé expérimentalement des groupes cohési fs e t  non cohé- 

s i f s .  La cohésion é t a i t  évaluée en terme d ' a t t r a c t i o n  interpersonnel le,  

d ' a t t r a c t i o n  pour l a  tâche e t  l e  pres t ige du groupe. Les membres des groupes 

non cohésifs avaient tendance 3 t r a v a i l l e r  indépendamment, tandis que les  

membres des groupes cohésifs t r a v a i l l a i e n t  p lus  ensemble. Cependant, l es  

conversations des groupes cohés i fs n 'é ta ien t  pas tou jours  rel iées à 1 a t â -  

che. Ce qu i  rédu isa i t  l a  p roduc t i v i té  ( l a  r e l a t i o n  cohésion-product iv i té sera 

discutée en d6ta i  1s a l a  sect ion llConséquences r e l a t i v e s  3 l a  performances1'). 

Moran (1966) a noté un plus haut degré de communication en t re  les  mem- 

bres de groupes cohésifs. Cette étude, dans un m i l i e u  i ndus t r i e l ,  a révé lé  

que les  membres des groupes cohésifs s'engageaient davantage dans des commu- 

n ica t ions  verbales que les  membres des groupes non cohési fs .  

MAINTIEN DU MEMBERSHIP 

S ' insp i rant  de Thibaut e t  Kel ley (1959), c e t t e  no t ion  a é té  synthét isée 

par Cartwright (1968) pour en f a i r e  une des p r inc ipa les  conséquences de l a  

cohésion. Le présent t ex te  complètera l a  synthése ébauchée par Cartwright.  

Le maint ien du membership peut ê t r e  évalué en terme de roulement du 

personnel ( turnover) .  Ainsi ,  on peut prgsumer qu'une équipe cohés i ve  enre- 

g i s t r e r a  moins de départs de ses membres. Une t e l l e  d é f i n i t i o n  nous i n c i t e  

à penser au cas des équipes professionnel les qui e f fec tuent  de nombreux chan- 

gements parmi l e  personnel de d i r ec t i on  e t  parmi l es  joueurs dès qu'une équipe 

connaît des problèmes. Cette l'façon de fa i re1 '  e s t  devenue un automatisme 
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dans le monde des "Pro1'. 

Lorsqu'on étudie la stabilité du membership dans des équipes sportives, 

Carron (1980, 1981) rappelle qu'il faut tenir compte des équipes scolaires 

qui enregistrent de nombreux départs chaque année, dus 3 l'âge limite des ca- 

tégories de compétition ou aux changements d'institutions scolaires de la 

part des joueurs. 

Veit (1970) qui a étudié indirectement le phénomène 3 partir d'équipes 

de soccer, conclut que les équipes gagnantes enregistrent plus de stabilité 

chez le personnel et chez les joueurs. On peut présumer qu'il y a une rela- 

tion entre la cohésion et la stabilité, puisqu'il y a une relation positive 

entre cohésion et succès dans certaines circonstances. Cependant, bien que 

Cartwright (1968) ait présenté la relation entre la cohésion et le maintien 

du membership comme une évidence, on constate que la question demeure ambigu@. 

A ce sujet, Zander (1976) a soulevé 1 'hypothèse qu'un groupe cohési f 

rejetterait davantage des membres non-attirants pour le groupe. Tandis qu'un 

groupe non-cohésif serait plus tolérant envers les rejetés. Ce serait cer- 

tainement des hypothèses intéressantes a verifier dans les années à venir. 

Un peu plus récemment, Woodman et Grant (1977) ont réal isé une étude 

de cas en utilisant des techniques sociométriques afin d'évaluer la relation 

entre le membership et la cohésion 3 partir d'une équipe de 22 lutteurs au 

niveau universitaire. Ils ont observé que, même lorsqu'il n'y a pas de cohé- 

sion totale de tous les membres d'une équipe sportive, on peut observer un 

support moral en vue de maintenir le membership des participants. Ainsi, 

ils ont établi une relation positive entre la cohésion, à l'intérieur des 

différents sous-groupes ou cliques dans l'équipe, et l'influence sur le main- 

tien du membership des membres du grand groupe. On peut sans doute expliquer 

ce phénomène du fait que la cohésion tend 3 augmenter le sentiment de sécurité 

chez les membres d'un groupe. En effet, selon Cartwright (1968), une forte 

cohésion réduirait l'anxiété chez les membres d'un groupe et accroîtrait l'es- 

time de soi. Myers (1962) a lui aussi conclu qu'une forte cohésion augmente 

le sentiment de sécurité des participants. 

LOYAUTE E N V E R S  L E  G R O U P E  

Cette notion, dans l'étude de la cohésion a d'abord étB introduite par 



Cartwright (1968). Une étude de Lenk (1968), analysant les Bchelles de va- 

leurs chez des athlètes olympiques allemands compétitionnant en aviron, con- 

clut que la loyaut6 envers le groupe est la dernitire valeur a être abandonnée 
par les athlètes. Parmi différentes valeurs telles: fierté de sa propre ha- 

bileté, victoire sur l'adversaire, gagner le championnat et loyauté envers le 

groupe; ce fut en effet la loyauté envers le groupe qui se revela être la va- 

leur première des athlètes. Lenk (1977) sou1 igne que cette valeur est d'autant 

plus forte s i  les athlètes s'identifient au groupe globablement et aux objec- 

tifs du groupe. C'est-à-dire plus qu'ils sont cohésifs avec le groupe. 

Finalement, une étude de Gérard (1954) demontre que les membres d'un 

groupe cohésif sont plus portés a défendre les normes de leur groupe vis-à-vis 
des forces menaçantes. Pepi tone et Reich1 ing (1955) lors d'une expérience en 

laboratoire ont créé des groupes de deux niveaux de cohésion différents afin 

de demontrer cette relation. Les groupes étaient mis en présence d'une menace 

extérieure personnifiée par un individu qui avait le rôle d'insulter le grou- 

pe. Les résultats de cette recherche démontrent que les groupes les plus CO- 

héçifs réagissaient plus agressivement face aux insultes. On peut conclure 

que les membres de ces groupes étaient plus portés a défendre leur groupe ou 
3 exprimer leur loyauté envers leur groupe. A ce sujet, l'expérience empiri- 

que vient renforcer les données scientifiques. Ceux qui ont eu la chance d'en- 

traîner une équipe sportive sur une période assez longue se seront certaine- 

ment rendu compte combien peut être forte la pression du groupe afin d'inciter 

chaque joueur à ne pas nuire 3 la vie du groupe et à être loyal envers l'équi- 

pe en forçant chacun 3 contribuer a la réalisation des objectifs de l'équipe. 

I N F L U E N C E  DU G R O U P E  SUR LES MEMBRES 

Une des principales conséquences psycho-sociales de la cohésion est 

l'influence du groupe exercée sur les membres. La simple logique nous con- 

duit a cette conciusion. L'observation de nombreux groupes et les commentai- 

res recueillis parmi les membres de ces groupes témoignent de l'influence 

qu'exerce le groupe sur ses membres. A ce sujet, le problème peut se poser 

sous la forme suivante: est-ce que le degré de cohésion affecte l'intensité 

de cette influence? 
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Un certain nombre de recherches scientifiques viennent completer les 

 onc cl usions empiriques. Thibaut et Kelley (1959) ont associé la cohésion et 

l'influence du groupe sur les membres en considérant les résultats escomptés 

par l'individu. Ainsi, plus un membre considère qu'il a des chances d'attein- 

dre ses objectifs personnels, plus i l  sera porté à se laisser influencer par 

le groupe. 

Une étude de Schutz (1955) a demontré qu'un groupe qui a une forte co- 

hésion aura plus de facilité a faire accepter des objectifs de groupe par l'en- 
semble de ses membres. Donc, un groupe cohesif exercera plus d'influence sur 

ses membres qu'un groupe non-cohésif. 

D'autres recherches mettant en relation les normes et la cohésion dé- 

montrent la possibilité d'influence du groupe sur ses membres. Des études de 

Back (1951), Bovard (1953) et Gérard (1954) démontrent que les membres de grou- 

pes très cohésifs essaient de s'influencer davantage et sont plus réceptifs 

aux inf 1 uences des autres. D'autres expériences en 1 aboratoi re (~erkowi tz, 

1954) , dans 1 'armee (~erkowi tz, 1956) et dans un mi 1 ieu industriel (seasho- 

re, 1954) ont démontré que les membres des groupes cohesifs se conformaient 

davantage aux normes que les groupes non-cohésifs. Et ce, quelle que soit la 

norme de productivité, c'est-+dire que la norme propose une bonne ou une 

mauvaise performance de groupe. 

Gill (1977), slappuyant sur la logique, a mis en doute le fait qu'une 

norme de productivité serait réellement suivie par les membres si elle sug- 

gérait une faible performance pour le groupe. Ce raisonnement a une certai- 

ne valeur si on l'applique aux équipes sportives seulement; cependant, ce 

phénomène peut facilement s'observer dans des groupes de travail lorsqu'il 

y a confl it avec 1 'autori té. On commence d'ai 1 leurs à observer aussi ce 

processus dans les équipes sportives professionnelles, particulièrement au 

base-ball, où la menace de grève revient presque à chaque printemps. Les 

futures recherches pourront sans doute éclaircir ce problème de contradiction. 

Rasmussen et Zander (1954) ont réal isé une recherche qui démont re que 

le degré d'influence du groupe exercé sur l'aspiration des membres peut va- 

rier selon l'intensité de l'attraction de chacun des membres envers le grou- 

pe. Donc, indirectement, l'influence du groupe sur les membres peut être in- 
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fluencée par la cohésion. L'expérience a été réalisée avec des professeurs 

faisant partie d'une même équipe de travail. Ceux-ci devaient évaluer leur 

performance idéale comme enseignant et aussi évaluer la performance d'autres 

enseignants de leur institution. Ces enseignants évalués se divisaient en 

deux groupes. Un groupe faisant partie de la même équipe de travail et un 

autre groupe ne faisant pas partie de cette équipe de travail. Rasmussen et 

Zander (1 954) sont arrives aux concl us ions sui vantes. 

- Les professeurs ont évalue leur propre performance idéale de façon plus 
similaire à la performance des membres de leur groupe de travail qu'à la 

performance des autres collègues. 

- Les professeurs ont évalué leur propre performance idéale de façon plus 
ou moins similaire à la performance moyenne attribuée au groupe de tra- 

vail selon qu'ils étaient plus ou moins attirés par le groupe de travail. 

Lors d'une autre étude, Dion, Miller et Magnan (1970) sont arrivés à 

la conclusion que plus un individu est attiré par le membership d'un groupe, 

plus i l  sera porté à accepter des responsabilités. Ainsi, on voit que la 

cohésion peut accentuer l'influence du groupe sur ses membres de plusieurs 

façons. 

Finalement, Richard (1977) conclut ainsi sur le sujet: "Lorsqu'un 

groupe exerce une attraction et que les personnes désirent faire partie d'un 

tel groupe, les membres sont plus facilement influencés les uns par les au- 

t rest '. 

SATISFACTION 

Un certain nombre de recherches, étudiant les conséquences de la cohé- 

sion ont été regroupées sous le theme "SatisfactionH afin de pouvoir tirer 

certaines conclusions relatives aux conséquences de la cohésion. 

Bany et Johnson (1971) ont analysé la satisfaction non pas comme une 
conséquence mais comme un déterminant de la cohésion. Pour eux, particuliè- 

rement dans les groupes-classes, un jeune ne peut être cohésif avec sa classe 

que s' i 1 est sat i sfa i t du groupe. Ross et Zander (1957) , lors d'une recherche 
expérimentale dans un milieu industriel, ont eux aussi considéré la satisfac- 

tion comme un préalable au désir de continuer à travailler pour une entreprise, 

donc à être cohesif avec elle. 
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D'autres chercheurs ont considéré la satisfaction en terme de conséquen- 

ce a la cohésion. Gray (1972), lors d'une recherche sur des équipes de basket- 

ball 3 différents niveaux de compétition, a conclu que la satiafaction était 

une conséquence de la cohésion. Son étude révèle qu'il y a une relation posi- 

tive entre la cohésion et la satisfaction. Ainsi, plus une équipe sera cohé- 

sive plus les joueurs seront satisfaits. 

Martens (1970) a établ i que les équipes sport ives avec une forte orien- 

tation vers 1 'affil iation (orientation vers les relations interpersonnel les 

par opposition à 1 'orientation vers la tâche) obtenaient plus de satisfaction 

de la part de leurs joueurs que les équipes avec une faible orientation vers 

l'affil iation. En opposition 1 'étude de Martens (1970), Carron, Bal 1 et 

Che1 ladurai (1977) n 'ont trouvé aucune d i  fférence significative entre les mo- 

tivations orientées vers l'affiliation, la tâche et la réalisation de soi, 

dans les équipes cohésives lors de leur recherche sur des équipes de hockey. 

Ces recherches concernant l'affiliation ont 6té classifiées 3 la sec- 

tion "Satisfactioni1 car certains auteurs ont considéré cette variable lors de 

1 'évaluation de la cohésion (~artens, Landers et Loy, 1972). Carron (1980) a 

aussi considéré ces deux dernières recherches comme des études en relation 

avec la cohésion et la satisfaction. Cependant, même si ces recherches tien- 

nent compte des motivations orientées vers 1 'af f i 1 i at i on (qui peuvent être 

cons iderées comme une composante de la cohésion) , on ne peut pas conclure sur 
le degré de cohésion des équipes évaluées et ainsi établir une relation di- 

recte entre la cohésion et la satisfaction (car l'affi 1 iation ne constitue 

qu'une des nombreuses composantes de la coh8sion). 

Martens et Peterson (1971, 1976) ont trouv6 une corrélation significa- 

tive entre la cohesion et la satisfaction. En effet, sur huit composantes 

de la cohésion, sept se sont révélées positivement reliées à la satisfaction. 

On ne peut pas répondre clairement à la question: Est-ce que la cohé- 

sion influence la satisfaction? La tendance serait de répondre "oui" , ce- 

pendant i l  y a des contradictions et les recherches ne sont pas assez nom- 

breuses pour conclure de façon ferme. De plus, on devrait définir et stan- 

dardiser davantage la mesure de la satisfaction car cette mesure varie souvent 

d'une recherche à l'autre. 
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Une a u t r e  quest ion demeure en suspens: Est-ce que c ' e s t  l a  cohésion 

qui  in f luence l a  s a t i s f a c t i o n  ou l a  s a t i s f a c t i o n  qu i  i n f l uence  l a  cohésion? 

Martens e t  Peterson (1971) ont  suggéré un modèle c i r c u l a i r e  pour expl  i- 

quer l a  r e l a t i o n  en t re  l a  cohésion e t  l a  s a t i s f a c t i o n  dans l e s  équipes spor- 

t i v e s .  I l s  on t  u t i l i s é  une t ro is ième var iab le :  l a  performance. Le modèle 

de Martens e t  Peterson (1971) es t  présenté à l a  f i g u r e  6.5. 

SATISFACTION PERFORMANCE 

Figure 6.5. Modèle de Martens e t  Peterson pour exp l i que r  l a  r e l a t i o n  c i r -  

c u l a i r e  en t re  l a  cohésion, l a  performance e t  l a  s a t i s f a c t i o n  

(adapté de Martens e t  Peterson, 1971). 

Leur e x p l i c a t i o n  e s t  l a  suivante: s i  une équipe e s t  p lus  cohésive, 

e l l e  aura p lus de succès, s i  e l l e  a p lus  de succès, e l l e  sera p lus  s a t i s -  

f a i t e ,  e t  f inalement, é tant  p lus s a t i s f a i t e ,  l ' équ ipe  acc ro î te ra  sa cohésion. 

Le présent t e x t e  propose d ' é t u d i e r  l a  r e l a t i o n  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  

s a t i s f a c t i o n  en tenant compte des deux fac teurs  suivants.  

- La s a t i s f a c t i o n  peut ê t r e  considérée 3 l a  f o i s  comme déterminant et unrane 
conséquence de l a  cohésion, c 'est -à-d i re que l a  cohésion e t  l a  s a t i s f a c -  

t i o n  s ' i n te r - i n f l uencen t  constamment. 

- L'analyse de l a  r e l a t i o n  en t re  l a  cohésion e t  l a  s a t i s f a c t i o n  ne d e v r a i t  

pas t e n i r  compte de l a  performance (comme dans l e  modèle de Martens e t  Pe- 

terson) car  l a  r e l a t i o n  de cause à e f f e t  en t re  l a  cohésion e t  l a  performance 

n 'a  pas encore é té  é t a b l i e  de façon sa t i s fa i san te .  
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Ainsi, un modble circulaire est proposé par Lasnier (1980). pour ana- 

lyser la relation entre ces deux variables (voir figure 6.6). 

SATISFACTION 

F<gure 6.6. Modèle de Lasnier (1980), proposé pour étudier la relation 

cohésion-satisfaction. 

I l  est important de remarquer que ce modèle est proposé pour étudier 

la relation cohésion-satisfaction et non pour l'expliquer. La satisfaction 

pourrait être mesurée en fonction de l'atteinte des objectifs personnels et 

collectifs, de la satisfaction des besoins au niveau de la tache, de l'affi- 

liation et de la réalisation de soi, des prises de décisions,du plaisir éprou- 

vé lors des joutes et des entraînements et de bien d'autres variables. 

La littérature nous suggère quelques façons d'évaluer la satisfaction. 

Martens et Peterson (1971) ont évalué la satisfaction en rapport avec chacune 

des composantes de la cohésion élaborées dans leur questionnaire: attraction 

interpersonnelle, habilete, membership, sentiment d'appartenance, plaisir, 

travail d'équipe et unité du groupe. Cette approche s'appuie sur une bonne 

logique puisqu'il a été démontré que la satisfaction était un déterminant 

important de la cohésion (voir section: déterminants de la cohésion). Plus 

récemment, Pierce (1980), a l'aide d'une bonne revue de la littérature, a 

tenté de donner un cadre théorique au concept de la satisfaction en rapport 

avec les activités de loisirs. Trafton et Tinsley (1980). pour leur part, 

ont investigué la validité de concept (construct validity) afin de donner 

certains points de référence lorsqu'on désire mesurer la satisfaction. Fina- 

lement, Beard et Ragheb (1980) ont construit un questionnaire pour évaluer la 
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satisfaction rel iée aux activités de loisirs: le LSS (~eisure Satisfaction 

in sport) (ne pas confondre avec le LSS: Leadership Scale for Sports; Chel- 

ladura i et Saleh, 1980). Ce questionnaire est composé de 51 questions re- 
groupées sous six thèmes: psychologie, éducation, aspect social, relaxation, 

physiologie et esthétique. Ils ont justifié la validité de contenu 3 l'aide 

d'une revue de la littérature sur le sujet. La fidélité et la validité de 

chacune des quest ions ont été mesurées a 1 'a ide de 347 sujets et en ut i 1 isant 
des traitements statistiques reconnus. On doit noter que ce questionnaire a 

été construit pour evaluer la satisfaction relative aux activit6s de loisirs, 

donc on ne peut pas l'utiliser intégralement pour évaluer la satisfaction d'u- 

ne équipe sportive. Cependant, i l  constitue un excellent cadre de référence 

et une banque d'.items 3 évaluer lorsqu'on désire mesurer la satisfaction des 

joueurs dans une équipe sportive. 

En somme, i l  y a encore beaucoup de travail il réaliser avant d'arriver 

a des conclusions définitives. Pour le moment, on présume que la cohésion 

et la satisfaction s'inter-influencent. Ainsi, on considere la satisfaction 

la fois comme déterminant et conséquence de la cohésion. Peut-être que 

les futures recherches nous permettront de statuer sur la relation de cause 

à effet entre la cohésion et la satisfaction. Par exemple, la satisfaction 

pourrait être considérée seulement comme déterminant de la cohésion, suite 

a l'observation de certains phénomènes que nous ne connaissons pas encore. 

2.3.2 CONSEQUENCES RELATIVES A LA PERFORMANCE 

Les conséquences relatives à la performance peuvent être définies comme 

des conséquences associées au degré de productivité par rapport 3 la tâche et 

aux objectifs à réaliser. La performance pourrait 3 la limite être considé- 

rée comme une consequence psycho-sociale, étant donné que la productivité 

d'un groupe est étroitement reliée 3 la dynamique vécue dans ce groupe. Ce- 

pendant, vue que la performance prend une place très importante dans le groupe- 

équipe sportive, i l  a étB Juge utile d'en faire une analyse distincte. 

En psychologie d u  sport, on pense surtout a évaluer la productivité en 
terme de succès ou d'échec, tandis que la cohésion n'a pas de standard de 

mesure clairement défini, bien que la plupart des chercheurs aient utilisé 
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le Sport Cohesiveness Questionnaire (Martens, Landers et Loy, 1972) en to- 

talité ou encore en partie seulement. 

I l  y a plusieurs interrogations par rapport i3 ce type de consbquences. 

Est-ce qu'il y a une relation entre la cohésion et la performance? Est-ce 

la cohésion qui influence la performance ou la performance qui influence la 

cohésion? Depuis une dizaine d'années, le débat fut assez houleux sur ce 

sujet. Chaque nouvelle étude venait contredire et remettre en doute la pré- 

cédente. Où en sommes-nous? Où en est l'état de la question? 

Le présent texte présentera la plupart des recherches qui ont été réa- 

lisées en vue d'étudier la relation cohésion-performance dans l'équipe spor- 

tive. I l  vous sera d'abord présenté les résultats qui établissent une rela- 

tion positive entre la cohesion et la performance. Ces résultats sont subdi- 

visés en trois catégories: simple relation positive entre cohésion et 

performance, la cohésion influence la performance, la performance influence 

la cohésion. Puis, dans un deuxième temps, i l  vous sera présenté des recher- 

ches qui n'ont pas trouvé de relations entre la cohésion et la performance. 

Ces résultats sont subdivisés en deux catégories: absence de relations entre 

performance et cohésion, la cohésion n'influence pas la performance. 

Finalement, i l  vous sera présenté une discussion qui tentera de tirer 

certaines conclusions malgré les contradictions observées et qui tentera 

aussi d'expliquer ces nombreuses contradictions. Quelques suggestions seront 

proposées afin d'orienter les futures recherches qui étudieront la cohésion 

et ses différentes relations avec la performance. 

R E L A T I O N  P O S I T I V E  E N T R E  C O H E S I O N  E T  PERFORMANCE 

Les trois categories de résultats déja citées seront énumérées dans 

l'ordre établi. La présentation de ces résultats sera sommaire afin de ne 

pas trop étirer le texte. 

S I M P L E  R E L A T I O N  POSITIVE 

Les recherches qui seront present6es dans cette section ont établi qu'il 

y avait une simple relation positive entre la cohésion et la performance, 
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c 'es t -3 -d i re  q u ' e l  les  on t  é t a b l i  une c o r r é l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  ces deux va r ia -  

b les  sans s t a t u e r  sur  l a  r e l a t i o n  de cause e f f e t ,  en d 'au t res  mots, sans i n -  

d iquer  s i  c ' e s t  l a  coh&îon qui  in f luence l a  performance ou 1 ' i nve rse .  

Stogdi ll (1963), s u i  t e  à une étude sur  des equi pes de f o o t b a l l ,  a conclu 

que sous des cond i t ions  de haute mot iva t ion ,  l a  cohésion e t  l a  p r o d u c t i v i t é  

sont posi t ivement  re l i ées .  S t o g d i l l  a évalué l a  cohésion à l ' a i d e  d'observa- 

teurs  qui  c o t a i e n t  l es  comportements des joueurs l o r s  des jou tes .  La per fo r -  

mance f u t  &al u&e par l e  nombre de verges gagnées sur  chaque jeu .  Cette 

méthode de recherche apparaPt peu va l i de ,  cependant, c e l a  s ' exp l i que  du f a i t  

que c ' e s t  une des premieres études qui a é t é  f a i t e  su r  l a  cohésion des equipes 

spor t i ves .  

Vander Velden (1971), l o r s  d'une recherche su r  25 équipes de basket -ba l l  

au niveau c o l l e g i a l ,  conc lu t  q u ' i l  e x i s t e  une r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  cohé- 

s ion  e t  l ' e f f i c a c i t é  des équipes. La cohésion a é t é  évaluée en terme duaban- 

don (nombre de joueurs qui  q u i t t e n t  1 'equipe), t and i s  que l a  performance a é t é  

Bvaluée par  l a  d i f f é r e n c e  des po in t s  pour e t  des po in t s  contre,  a i n s i  que par 

l e  nombre de v i c t o i  res e t  de défai tes. 

B i r d  (1977), l o r s  d'une recherche à l ' a i d e  de h u i t  équipes féminines de 

vol  l e y - b a l l ,  a t rouvé une r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  performan- 

ce. La cohésion a éte évaluee à I l a i d e  d'une vers ion  mod i f iée  du Sport Cohe- 

siveness Quest ionnaire. La performance a é t é  é t a b l i e  par  l a  s é l e c t i o n  des 

quat re  meî l leures  e t  des quatre moins bonnes équipes d'une l i g u e  composée de 

16 équipes. 

Nixon (1977) a é tud ié  l a  r e l a t i o n  cohéslon-performance avec des équipes 

composées de t r o i s  joueurs de basket-bal 1. Les s u j e t s  é t a i e n t  des garçons 

âgés de 17 B 24 ans, au niveau col  l é g i a l  , e t  vo lon ta i  res pour 1 'experience. 

I l  a conclu à une r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  performance. La 

cohésion a é t é  evaluee en terme d ' a m i t i é  e t  d ' a t t r a c t i o n  in te rpersonne l le ,  

avant e t  après chacune des h u i t  joutes organisées pour l1expér ience.  La cohé- 

s ion  a aussi é t é  évaluée en fonct ion de l a  s a t i s f a c t i o n  aprBs l e s  joutes.  De 

p lus,  t a  cohésîon a b t é  évaluée par rapport  au d é s i r  de demeurer dans 1 'équipe 

b l a  f i n  de l a  saison. La performance a & t é  mesurée par les v i c t o i r e s  e t  l e s  

dé fa i tes .  L 'étude de Nixon présente cer ta ines  fa ib lesses  au n iveau de 1%- 

chant i l lonnage,  de l a  procedure e t  de l a  p résenta t ion  des donnbes compilées; 
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ce qui  l u i  enleve une ce r ta ine  v a l i d i t é .  On peut  presque considérer  c e t t e  

étude c o r n  simplement une ébauche pour de fu tu res  recherches. 

LA COHESION INFLUENCE LA PERFORMANCE 

D'autres recherches on t  é t é  p lus spéc i f iques  par  rappor t  à l a  r e l a t i o n  

de cause 3 e f f e t  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  performance. Certa ines études sont 

a r r i vées  B l a  conclus ion que non seulement il y a une r e l a t i o n  e n t r e  l a  co- 

hésion e t  l a  performance, mais que c ' e s t  l a  cohésion qu i  i n f l uence  l a  p e r f o r -  

mance. I l  f a u t  n o t e r  que l o r s  des premières recherches su r  l a  cohésion des 

équipes spo r t i ves ,  on t e n t a i t  l a  p l u p a r t  du temps, de v é r i f i e r  l 'hypothèse 

sui  vante: La cohésion i n f  1 uence posi t ivement l a  performance. 

Martens e t  Peterson (1971; 1976) on t  d'abord conc lu  posi t ivement  à 1 ' e f -  

f e t  que l a  cohésion i n f l uence  l a  performance. Lors d'une seconde recherche 

( ~ a r t e n s  e t  Peterson, 1972), i l s  on t  aussi conclu que l a  performance i n f l uence  

l a  cohésion. Les études de Martens e t  Peterson (1971, 1972, 1976) o n t  é t é  

t rès  marquantes dans l ' h i s t o i r e  de l a  recherche su r  l a  cohésion des équipes 

spor t i ves .  Leur recherche a é t u d i é  1 200 é tud ian ts ,  membres de 144 équipes 

de basket-bal l  intra-murales, au n iveau co l  l é g i a l .  La performance a é t é  é- 

valuée en terme de v i  c t o i  res e t  de dé fa i t es .  La cohésion a é t é  mesurée avec 

1 a première vers ion  du Sport Cohes i veness Quest ionnai  r e  (Martens e t  Peterson, 

1971). La cohésion a é t é  mesuree avant e t  après l a  saison. La procédure con- 

si 'stant % mesurer l a  cohésion avant l e  début de l a  sa ison c o n s t i t u e  une f a i -  

blesse pratiquement inacceptable s i  l ' o n  consid5re l a  v a l i d i t é  de concept 

(construct )  de l a  cohésion. En e f f e t ,  s i  1 'on se r é f s r e  1 'analyse de l a  

na ture  e t  aux déterminants de l a  cohesion, on se rend b ien  compte q u ' i l  e s t  

impossible de mesurer l a  cohésion au début de l a  saison ( e t  encore moins avant 

l a  saison), car l a  cohésion e s t  un processus qu i  s u r v i e n t  seulement lorsque 

les  membres d 'un groupe ont  pu a v o i r  des i n t e r a c t i o n s  durant un c e r t a i n  laps 

de temps, e t  que l e s  membres du groupe on t  pu réel lement  v i v r e  une dynamique 

de groupe ensemble. A i n s i ,  malgr6 l 'ampleur  de c e t t e  recherche e t  l ' i n f l u e n c e  

q u ' e l l e  a exerc6e en psychologie du spor t ,  on :se d o i t  de considérer  l e s  résu l -  

t a t s  de c e t t e  recherche avec beaucoup de réserve. I l  e s t  v r a i  que l o r s  de 

1 letude de Martens e t  Peterson, les  joueurs qu i  composaient les  équipes se 

connalssaient deja,  e t  d e t a i e n t  regroupés selon l es  a f f i n i t é s  in terpersonnel-  
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les. Cependant, l e  f a i t  d t & t r e  amis en soc ié té  n ' e s t  certainement pas une 

ga ran t i e  pour c o n s t i t u e r  une dquipe cohésive en spo r t ,  car  i l  y a de nombreu- 

ses va r iab les  intervenantes q u i  viennent i n f l uence r  l t 8 v o l u t i o n  de chacune 

des équipes. La cohesion.est un processus en évo lu t i on  constante soumis b l a  

dynamique vécue selon l e s  circonstances qui  surv iennent  dans un groupe. A i n s i ,  

il e s t  impossible d 'évaluer  l a  cohésion avant ou au t o u t  début d'une saison. 

S i  l ' o n  veut ê t r e  encore p lus c r i t i q u e  par rappor t  3 l ' é t u d e  de Martens e t  

Peterson, on peut sou l igner  que sur h u i t  fac teurs  composant l a  cohésion, seu- 

lement t r o i s  on t  obtenu des d i f férences s i g n i f i c a t i v e s  (valeur  du mmbership, 

t r a v a i l  d 'équipe e t  u n i t é  du groupe) en t re  les  équipes gagnantes e t  perdantes. 

I l  e s t  donc d i f f i c i l e  de comprendre comment c e t t e  recherche f u t  te l lement  c i -  

tée e t  s e r v i t  de référence ZI de nombreuses autres recherches. Par contre,  l e  

t e s t  u t  i 1 i se pour mesurer 1 a cohésion (spor ts  Cohes i veness Quest ionnai re )  

cons t i  tue un pas en avant pour l a  recherche. En e f f e t ,  ce t e s t  possède une 

s o l i d e  v a l i d i t é  de contenu e t  de concept car  il t i e n t  compte des p r i nc ipaux  

déterminants de l a  cohésion reconnue dans l a  l i t t é r a t u r e .  

Widmeyer (1977), a l ' a i d e  d'équipes de basket -ba l l  a é t u d i e  l a  r e l a t i o n  

cohésion-performance. Ses équipes experimentales é t a i e n t  cons t i tuées  de t r o i s  

joueurs chacune. I l  a organisé des équipes féminines e t  masculines, e t  ce, 3 

t r o i s  niveaux d i f f é r e n t s  d thab i l e t8s .  La performance a é t 6  mesurée en terme 

de v î c t o i r e s  e t  dé fa i t es .  La cohésion a é t é  évaluée avec une vers ion  mod i f iée  

du quest ionna i re  de Martens e t  Peterson (1971). 11 a conclu que l a  cohésion 

pré-saison e s t  posi t ivement  r e l i é e  à l a  performance des équipes. 

K l e i n  e t  Chr is t iansen (1969, 1976), en évaluant l a  cohésion a l ' a i d e  d 'un 

quest ionna i re  e t  l a  performance en terme de v i c t o i r e s  e t  d é f a i t e s ,  on t  t e n t e  

de v é r i f i e r  1 thypothOse suivante: "1 1 e x i s t e  une r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  

cohésion e t  l ' e f f i c a c i t é " .  Les su je ts  d t a i e n t  des joueurs de basket-bal l  qu i  

f u ren t  regroupés dans des équipes de t r o i s  joueurs. I l s  o n t  conclu que l a  

cohésion f a v o r t s a i t  l t e f f i c a c i t é ,  pr incipalement par  rappor t  a l a  r é a l i s a t i o n  

des o b j e c t i f s .  I l s  o n t  aussi v é r i f i e  d 'au t res  hypotheses en évaluant l a  d i s -  

t r i b u t i o n  des passes selon qu'une equipe e s t  p lus  ou moins coh6sive. Dans ce 

cas, l a  cohesion a v a i t  Bté assurée par un choix socio-metr ique e f fec tué  par  

l es  joueurs qu i  se choisissaient mutuel lement. A ins i  , i 1s on t  conclu que 

p lus  une Cquipe B t a i t  coh&ive, p lus e l l e  d i s t r i b u a i t  uniformement l e s  passes, 

p lus  e l l e  a v a l t  de succ6s. I l  e s t  cependant difficile de génera l i se r  une t e l l e  
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conclusion car  1 'expérience de K l e i n  e t  Chri s t iansen representa i  t une s i  tua- 

t i o n  t r o p  a r t i f i c i e l l e  s ' é lo ignan t  de l a  s i t u a t i o n  vécue dans une équipe nor-  

male. En e f f e t ,  les  mêmes joueurs é t a i e n t  regroupés dans d i f f é r e n t e s  équipes 

selon cer ta ines  combinaisons a f i n  d 'assurer  une constante % des va r iab les  indé- 

pendantes. Toute fo is ,  Yaffé (1974) e s t  a r r i v e  a des conclusions s imi  l a i  res 3 

c e l l e s  de K l e i n  e t  Chr is t iansen,  mais c e t t e  f o i s  avec des équipes de soccer. 

I l  y  a  quelques aut res  recherches sur l a  cohésion qui  n ' o n t  pas é t e  réa- 

l i sées  dans des équipes spo r t i ves ,  mais e l l e s  sont pa r t i cu l i è remen t  i n té res -  

santes car  e l l e s  i n t r o d u i s e n t  l a  no t i on  d 1  i n d u c t  i o n ,  c ' es t -+d i re  1 ' i n f l u e n c e  

qu'exerce l e  groupe sur  un membre en vue de l u i  f a i r e  a c c r o r t r e  ou d é c r o î t r e  

sa p r o d u c t i v i  té .  

Schachter, E l  l e r t s o n  , McBri de e t  Gregory (1 968) on t  const i t u é  des groupes 

en l a b o r a t o i r e  a f i n  de v é r i f i e r  l ' e f f e t  de l a  cohésion su r  l a  p r o d u c t i v i t é  en 

tenant compte de l ' i n d u c t i o n  négat ive e t  p o s i t i v e .  I l s  o n t  c o n s t i t u é  quat re  

groupes d i f f é r e n t s :  

. f o r t e  cohésion - induc t i on  p o s i t i v e  

. f o r t e  cohésion - induc t i on  négat ive 

. f a i b l e  cohésion - induc t i on  p o s i t i v e  

. f a i b l e  cohésion - induc t i on  négat ive 

La cohésion f u t  basée sur l a  s i m i l i t u d e  des va leurs ,  l e  d é s i r  de demeurer 

dans l e  groupe e t  l a  s a t i s f a c t i o n  exprimée l o r s  de l~accompl issement  de l a  

tâche. L ' i n d u c t i o n  f u t  i n t r o d u i t e  par des d i r e c t i v e s  aux groupes d i s t r i b u é e s  

à l ' a i d e  de messages é c r i t s  e t  donnés durant l ' e x é c u t i o n  de l a  tâche. Parmi 

les  d i f f e r e n t s  r é s u l t a t s ,  on note q u ' i l  n ' y  a  pas eu de d i f f é r e n c e  s i g n i f i c a -  

t i v e  e n t r e  l e s  groupes de f o r t e  ou f a i b l e  cohdsion lorsque l ' i n d u c t i o n  é t a i t  

p o s i t i v e ,  cS1est -à-d i re  que l e  groupe v i s a i t  b a c c r o r t r e  sa performance. Ce- 

pendant, i l y  a  eu d i f f e rence  e n t r e  l e s  groupes ayant une f o r t e  e t  une f a i b l e  

cohésion lorsque 1 ' i nduc t i on  é t a i  t négat ive, c 'es t -à -d i  r e  une i n f  1 uence à 

diminuer l a  p r o d u c t i v i t d .  Schachter e t  a l .  (1968) o n t  conclu que l a  cohésion 

in f luence l a  p r o d u c t i v i t d  seulement lorsque l ' i n d u c t i o n  e s t  négat ive.  

Par contre,  Strauss e t  Sayles (1960) on t  conclu que l a  cohésion i n f l uence  

l a  performance seulement lorsque l e  groupe e s t  mot ivé  a p rodu i re  une p e r f o r -  

mance élevée. Cet te a f f i rma t ion  ne c o n t r e d i t  pas necessairement les  données 



Cohésion 212 

de Schachter e t  a l .  (1968), car eux aussi avaient en reg is t ré  une augmentation 

de l a  p roduc t i v i t é  lorsque l ' i nduc t i on  & t a i t  p o s i t i v e  e t  que l e  groupe é t a i t  

cohésif .  Cependant, l e  groupe non-cohésif, avec une induct ion pos i t i ve ,  pro- 

d u i s i t  l e  mgme r é s u l t a t  que l e  groupe cohésif .  

LA PERFORMANCE INFLUENCE LA C O H E S I O N  

Devant l ' i n c e r t i t u d e  de l ' i n f l uence  de l a  cohésion sur l a  performance, 

un ce r ta in  nombre de chercheurs ont exploré une nouvel le hypothèse ZI l ' e f f e t  

que ce s o i t  l a  performance qui influence l a  cohésion, e t  non l ' i nve rse .  

Myers (1962), l o r s  d'une expérience por tant  sur 60 équipes de t i  reurs , 
chacune é tant  compos6e de t r o i s  membres, a conclu que l e  succès in f luence 

positivement l a  cohésion, lorsque ce l le -c i  es t  mesurée en terme d'est ime des 

partenaires. Myers n 'a  pas tenu compte de l ' a u t r e  dimension de l a  nature de 

l a  cohésion: l ' a t t r a c t i o n  envers l e  groupe. L'expérience s ' e s t  échelonnee 

sur une duree de ci'nq semaines, sous forme de deux l igues:  une compét i t ive e t  

l ' a u t r e  non-compétitive. La conclusion de Myers es t  l a  suivante: dans les  

équipes qui  ont obtenu du succès, on a enreg is t ré  une augmentation de l ' es t ime  

des partenaires tandis que dans les équipes n'ayant pas réussi une bonne per- 

formance, on a noté une baisse au niveau de l a  cohésion. 

Landers e t  Crum (1971) ont étudié 1 ' in f luence de l a  performance sur l a  

cohésion, en u t i l i s a n t  26 équipes de base-ball au niveau secondaire. La per- 

formance a é té  évaluée en terme de v i c t o i r e s  e t  défa i tes ,  tandis que l a  cohé- 

sion a é té  mesurée par l e  Sport Cohesiveness Questionnaire. I l  es t  in téres-  

sant de noter  que Landers e t  Crum ont Bté parmi les  premiers a mesurer l a  cohé- 

s ion avant e t  aprés l a  saison a f i n  de noter  les changements survenus selon que 

l 'équ ipe ava i t  obtenu une bonne ou une mauvaise performance. Malheureusement, 

l a  mesure de l a  cohéston au debut de l a  saison met en doute l a  v a l i d i t é  de 

l 'expérience. I l  au ra i t  é t é  avantageux de mesurer l a  cohésion au m i l i e u  de l a  

saison pour les  raisons déja énum6rées dans l e  prgsent texte.  Ces chercheurs 

ont  conclu que l e  succes inf luence positivement l a  cohesion évaluée en terme 

de t r a v a i l  d'équipe e t  d ' un l t é  du groupe, lorsque mesurée par l e  Sport Cohe- 

s i veness Ques t i onna i re  . 
Peterson e t  Martens (1972), donnant sui t e  9 l eu r  premiere expérience 

(peterson e t  Martens, 1971), ont conclu que l a  performance in f luence l a  cohé- 
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sion. I l s  on t  no té  une augmentation ou une baisse de l a  cohésion, e n t r e  l e  

début e t  l a  f i n  de l a  saison, se lon que les  équipes ava ien t  ou n 'ava ien t  pas 

obtenu de succès. Toutes l e s  équipes gagnantes on t  e n r e g i s t r é  une augmenta- 

t i o n  s i g n i f i c a t i v e  de l e u r  cohésion, a l o r s  q u ' i l  f u t  impossib le de conclure dans 

ce sens pour l e s  équipes perdantes. 

Arnold e t  Straub (1972) ont  é tud ié  l a  r e l a t i o n  cohésion-performance, au 

moyen d'une expérience po r tan t  sur 107 joueurs de baske t -ba l l ,  membres de 10 

équipes regroupées dans une 1 igue au n i  veau secondai re. Les c i n q  équi pes ay- 

ant  accumulé p lus  de p o i n t s  au classement général o n t  é t é  c l a s s i f i é e s  comme 

équipes gagnantes e t  l es  c inq  autres comme équipes perdantes. La cohésion a 

é t é  évaluée avec l e  Sport  Cohesiveness Quest ionnaire,  e t  mesurée avant e t  a- 

près l a  saison. Ces chercheurs ont  conclu que l e s  équipes gagnantes é t a i e n t  

p lus cohésives ZI l a  f i n  de l a  saison que l e s  équipes perdantes. 

Bakeman e t  Helmreich (1975) on t  condui t  une expérience p o r t a n t  su r  l a  

r e l a t i o n  performance-cohésion, à p a r t i r  de l ' o b s e r v a t i o n  d'équipes de p lon-  

geurs (plongée sous-marine) l o r s  de l 'accomplissement d'une tâche d e f i n i e .  

La cohésion e t  l a  performance ont  é t é  évaluées par  l ' o b s e r v a t i o n  c o n t i n u e l l e  

des équipes de t r a v a i l  lorsque l es  membres é t a i e n t  réun is .  La cohésion a é t é  

mesurée ZI p a r t i r  du temps accordé aux conversat ions durant  l e s  temps de l o i s i r s ,  

tand is  que l a  performance a é t e  mesuree en tenant  compte du temps accordé au 

t r a v a i l  par rappor t  au temps t o t a l  accorde 3 l ' e x é c u t i o n  des tâches. A f i n  de 

pouvoi r  c a l c u l e r  1 ' i n f l uence  d'une v a r i a b l e  sur  1 ' au t re ,  i 1s on t  subd iv isé  

l eu rs  observat ions en deux catégor ies:  premiere p a r t i e  e t  seconde p a r t i e  de 

l 'expér ience.  Bakeman e t  Helmreich on t  conclu que l a  performance s e r a i t  un 

facteur  qui  in f luence l a  cohésion, lo rsqu 'on  examine 1 l i n f  1 uence de l a  p e r f o r -  

mance de l a  premiere p a r t i e  de l 'expér ience su r  l a  cohésion de l a  deuxième 

p a r t i e  de l 'expér ience.  Malgré une exce l l en te  analyse s t a t i s t i q u e  a f i n  de 

mesurer l a  r e l a t i o n  de cause 21 e f f e t  dans l a  r e l a t i o n  cohésion-performance, 

c e t t e  expérience e s t  quelque peu d i f f i c i l e  ii r e l i e r  au spo r t ,  é t a n t  donné son 

caractgre t r g s  p a r t i c u l i e r  e t  l a  méthode u t i l i s é e  pour mesurer l a  cohésion e t  

l a  performance. 

Bal  1 e t  Carron (1977) ont  r é a l  lsé une étude qu i  peut B t r e  considéree 

comme l ' expé r ience  maî t resse en vue de conclure sur  l a  r e l a t i o n  cohésion- 

performance. La fo rce  de c e t t e  étude repose sur  l e  moment de l a  mesure en 
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vue d 'éva luer  l a  cohésion e t  l a  performance (cross-lagged panel designs; Kenny, 

1975). La performance, évaluée en terme de pourcentage de défa i tes  e t  de v i c -  

t o i r e s ,  a et6 mesurée au m i l i e u  e t  B l a  f i n  de l a  saison. La cohésion, évaluée 

1 ' a i de  du Sport Coheslveness Questionnai re,  a é t e  mesurée au début, au m i  1 i e u  

e t  à l a  f i n  de l a  saison, Bal1 e t  Carron o n t  condu i t  l e u r  experience avec 12 

des 15 équipes d'une 1 igue de hockey au niveau u n i v e r s i t a i r e  ( o n t a r i o  Univer- 

s i  t y  A t h l e t i c  Associat ion) .  La c o r r é l a t i o n  en t re  l a  performance de mi-saison 

e t  l a  cohésion de f i n  de saison indique une i n f l uence  de l a  performance sur  l a  

cohés i on. 

Du Toi t e t  Schol t z  (1979) on t  réa l  i sé une recherche sur  c inq  équi pes de 

soccer regroupant 140 joueurs. I l s  on t  observé que l es  équipes qu i  ava ien t  

l e  p lus de succès, é t a i e n t  aussi ce lJes .qu i  é t a i e n t  l e s  p lus  cohésives. La 

performance a é t é  évaluée à p a r t i r  de t r o i s  c r i t è r e s :  l e s  p a r t i e s  gagnées 

durant l a  saison, l e  nombre de possessions du ba l l on ,  l e s  avantages dans l e  

j e u  (évalués par des observateurs). Cette façon de mesurer l a  performance 

cons t i t ue  une i nnova t i one t  donne certainement p lus  de v a l i d i t é  à l a  mesure 

de l a  performance. La cohésion a é t é  évaluée à p a r t i r  d 'un  quest ionna i re  

i n s p i r é  du Sport Cohesiveness Quest ionnaire. Ce quest ionna i re  toucha i t  c i n q  

aspects: l e  t r a v a i l  d 'équipe, l ' a t t r a c t i o n  i n te rpe rsonne l l e ,  l ' a t t r a c t i o n  

envers 1 'dquipe, l a  mo t i va t i on  à l a  tâche, 1 ' a t t r a c t i o n  envers 1 'ent raîneur .  

La cohésion a é t é  mesurée à quatre repr ises  au cours de l a  saison, e t  ce, 

avant e t  après l e  premier, l e  quatrième, l e  hu i t ième e t  l e  douzième match de . 
l a  saison. Cette technique de mesure apparaf't comme e x c e l l e n t e  car  e l l e  t i e n t  

compte de l ' é v o l u t i o n  du processus. Malheureusement, l e s  auteurs de c e t t e  re-  

cherche n 'on t  pas tenu compte de toutes l es  composantes de l a  cohésion pour 

conclure sur  l e u r  expérience. En e f fe t ,  i l s  on t  conclu que l a  cohésion i n f l u -  

ença i t  l a  performance, lorsque l a  cohésion é t a i t  mesurge par l a  mo t i va t i on  e t  

l e  t r a v a i  1 d léqui  pe (seulement deux des c i n q  composantes retenues pour mesurer 

1 a cohés ion  dans c e t t e  recherche). 

A B S E N C E  D E  R E L A T I O N S  E N T R E  C O H E S I O N  ET P E R F O R M A N C E  

La presenta t ion  des recherches qui  viennent d ' ê t r e  c i  tées, i n c i  t e  l e  

l ec teu r  3 conclure q u ' i l  y a toujours une r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  cohésion 

e t  l a  performance. Cependant, d 'autres études viennent semer l e  doute su r  
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c e t t e  conclusion. En e f f e t ,  un c e r t a i n  nombre de chercheurs o n t  conc lu  q u ' i l  

n ' y  a v a i t  pas de r e l a t i o n  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  performance. Certa ins on t  

simplement e t a b l i  q u ' i l  n ' y  a v a i t  pas de r e l a t i o n ,  d ' au t res  o n t  é t é  p lus  spé- 

c i f i q u e s  e t  on t  conclu que !a cohésion n ' i n f l u e n ç a i t  pas l a  performance. On 

peut no te r  immédiatement q u ' i l  n ' y  a aucune étude qu i  a démontré que l a  per- 

formance n ' i n f l u e n ç a i t  pas l a  cohésion. Toutes les  recherches dans ce sens 

sont a r r i vées  des rdsu l  t a t s  p o s i t i f s ,  c ' e s t - & d i r e  que l a  performance i n -  

f l u e n ç a i t  chaque f o i s  l a  cohésion. Evidemment, i l  y a ce r ta ines  ra isons qui  

peuvent exp l  iquer  l es  con t rad i c t i ons  observées l o r s  de l a  revue de l a  1 i t t é -  

ra tu re .  Ces ra isons seront  d iscutées dans l a  sec t i on  suivante.  

SIMPLE ABSENCE D E  RELATIONS 

McGrath (1962) a é t u d i é  l a  r e l a t i o n  cohésion-performance avec des équi - 
pes de t i r e u r s  b l a  carabine. Les équipes o n t  é t é  c l a s s i f i é e s  en deux cat8-  

gor ies ,  selon q u ' e l l e s  é t a i e n t  o r ien tées  vers l e s  r e l a t i o n s  i n te rpe rsonne l l es  

ou non. Cet te étude l a i s s e  c r o i r e  à une absence de r e l a t i o n  e n t r e  l a  cohé- 

s ion  e t  l a  performance puisque l e s  équipes qu i  n ' é t a i e n t  pas o r i en tées  vers 

les  r e l a t i o n s  in te rpersonne l  l e s  on t  obtenu de mei 1 leures  performances. Comme 

il a dé ja  e t é  soul igné,  l e  f a i t  qu'une gquipe s o i t  o r i e n t é e  vers l e s  r e l a t i o n s  

in te rpersonne l les  ne c o n s t i t u e  pas une ga ran t i e  pour assurer  l a  cohésion. I l  

e s t  presque normal que l a  deuxieme ca tégor ie  dtBquipes (non or ien tées  vers 

les  r e l a t i o n s  in terpersonnel  l es )  a i e n t  obtenu de mei 1 l eu rs  r é s u l t a t s  s i  e l  l e s  

é t a i e n t  o r ien tées  vers l a  tâche. Cette recherche a 6 t é  retenue ca r  e l l e  e s t  

souvent c i t é e  dans l a  l i t t é r a t u r e ,  cependant, dans l e  présent t ex te ,  c e t t e  

etude e s t  p l u t &  c r i t i q u é e  que retenue en vue de t i r e r  des conclusions. 

Lenk (1968, 1977) a r é a l  i s 8  une étude de cas avec une équipe d 'av i ron -  

neurs allemands, de n iveau olympique. Lenk a conc lu  que l a  cohésion n ' i n -  

f luence pas nécessairement l a  performance. Lenk a cumulé ses données à l ' a i -  

de de g r i l l e s  d 'observa t ion  e t  de t e s t s  sociométr iques. La performance a 6t6 

évaluée en terme de v i c t o i r e .  La cohésion a é t é  analysée a p a r t i r  des c r i t s -  

res suivants:  a t t r a c t i o n  in te rpersonne l le ,  a t t r a c t i o n  du groupe, l e  s e n t i -  

ment d'appartenance au groupe e t  l e  d é s i r  dedemeurer dans l e  groupe. Malgré 

des c o n f l i t s  consid&ables e t  des r e l a t i o n s  i n te rpe rsonne l l es  t r é s  pauvres, 

1'6quipe d ' a v i r o n  observée par Lenk, a réussi  3 gagner l e  championnat mondial. 
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Lenk prétend que de perpétuels c o n f l i t s  intra-groupe ne diminuent pas la 

performance s i  l ' équ ipe  cont inue à e x i s t e r  en d é p i t  des c o n f l i t s .  Une don- 

née n ' e s t  pas c l a i r e  dans l ' é tude  de Lenk. Malgré une a t t r a c t i o n  i n t e r p e r -  

sonnel le t r è s  f a i b l e ,  peut-êt re que l ' a t t r a c t i o n  envers l e  groupe é t a i t  

suffisamment f o r t e  pour assurer une cer ta ine  cohésion. Ou encore, comme l e  

c i t e  G i l l  (19771, ce la  B t a i t  peut-êt re da à l a  poursu i te  d ' o b j e c t i f s  i n d i v i -  

duels ou à des récompenses extrinsèques. 

Landers e t  LUschen (1974) o n t  r é a l i s é  une recherche po r tan t  su r  52 équi- 

pes intra-murales de bowling. I l s  sont a r r i v é s  a l a  conclusion q u ' i l  n ' y  

a v a i t  pas de r e l a t i o n  en t re  l a  cohésion e t  l a  performance. Parmi l e s  52 

équipes, les  15 mei l l eu res  équipes fu ren t  c l a s s i f i é e s  comme équipes ayant 

du succès e t  les  15 moins bonnes comme équipes n 'ayant  pas de succès. La 

cohésion a é t é  évaluée en fonc t ion  de l ' a t t r a c t i o n  in terpersonne l le ,  l a  con- 

t r i b u t i o n  à l a  tâche, l a  communication e t  l ' i n f l u e n c e .  Chaque joueur d e v a i t  

co te r  ses coéquipiers. Cet te mesure a Bté obtenue vers l a  f i n  de l a  saison. 

Les équipes gagnantes fu ren t  ce l l es  qui  démontrèrent l e  moins de cohésion. 

Landers e t  LUschen expl iquent  l'absence de r e l a t i o n  en t re  l a  cohésion e t  l a  

performance par l a  nature de l a  têche. Le bowling, é tan t  un spo r t  qu i  pro- 

voque une compét i t ion intra-groupe, l a  performance f u t  améliorée dans l e s  é- 

quipes non-cohésives. Melnick e t  Chemers (1974) ont  t e n t é  de démontrer une 

r e l a t i o n  p o s i t i v e  en t re  l a  cohésion e t  l a  performance. L 'é tude a é t é  menée 

avec 21 équipes de basket-bal l  intra-murales. La cohésion a é t é  mesurée avant 

l a  premi&re joute,  à l ' a i d e  du Sport Cohesiveness Questionnaire. La p e r f o r -  

mance a é t é  évaluée en terme du succès a l a  f i n  de l a  saison. Melnich e t  

Chemers n ' o n t  t rouvé  aucune c o r r é l a t i o n  s i g n i f i c a t i v e  en t re  l a  cohésion e t  l a  

performance. 

LA COHESION N'INFLUENCE P A S  LA PERFORMANCE 

Quelques chercheurs ont  conclu de façon spéci f ique à l ' e f f e t  que l a  co- 

h&sion n ' i n f l uence  pas l a  performance. 

Schachter e t  a l .  (1968), avec des groupes formés en l a b o r a t o i r e  qui  

devaient exécuter une tSche donnée, ont  é tud ié  l ' e f f e t  de l a  cohésion su r  l a  

p roduc t i v i t é .  On se rappe l le ra  q u ' i l s  avaient  conclu que l a  cohésion i n f l u -  

ença l t  l a  performance lorsque l ' i n d u c t i o n  é t a i t  négat ive,  c ' es t -à -d l re  que l e  
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groupe v i s a i t  3 rédu i re  sa product iv i té .  Cependant, lorsque l ' i n d u c t i o n  é- 

t a i t  p o s i t i v e  ( l e  groupe v i s a i t  a accro î t re  l a  p roduc t i v i t é ) ,  i l s  n 'on t  pas 

observé d ' i n f l uence  de l a  cohésion sur l a  performance car l es  equipes cohési- 

ves e t  non-cohésives enreg is t rèrent  l a  même v a r i a t i o n  dans l a  performance. 

Bakeman e t  Helmreich (1975), l o r s  de leu r  etude por tan t  sur l a  r e l a t i o n  

cohésion-performance e t  réa l isée 3 p a r t i r  de l lobservat ion d'équipes de plon- 

geurs (plongée sous-marine), ont conclu que l a  performance pourra i  t ê t r e  une 

cause.de l a  cohésion, mais que l a  cohésion n ' es t  pas un déterminant important 

de l a  performance. 

Bal 1 e t  Carron (1976), l o r s  de leu r  recherche sur des Bquipes de hockey 

(dejg c i t é e  en déta i  1s dans l e  présent texte)  semblent c r o i  r e  que l a  cohésion 

n ' in f luence pas l a  performance. A ins i ,  l o r s  de l eu r  étude, l a  co r ré l a t i on  

ent re  l a  cohésion du début de saison avec l a  performance du m i l i e u  de l a  sa l -  

son e t  l a  co r ré l a t i on  en t re  l a  cohésion mi-saison avec l a  performance f i n -  

saison ne se révélèrent  pas positivement s i g n i f i c a t i v e s .  

DISCUSSION DES RESULTATS 

Avant de d iscuter  les  r ésu l t a t s  c i t és ,  il convient de présenter une syn- 

these schématique de 1 'ensemble de ces résu l ta ts .  Le tableau 6.1 f a c i  1 i t e  l a  

compréhension e t  l a  v i sua l i sa t i on  des d i f fé ren tes  catégories de résu l ta ts .  

Le tableau 6.1 présente chacune des recherches en énumerant 1 'auteur, l a  d i  s- 

c i p l i n e  spor t i ve  u t i l i s é e  pour l a  recherche e t  l e  r é s u l t a t  obtenu en rapport 

avec l a  r e l a t i o n  cohésion-performance. La légende u t i l i s é e  pour présenter l es  

r ésu l t a t s  es t  l a  suivante: 

C t - S P :  simple r e l a t i o n  p o s i t i v e  en t re  l a  cohésion e t  l a  performance; 

C+P: l a  cohgsion in f luence l a  performance; 

P+C: l a  performance inf luence l a  cohésion; 

C W P :  absence de r e l a t i o n  ent re  l a  cohesion e t  l a  performance; 

C#P: l a  cohésion n ' i n f l uence  pas l a  performance. 

Sui te a l a  synthese de Ilensemble des résu l ta ts ,  e t  considérant que pour 

l e  moment toute  conclusion r e l a t i v e  B l a  r e l a t i o n  cohésion-performance d o i t  

& t r e  consid8rée avec une cer ta ine réserve, l es  auteurs suggerent quelques 

concl us ions : 
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Tableau 6.2. C l a s s i f i c a t i o n  des r é s u l t a t s  de recherches met tant  en r e l a t i o n  

l a  cohésion e t  l a  performance. 

t 

RELATION COHESION-PERFORMANCE 

AUTEURS DISCIPLINES RESULTATS 

1 .  Re la t ion  p o s i t i v e  

1.1. Simple r e l a t i o n  p o s i t i v e  

Stogdi 11 (1963) 
Vander Vel den (1 971 ) 
B i r d  (1977) 
tJ i xon ( 1 977) 

Foo tba l l  
Basket-bal l  
Vo l l ey -ba l l  
Basket-bal l  

C H P  
C M P  
C W P  
c t - j p  

1.2. Cohésion i n f l uence  performance 

Martens e t  Peterson (1971 ; 1976) 
Widmeyer (1977) 
K l e i n  e t  Chr is t iansen (1969; 1976) 
Yaf fé  (1974) 
Schachter e t  a l .  (1968) 

Strauss e t  Sayles (1960) 

Basket-bal l  
Basket-bal 1 
Basket-bal l  
Soccer 
Groupes en l a -  
bo ra to i  res 
Groupes en l a -  
bo ra to i  res 

c 4 p  
C+P 
c-+p 
C+P 
C - - 3  P 

C 4 P  

I 

1.3. Performance in f luence cohésion 

Myers (1962) 
Landers e t  Crum (1971) 
Peterson e t  Martens (1972) 
Arnold e t  Straub (1972) 
Bakeman e t  Helrnrei ch (1 975) 
Bal1 e t  Carron (1977) 
du T o i t  e t  Schol t z  (1979) 

T i  r 
Base-ba 1 1 
Basket-bal l  
Basket-bal l  
Plongée 
Hockey 
Soccer 

P+C 
P+C 
p+c 
p--Sc 
p 4 c  
P - W  
P j c  

2. Absence de r e l a t i o n  

2.1. Simple absence de r e l a t i o n s  

McGrath (1962) 
Lenk (1968) 
Landers e t  LUschen (1974) 
Melnick e t  Chemers (1974) 

Basket-bal l  
Avi ron 
Bowl i n g  
Basket-bal 1 

C-P 
C W P  
C w P  
C < - f J  P 

3 .2 .  Cnlifision n ' i n f l u t w c e  pas perforniancc 
--- -c - ---r 

Sctiacti~cr e t  51, (1968) 

Bakeman e t  Helmreich (1975) 
Bal1 e t  Carron (1976) 

-- 
Groupcs en l a -  
bo ra to i  r e  
Plongge 
Hockey 

C*P 

C?ljp 
c f + p  
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- l a  r e l a t i o n  cohésion-performance n ' e x i s t e  pas tou jou rs ;  

- pour l es  spor ts  c o l l e c t i f s  de type i n t e r - a c t i f ,  l a  cohésion a de bonne chance 

d l  i n f  1 uencer l a  performance; 

- pour l e s  spor ts  i n d i v i d u e l s  e t  l e s  spor ts  de type C O - a c t i f ,  l a  cohésion ne 

semble pas i n f l u e n c e r  l a  performance; 

- l a  performance semble i n f l u e n c e r  de façon s i g n i f i c a t i v e  l a  cohésion. 

Ces conclusions peuvent ê t r e  considérées comme p l  us ou moins p rov i  so i  res. 

En e f f e t ,  l a  présente revue de l a  l i t t e r a t u r e  f a i t  r e s s o r t i r  une confus ion par 

rapport  3 l a  s t a b i l i t é  des r é s u l t a t s  e t  par rappor t  aux methodologies s u i v i e s  

l o r s  de ces recherches. Cependant, il e s t  poss ib le  d'énumérer des causes 3 

ces cont rad ic t ions .  Sommairement, on no te  les  problemes su ivants :  

- l a  na ture  de l a  tâche (spor ts  i n d i v i d u e l s  e t  c o l l e c t i f s ) ;  

- les techniques u t i  1 isées pour mesurer l a  cohésion; 

- les  techniques u t i l i s é e s  pour mesurer l a  performance; 

- l e  moment de l a  mesure (début, m i  l i e u  ou f i n  de saison) ;  

- les  schemes expérimentaux (experimental designs) ; 

- l ' âge  des s u j e t s ;  

- l e  sexe des su je t s ;  

- 1 ' o r i e n t a t i o n  du groupe (vers l a  tâche ou l e s  r e l a t i o n s  in te rpersonne l  les )  ; 

- la  s t a b i  l i t é  des équipes (équipes évoluant dans une 1 igue ou équipes formées 

pour l 'exper ience) ;  

- l ' é m o t i v i t é  du groupe au moment de l a  mesure de l a  cohésion; 

- l a  mo t i va t i on  des équipes à performer. 

Chacun des themes qu i  v iennent d 1 8 t r e  énumérés seront  d iscu tés  i n d i v i -  

duel lement, en f a i s a n t  r e s s o r t i  r l es  problèmes rencontrés en recherche. De 

p lus,  ce r ta ines  so lu t i ons  ou suggestions seront  proposées au l ec teu r .  

NATURE DE LA TACHE 

Les d i f f é r e n t s  spor ts  regroupent des équipes ayant des tâches de nature  

p lus  ou moins d i f fé ren tes .  La d i f fgrence l a  p lus  év idente  e s t  i 1 l u s t r é e  par 

les  spor ts  c o l l e c t i f s  e t  l e s  spor ts  i n d i v i d u e l s .  I I  appara t t  év ident  que des 

organisat ions d i f f e r e n t e s  du t r a v a i l  in f luencent  différemment l a  cohésion. 

Par exemple, l a  compét i t ion  intra-groupe provoquée dans c e r t a i n s  spor ts  comme 
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le bowling, l'aviron, la natation, le tir à la carabine, et le gol f  risque 

d'influencer positivement la performance et en m&me temps de réduire la co- 

hésion. D'autre part, certains sports de type inter-actif, tels: basket- 

ball , vol ley-bal1 et soccer risquent de voir la performance diminuer si la 

cohesion est faible. Cela pourrait être d0 3 la nécessité d'interactions 

homogènes entre les joueurs tel que suggéré par Klein et Christiansen (1969). 

Plusieurs auteurs ont sugggré de classifier les sports selon différen- 

tes méthodes afin de pouvoir tirer des conclusions par rapport 3 la relation 

cohésion-performance. On a cité les types de sports suivants: additif et 

compl émentai re  a and ers et LUschen, 1974), CO-act i f et inter-act i f (~tei - 
ner, 1972), contact et non-contact (~ixon, 1977) , tâche indépendante, dépen- 
dante CO-active, dependante proactive-réactive, et tâche dépendante inter- 

active (~arron et Che1 ladurai , 1978). Le présent texte propose de subdiviser 

les disci pl ines sportives en trois catégories: 

- sports individuels: chaque athléte performe individuellement contre un ou 

des adversaires bien qu'i 1 soit rattaché une dquipe (exemple: athlétis- 

me, natation, tennis en simple, badminton en simple, escrime, etc.) 

- sports CO-actifs: plusieurs athlètes performent simultanément à une même 

tache, en additionnant leurs efforts et ayant tous la même responsabilite 

(exemples: avi ron, relais en natation, bowl ing, golf, etc.) 

- sports inter-actifs: plusieurs athlètes performent simultanément a un en- 
semble de tâches collectives, en inter-agissant entre eux de façon a coor- 
donner la tâche de chacun (exemples: basket-ball, volley-ball, soccer, hoc- 

key, base-ball, tennis en double, etc.) 

Cette classification pourrait sans doute aider 3 catégoriser les diffé- 

rentes recherches qui ont été réalisées et qui se feront dans l'avenir. Cette 

classification semble logique par rapport 3 l'organisation d u  travail et de 

son effet sur la relation cohésion-performance. 

M E S U R E  D E  LA COHESJON 

La coh&sion a &te mesurée par plusieurs techniques différentes lors des 

recherches mettant en relation la cohésion et la performance. Ce facteur ex- 

plique certainement en partie les contradictions que l'on retrouve dans la 

litterature. La plupart des recherches ont été réalisées a l'aide de ltins- 
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trument de mesure mis au p o i n t  par Martens, Landers e t  Loy (1972): Sport 

Cohesiveness Quest ionnaire (ce t  instrument de mesure a de ja  é t é  d é c r i t  Som- 

mai rement e t  d i s c u t é  dans l e  présent t e x t e ) .  On peut c i  t e r  un c e r t a i n  nombre 

d'exemples de recherches rea l i sées  avec l e  Sport Cohesiveness Quest ionnaire:  

Arnold e t  Straub (1972), B i r d  (1977), Bal1 e t  Carron (1977). Cependant, p lu -  

s ieu rs  chercheurs on t  u t i l i s e  seulement une p a r t i e  du quest ionna i re ,  a i n s i ,  

i l s  ne se sont pas assurés de mesurer toutes l es  dimensions de l a  cohésion, 

comme par exemple Widmeyer (1977). Concernant l e  Sport Cohesiveness Ques- 

t i onna i re ,  qu i  e s t  l ' i n s t r u m e n t  de mesure l e  p l u s  u t i l i s é ,  il e s t  bon de se 

rappeler  que deux de ses composantes peuvent ê t r e  d i scu tab les .  Premiérement, 

"1 ' i n f  1 uence" r e l è v e r a i  t davantage du leadership que de l a  cohésion. Deuxiè- 

mement, l e  f ac teu r  " t rava i  1 d 'équipe" a é t é  sérieusement quest ionné par  G i  1 1  

(1977). Selon e l  l e ,  l e  t r a v a i  1 d 'équipe s e r a i t  une v a r i a b l e  in te rvenante  e t  

non un déterminant de l a  cohésion. De p lus ,  ce t  inst rument  n ' e s t  pas t e l l e -  

ment u t i l e  pour l e  francophones p u i s q u ' i l  n ' e x i s t e  pas de vers ion  f rança ise  

va l  idée. 

D'autres chercheurs on t  évalué l a  cohésion selon d ' a u t r e s  c r i t s r e s :  en 

terme de s tab i  1 i té  e t  d'abandon de l a  p a r t  des joueurs (vander Velden, 1971), 

selon des cho ix  sociométr iques  l le in e t  Chr is t iansen (1969), l e  desi r de de- 

meurer dans l 'équipe (Nixon, 1977), l a  na ture  des conversat ions (~akeman e t  

Helmreich, 1975), 1 ' o r i e n t a t i o n  de 1 'équipe envers l a  tâche ou l e s  r e l a t i o n s  

i nterpersonnel l e s  ( M c ~ r a t h ,  1962). 

I l  s e r a i t  donc souhai table d ' a t t e i n d r e  une c e r t a i n e  s t a b i l i t e  d a n s - l a  me- 

sure de l a  cohésion. Par cont re  une t r o p  grande s t a b i l i t é  entraPne de l ' i n e r -  

t i e  dans l a  recherche, ca r  les  chercheurs r i squen t  de se répéter  e t  de ne 

r i e n  apporter  de nouveau à l a  science. 

Que l l e  que s o i t  l a  ou l e s  techniques p r i v i l é g i é e s  dans l ' a v e n i r ,  e l l e s  

devront t e n i r  compte des deux dimensions e s s e n t i e l l e s  de l a  cohésion: l ' a t -  

t r a c t i o n  i n te rpe rsonne l l e  e t  l ' a t t r a c t i o n  envers l e  groupe. De p lus ,  ces 

instruments de mesure devra ien t  essayer de t e n i r  compte de tous l e s  détermi- 

nants de l a  cohésion. Se r é f e r a n t  % ces c r i t ê r e s ,  l e s  auteurs proposent à l a  

sec t ion  "Appl i c a t  ions pra t iques"  un quest ionnai  r e  a f i n  d léva l  uer  l a  cohésion. 

Cependant, ce t e s t  n ' a  pas encore subi tou tes  l e s  épreuves de l a  v a l i d i t é  e t  

de l a  f i d e l i t é .  I l  peut donc e t r e  u t i l i s é  comme inst rument  d 'an imat ion  par 
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l e s  professeurs, mais non comme instrument de mesure pour l a  recherche. Pour 

les  chercheurs anglophones, il s e r a i t  sans doute avantageux d ' u t i l i s e r  l e  ques- 

t i onna i  r e  c o n s t r u i t  par  Gruber e t  Gray (1981), e t  ce, 3 cause de sa b r i 8ve t6 ,  

sa v a l i d i t é  de contenu e t  de concept, e t  sa f i d e l i t é .  

M E S U R E  D E  LA PERFORMANCE 

Presque toutes l e s  recherches, é tud ian t  l a  r e l a t i o n  cohésion-performance, 

o n t  u t i  1 i s é  l es  mêmes c r i t e r e s  d16va1uation, pr inclpalernent ' l e  r a t i o  v i c t o i r e s -  

dé fa i  tes. A t i  t r e  d 'exemples, c i  tons l es  recherches su i  vantes : Landers e t  

Crum ( 1 9 7 1 ) ~  Melnick e t  Chemers (1.974), Bi r d  (1977), Nixon (1977), Widmeyer 

(1977). Quelques-uns on t  évalue l a  performance selon l e s  p o i n t s  pour e t  l e s  

po in t s  cont re  (vander Velden, 1971), ou encore se lon  l e  nombre de verges ga- 

gnées l o r s  des j ou tes  de f o o t b a l l  ( ~ t o g d i  11  , 1963), ou encore selon l e  nombre 

de possession du ba l  lon  e t  l e s  avantages dans l e  j e u  (du T o i t  e t  Schol t z ,  1979). 

Malgre quelques exceptions, dans l e  cas de l a  mesure de l a  performance, 

on a a t t e i n t  une s t a b i l i t é  appréciable, cependant, e l l e  e s t  l o i n  d ' ê t r e  com- 

plètement va l i de .  En e f f e t ,  comme l e  sou1 ignent  Smoll e t  Smith (1980), l a  

v i c t o i r e  n 'éga le  pas nécessairement une bonne performance e t  une d é f a i t e ,  un 

insuccès. La performance a u r a i t  avantage à ê t r e  evaluée a p a r t i r  de quelques 

aut res  c r i t s r e s  en p lus  de l a  dimension v i c t o i r e - d e f a i t e .  A i n s i ,  il s e r a i t  

sans doute poss ib le  de l t é v a l u e r  en terme d ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  personnels 

e t  c o l l e c t i f s ,  lorsque ceux-ci sont formulés de façon mesurable. E l l e  pour- 

r a i t  aussi ê t r e  mesurée selon l a  percept ion que l e s  joueurs se f o n t  des rB- 

s u l t a t s  obtenus, ca r  pour cer ta ines  équipes une d é f a i t e  serrée con t re  un ad- 

versa i  r e  t r è s  f o r t  peut representer une excel l e n t e  performance. 

MOMENT D E  LA MESURE ET SCHEME EXPERIMENTAL 

Le moment de l a  mesure au cours de l a  saison c o n s t i t u e  probablement l e  

problème majeur observé dans l es  recherches cumulées jusquia date. Certaines 

recherches on t  mesuré l a  coheslon e t  l a  performance a un seul temps dans l a  

saison ( ~ r n o l d  e t  Straub, 1972; Landers e t  LUschen, 1974). D'autres 1 ' on t  

mesuree au début e t  l a  f i n  d'une saison de compét i t ion  (Martens e t  Peterson, 

1971; Landers e t  Crum, 1971; Widmeyer, 1977). Quelques rares  recherches pré- 

sentent une eva lua t ion  au m l l i e u  e t  % l a  f i n  de l a  saison ou de l ' expé r ience  
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(~akeman e t  Helmreich, 1975; B a l l  e t  Carron, 1977; du T o i t  e t  Schol tz ,  1979). 

Finalement, c e r t a i n s  on t  e f f e c t u é  une m u r e  au moyen d 'observat ions c o n t i -  

nues ( ~ t o g d i l l ,  1963; Bakeman e t  Helmreich, 1975). 

Concernant l a  mesure de l a  cohésion au début ou avant l a  saison, il e s t  

rappelé que c e t t e  technique pgche gravement au n iveau de l a  va l  i d i  t é  de con- 

cept (cons t ruc t  va l  i d i  t y )  . En e f f e t ,  comme i 1 a dé ja  é t é  exp l  ique dans l e  

present t ex te ,  l a  cohésion e s t  un processus en é v o l u t i o n  constante e t  qu i  

prend naissance seulement 3 l a  s u i t e  d 'un c e r t a i n  vécu en groupe. A i n s i ,  il 

y a te l lement  de va r iab les  in tervenantes e t  de determinants impl iqués dans 

l a  composit ion de l a  cohésion q u ' i l  e s t  absolument impossib le de l ' d v a l u e r  

de façon convenable avant l e  m i l i e u  de l a  saison. 

Un second problsrne cons is te  a e t a b l i r  l ' i n f l u e n c e  de cause 3 e f f e t  e n t r e  

ces deux var iab les .  Le moment de l a  mesure peut a v o i r  une inc idence pour 

conclure s i  c ' e s t  l a  cohesion qui  i n f l uence  l a  performance ou s i  c ' e s t  l a  

performance qui  i n f  1 uence l a  cohesion. Certa ins chercheurs o n t  etab1 i une 

simple r e l a t i o n  e n t r e  l a  cohésion e t  l a  performance, c ' e s t - à - d i r e  q u ' i l s  on t  

conclu q u ' i l  y a v a i t  une c o r r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  ces va r iab les ,  sans d i r e  

laque1 l e  i n f l u e n ç a i t  1 ' a u t r e  (Vander Velden, 1971 ; B i  r d ,  1977; Nixon, 1977). 

Par contre, c e r t a i n s  o n t  conclu que c ' é t a i t  l a  cohésion qu i  i n f l u e n ç a i t  l a  

performance ve le in e t  Chri s t iansen,  1969; Yaf fé,  1974; Martens e t  Peterson, 

1971, 1976). tand is  que d 'au t res  sont  a r r i v é s  à l a  conclus ion que c ' é t a i t  l a  

performance qu i  i n f l u e n ç a i t  l a  cohésion ( ~ y e r s ,  1962; Landers e t  Crum, 1971; 

Arnold e t  Straub, 1972; Bakeman e t  Helmreich, 1975; B a l l  e t  Carron, 1977). 

Cependant, l es  schèmes exp&rimentaux e t  l e s  t ra i tements  s t a t i s t i q u e s  n 'é -  

t a l e n t  pas tou jours  adéquats. A i n s i ,  il e s t  impossib le de conclure 3 l ' i n -  

f luence d'une v a r i a b l e  sur  l ' a u t r e  l o r s q u ' e l l e s  on t  & t é  mesurées seulement 

une fo is .  Pourtant,  t r è s  peu de recherches on t  respecté ce p r i n c i p e .  

A f in  de pouvoi r  mieux d i s c u t e r  l a  v a l i d i t e  des d i f f é r e n t s  r é s u l t a t s  de 

recherche, i 1 sera i  t in té ressant  de présenter  un schème expér i  mental propo- 

sé par  Kenny (1975) e t  app l iqué par  Bakeman e t  Helmreich (1975) e t  par Bal1 

e t  Carron (1977). 11 s ' a g i t  du "Cross-lagged panel designs". Ce schème 

experimental c o n s t i t u e  de l o i n  l a  me i l l eu re  s o l u t i o n  au problème du temps de 

l a  mesure dans 1 le tude de l a  r e l a t i o n  cohesion-performance. La f i g u r e  6.7 

presente l e  cross-lagged panel desi gns, en ind iquant  l e s  temps (T) de l a  

mesure e t  l es  d i f f é r e n t e s  c o r r 8 l a t i o n s  poss ib les  ( r ) .  
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TEMPS 1 TEMPS 2 
(Tl) (T2) 

Figure 6.7. Schgme expérimental proposé pour Btud ier  l a  r e l a t i o n  cohésion- 

cohés i on cohés ion 

performance. 

4 '1 .+c 

Le temps 1 ( T ~ )  d o i t  e t r e  s i t u é  au m i l i e u  de l a  saison de competi t ion e t  l e  

(7)); r4 
'3 

v V 

temps 2 (T2) à l a  f i n  de l a  saison, rl permet d ' e t a b l i r  s ' i l  y a une d i f f é -  

rente s i gn ' i f i ca t i ve  ent re  l a  cohésion du m i l i e u  de l a  saison (C ) e t  c e l l e  
1 

performance 

(Pl 

de l a  f i n  de saison (c2), r2 permet d ' e t a b l i r  s ' i l  y a une d i f fé rence  s i gn i -  

f i c a t i v e  ent re  l a  performance du m i l i eu  de l a  saison (P,) e t  c e l l e  de l a  f i n  

de l a  saison (pz), r e t  r permettent d ' é t a b l i r  que l le  co r ré l a t i on  i 1 y a 3 4 

'2 
4 * 

entre  l a  cohésion e t  l a  performance à un moment donne (cl e t  Pl au Tl, e t  

performance 

(PZ) 

C2 e t  P2 au T2). I l  e s t  bon de remarquer que s i  I l o n  veut simplement con- 

c l u re  à une r e l a t i o n  ent re  l a  cohésion e t  l a  performance, l es  t ra i tements 

s t a t i s t i ques  r e t  r sont acceptables. Par contre, s i  1 'on veut conclure 3 4 
sur l ' i n f l u e n c e  d'une var iab le  sur l ' au t r e ,  on se d o i t  de passer a l 'étape 

suivante. A ins i ,  permet de savoir  s i  l a  performance in f luence l a  cohésion 
'5 

(3 condi t ion  q u ' i l  y a i t  une d i f fé rence s i g n i f i c a t i v e  en t re  Cl e t  c2), e t  

r6 permet de déterminer s i  l a  cohésion inf luence l a  performance (a condi t ion  

q u ' i l  y a i t  une d i f fé rence s i g n i f i c a t i v e  ent re  Pl e t  P*). I c i ,  l a  cohésion 

e t  l a  performance sont considér6es comme des "trai tements" au sens de l a  

recherche exp6rimentale. Ainsi ,  les var iables independantes e t  dépendantes 
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do ivent  ê t r e  mesurées avant e t  après l e  t ra i t emen t  s i  1  'on veut  conclure 3 

l a  r e l a t i o n  de cause à e f f e t .  Malheureusement, t r è s  peu de chercheurs on t  

appl ique ces p r i nc ipes  (à l ' excep t i on  de Bakeman e t  Helmreich, 1975 e t  B a l l  

e t  Carron, 1977; du T o i t  e t  Schol tz ,  1979), c ' e s t  pourquoi l es  conclusions 

enregist rées 3 date do ivent  e t r e  reconsidérées, e t  que d 'au t res  études de- 

v r a i e n t  ê t r e  f a i t e s  en appl iquant avec p lus de r igueurs  l e s  p r i nc ipes  sc ien-  

t i  f iques  énoncés. 

I l  y a t o u t e f o i s  un t ro is iéme probléme r e l a t i f  3 l a  mesure de l a  r e l a t i o n  

cohésion-performance lorsqu'on u t  i 1 i se l e  "Cross-1 agged panel des igns". I 1 

s ' a g i t  du respect de l a  s imu l tané i té  (synchroni c i  t y )  dans l a  mesure des deux 

var iables.  Ce p r i n c i p e  e s t  inhérent  a l ' a p p l i c a t i o n  de ce scheme expérimen- 

t a l .  G i  1 1  (1977) S O U ~ ~ V ~  l e  problème à p a r t i r  de 1 'e tude de B a l l  e t  Carron 

(1977) en s i g n i f i a n t  que l a  mesure de l a  cohésion par  un quest ionna i re  a p p l i -  

qué au temps 1 (Tl) e t  au temps 2 (T2) r i sque de r e f l é t e r  1 'ensemble de l a  

saison p l u t e t  qu'une mesure à un temps préc is .  Cet te op in ion  n ' e s t  pas par- 

tagée dans l e  present t ex te ,  car ,  do B l a  na ture  de l a  cohésion, non seule- 

ment c e t t e  façon de mesurer ne cons t i t ue  pas une fa ib lesse ,  mais c ' e s t  une 

va leur  p o s i t i v e  par rappor t  3 l a  mesure de l a  cohésion. La cohésion e s t  un 

processus en évo lu t i on  constante dans une équipe s p o r t i v e ,  il e s t  donc avan- 

tageux de l a  mesurer en se ré fé ran t  à un laps de temps suffisamment long a f i n  

de pouvoi r  mesurer une c e r t a i n e  moyenne. 

Etant donné les  nombreuses f l u c t u a t i o n s  que peut s u b i r  l a  cohesion dans 

une équipe, l a  m e i l l e u r e  façon de mesurer l a  cohésion s e r a i t  de déterminer  

des comportements observables qui  sont r e l i é s  3 des comportements d'équipes 

cohésives e t  non-cohésives, e t  de r é a l i s e r  des observat ions systématiques 

durant l e s  jou tes  e t  l e s  pra t iques  t o u t  au cours de l a  saison. La complexi- 

t é  d'une t e l l e  méthodologie, s i  on d o i t  observer p l u s i e u r s  équipes de façon 

régul i è re ,  r i sque f o r t  d 'annu ler  t ou te  t e n t a t i v e  de ce type d 'expér imentat ion.  

Cependant, e l l e  s e r a i t  certainement d'une haute v a l i d i t é .  

S i  on r e v i e n t  au concept de l a  slmul tanéi  t é  des mesures en rappor t  avec 

l e  cross-lagged panel designs, l a  mesure de l a  performance selon l e  r a t i o  

v i  c t o i  res-défa i  tes  devra i  t respecter  l e  p r i n c i p e  su i  vant . La performance 

du temps 2 ( f i n  de saison) d e v r a i t  ê t r e  l a  performance en reg i s t rée  non pas 

sur  t ou te  l 'année mais e n t r e  Pl e t  P z ,  c 'es t -3 -d i re  e n t r e  l e  m i l i e u  de l a  

saison e t  l a  f i n  de l a  saison. Ce p r i n c i p e  n ' a  pas encore é t é  app l iqué dans 
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aucune recherche. Concernant l a  cohesion, l e s  d i r e c t i v e s  l o r s  de l a  mesure 

de Cg (cohesion de f i n  de saison),  d e v r a i t  ind iquer  aux joueurs de se r é f é r e r  

3 l a  cohésion vécue e t  perçue depuis l e  m i  l i e u  de l a  sa ison (T ) ,  s i  c e l l e - c i  
1 

e s t  évaluée par un quest ionnaire. 

La méthodologie du "cross-lagged panel designsu t e l  qu'expérimentée par 

Bakeman e t  Helmreich (1975) e t  par Bal1 e t  Carron (1977), s i  on l u i  a jou te  

les  quelques p r i nc ipes  qui  viennent d ' ê t r e  énoncés, c o n s t i t u e  un exemple dont 

l a  recherche sur  l a  r e l  a t l o n  cohésion-performance devra i  t s ' i n s p i  r e r  dans 1 'a- 

veni r. 

L'EMOTIVITE 

L 'émot iv i  t e  v i e n t  certainement Jouer un r 8 l e  su r  l a  percept ion  de l a  

cohésion par l e s  joueurs l o r s  de l a  mesure de ce1 l e -c i  , l o r s q u t e l  l e  e s t  éva- 

luée 3 l ' a i d e  d 'un quest ionnaire. Nixon (1977) a démontré q u ' i l  y a v a i t  une 

r e l a t i o n  p o s i t i v e  e n t r e  l a  performance d'une j o u t e  e t  l a  cohésion mesurée 

immédiatement aprbs l a  jou te .  Cette recherche i n c i t e  à c r o i r e  que l ' é m o t i v i -  

t é  provoquee par l a  d é f a i t e  ou l a  v i c t o i r e  i n f l uence  l a  percept ion  de l a  coh6- 

sion. Face à ce problème, il s e r a i t  donc avantageux de chercher 3 évaluer  l a  

cohesion t e l l e  que perçue sur un laps de temps assez long pour en s a i s i r  une 

ce r ta ine  moyenne. C'est  pourquoi, il a é t é  précédemment suggéré de ne pas 

respecter  l e  p r i n c i p e  de l a  simul tanéi t e  (synchronic i  t y )  l o r s  de 1 'analyse de 

l a  cohésion en u t i l i s a n t  l e  cross-lagged panel designs. Donc, s i  l ' o n  veut 

o b t e n i r  une éva lua t ion  v a l i d e  de l a  cohésion, il semble avantageux de l a  me- 

surer  sur une longue éche l l e  p l u t ô t  qu'à un moment p réc i s .  I c i ,  l a  mesure de 

l a  cohésion par l ' obse rva t i on  de comportements observables e t  mesurables, com- 

p i  16s a p lus ieu rs  repr ises  au cours de l a  saison, s e r a i t  certainement une 

s o l u t i o n  in téressante.  Par contre, l a  présence d'observateurs dans une équipe, 

r i sque tou jours  de mod i f ie r  l es  comportements n a t u r e l s  ou spontan8s. A i n s i ,  

on p o u r r a i t  aussi penser à u t i l i s e r  l ' a p p l i c a t i o n  r é p é t i t i v e  d 'un  même ques- 

t i onna i re ,  e t  ce, echelonné t o u t  au cours de l a  saison, l o r s  des jou tes  e t  

des entraînements. 

L'AGE ET L E  S E X E  

I l y a t r è s  peude recherches pouvant demontrer que l ' â g e  des p a r t i c i -  

pants dans une équipe p o u r r a i t  In f luencer  l a  coh6sion. Cependant, s'appuyant 
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sur  l e s  théor ies  de 1 ' é v o l u t i o n  de l a  personnal i t é  en fonc t i on  de 1 'âge ( 0 r i -  

g l  i a  e t  Oui 1 lon, 1965; Cruchon, 1966), on peut présumer que c e t t e  v a r i a b l e  

r i sque d '  i n f l uence r  l a  cohésion. A ins i ,  1 'enfant en v i e i  1 1  i ssan t ,  prend da- 

vantage conscience de l a  présence d ' a u t r u i  e t  par  conséquent des phénomènes 

de groupe. Cet te  p r i s e  de conscience p o u r r a i t  donc i n f l u e n c e r  différemment 

l a  percept ion de l a  cohgsion selon que l e s  s u j e t s  é tud iés  sont des jeunes en- 

fan ts ,  des adolescents ou des adul tes.  Cette hypothèse e s t  supportée par au 

moins une étude  r ru ber e t  Gray, 1981). Gruber e t  Gray en u t  i 1 i sant l e u r  

quest ionnai r e  pour mesurer 1 a cohes i on  (déjà présenté dans ce tex te )  , ont  

démontré que l a  f i d é l i t é  e n t r e  l es  d i f f g r e n t s  fac teu rs  servant  3 mesurer l a  

cohésion (performance i n d i v i d u e l  le, performance d 'équi  pe, dési r de reconnais- 

sance, a f f i l i a t i o n ,  tâche, membership) v a r i a i t  d ' un  groupe d 'âge 3 l ' a u t r e  

(élémentai re,  secondai r e  j u n i o r ,  secondai r e  séni o r )  . 
Le sexe e s t  aussi une v a r i a b l e  qu i  i n f l uence  peut -ê t re  l a  cohésion. Il 

a é t é  démontré que l a  percept ion  des événements e s t  souvent d i f f e r e n t e  e n t r e  

l e s  hommes e t  l e s  femmes. A i n s i ,  Weinberg e t  Jackson (1979) o n t  r é a l i s é  une 

recherche, ayant comme s u j e t s  40 hommes e t  40 femmes, devant r é a l  i s e r  une 

tâche motr ice;  ce r ta ins  e t  cer ta ines  recevant des récompenses e t  d 'au t res  n 'en 

recevant pas. 11s on t  conclu que les  femmes démontraient davantage de mot i -  

va t i on  i n t r i nsèque  que l e s  hommes s u i t e  à une d é f a i t e .  E tan t  donné q u ' i l  r i s -  

que souvent d ' y  a v o i r  une r e l a t i o n  B t r o i t e  e n t r e  l a  cohésion e t  l e  succes ou 

l 'échec,  on peut penser que l a  cohésion s e r a i t  a f f e c t é e  di f féremment chez l e s  

hommes e t  chez l es  femmes, s u i t e  à une s e r i e  de d é f a i t e s .  Selon Weinberg e t  

Jackson, les  femmes semblent moins se l a i s s e r  a f f e c t e r  émotivement par des 

d é f a i t e s  l o r s q u ' e l l e s  sont en s i t u a t i o n  de compét i t ion.  

I l  s e r a i t  donc sage, l o r s  de fu tu res  études su r  l a  cohésion, de catégo- 

r i s e r  les  équipes selon 1'3ge e t  l e  sexe de façon B f a i r e  de ces fac teu rs  des 

va r iab les  contr6 lées.  Jusqu'a date, ce ne f u t  pas un problème ca r  toutes l e s  

recherches o n t  c o n t r ô l e  l e  sexe e t  presque toutes on t  c o n t r ô l é  l ' âge .  Lorsque 

cer ta ines  r e l a t i o n s  e n t r e  l a  cohésion e t  d ' au t res  v a r i a b l e s  auront  é t é  é tab l i es ,  

il s e r a i t  in té ressant  de v é r i f i e r  l a  s t a b i l i t é  des r é s u l t a t s  chez l e s  d i f f é -  

ren ts  sexes e t  l e s  d i f f é r e n t s  groupes d'âge. 
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M O T I V A T I O N  

Selon qu'une equipe es t  motivde ou non, l a  cohésion r isque d ' a f f ec te r  

différemment l a  performance. Ainsi ,  Stogdi 11 (1963) a conclu que sous des 

condi t ions de haute mot ivat ion,  l a  cohesion e t  l a  p roduc t i v i t é  sont p o s i t i -  

vement re l iées.  L'étude de Schachter e t  a l .  (1968) a demontré que l a  cohe- 

s ion inf luence l a  performance seulement lorsque l ' i n d u c t i o n  es t  négative, 

c 'es t -+d i re  que l e  groupe es t  i n c i t é  a produire une f a i b l e  performance, a lo rs  

qu'avec une induct ion pos i t i ve ,  l a  cohésion e t  l a  performance n ' é t a i en t  pas 

re l iées.  

Evldernrnent, ces deux recherches se contredisent, mais ce la  démontre 

tou t  de même que l a  mot ivat ion r isque d ' i n f l uencer  diffgremment l a  cohésion 

selon certa ines circonstances que l a  recherche n ' a  pas encore réussi a iden- 

t i f i e r  pour l e  moment. 

Un aut re  facteur peut inf luencer l a  r e l a t i o n  cohésion-performance-moti- 

vation, c ' es t  l e  niveau d 'o r ien ta t ion  des équipes. La recherche de McGrath 

(1962), réa l i sée  sur des t i r e u r s  3 l a  carabine, a consideré c e t t e  dimension. 

A ins i ,  selon qu'une équipe es t  or ientee vers l a  tache ou vers les  r e l a t i ons  

interpersonnel les, e l l e  r isque f o r t  d ' ê t r e  motivée différemment 3 produire 

une performance. On peut présumer qu'une equipe or ientée vers l a  tâche sera 

plus portée 3 produi re  une bonne performance qu'une équipe or ientée vers les  

re la t ions  interpersonnel les, même s i  les deux équipes possèdent l e  même degré 

de cohésion. C'est une aut re  hypothese q u ' i l  res te  a v é r i f i e r  dans l ' a ven i r .  

Certaines recherches ont Bté f a i t e s  sur des équipes plus ou moins sta-  

bles, cornpetitionnant dans une l i gue  organisée; d 'autres recherches on t  é t é  

réal isées B p a r t i r  d'équipes formees spécialement pour l 'expdr imentat ion.  Ce 

f a i t  const i tue un problbme de t a i l l e .  I l a déj3 ê té  dérnontr6 2 l a  sect ion 

"déterminants de l a  cohésion" que l a  s tab i  li t é  des membres d'un groupe in -  

f l uença i t  l a  cohésion ( lnd ik ,  1965; Scott, 1965). Carron (1980) rappe l le  

l ' importance de t e n i r  compte de l a  s t a b i l i t é  des équipes dans l ' é tude  de l a  

coh&slon, en p a r t i c u l i e r  s i  e l l e  touche des gquipes sco la i res  qui enreg is t rent  

de nombreux départs chaque saison. Carron (1980), se ré férant  2i 1 'étude de 

Bal1 e t  Carron (1976), soullgne qu'une des var iables les p lus e f f i caces  pour 

p réd i re  l e  succes d'une equipe e s t  l e  nombre d'années d'expérience de l 'equ ipe 
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dans sa l i g u e  de compét i t ion.  De p lus,  on peut r e l i e r  l a  n o t i o n  de s t a b i l i t é  

avec l e  f a i t  que l a  cohésion prend un c e r t a i n  laps de temps avant de se conso- 

l i d e r  au s e i n  d'une équipe spo r t i ve .  A i n s i ,  s i  1 'on compare une &quipe avec 

un ou deux nouveaux joueurs e t  une au t re  équipe avec hu i  t ou neuf  nouveaux, 

on r i sque d ' a v o i r  un b i a i s  dans l a  mesure. Evldemment, c ' e s t  une v a r i a b l e  

qui  e s t  t r b s  d i f f i c i l e  à c o n t r 6 l e r  lorsque 1  'on sé lec t ionne des équipes pour 

réa l  i s e r  une recherche. Ce ph6nomSne peut t o u t  de même exp l  i que r  ce r ta ines  

con t rad i c t i ons  parmi l e s  r é s u l t a t s  de recherche concernant 1 a  r e l a t i o n  coh6s ion-  

performance. 

C O N C L U S I O N  

Apras a v o i r  présenté t a n t  de complexités e t  t a n t  de problt!mes r e l i é s  à 

l a  recherche v i s a n t  3 é t a b l i r  cer ta ines  r e l a t i o n s  e n t r e  l a  cohésion e t  d ' au t res  

var iab les ,  l a  s i t u a t i o n  peut apparar t re  au l e c t e u r  comme une cause désespérée. 

Au con t ra i re ,  1 'énumérat ion  de ces va r iab les  in tervenantes peut a i d e r  3 mieux 

c l a s s i f i e r  l e s  études dé j% réa l isées  e t  a i d e r  a organ iser  de nouve l les  recher- 

ches dans un cadre mieux d é f i n i .  I l  sera donc p lus  f a c i l e  d 'ana lyser  une étu-  

de sur l a  cohésion s i  ces d i f fé ren tes .  va r i ab les  in te rvenantes  o n t  é t é  contrô-  

lées, c ' es t -a -d i re  que l e u r  e f f e t  a  étB annulé ou mesuré. Les conclus ions de 

ces fu tu res  recherches se ra ien t  donc p lus  1 im i tées  mais p lus  c l a i r e s  e t  p lus  

p rec i  ses. 

Dans un deuxieme temps, lorsqu'on aura é t a b l i  une c e r t a i n e  s t a b i  1  i t é  

dans l e s  r é s u l t a t s  de recherche, i 1  sera poss ib le  de s ' a t t a q u e r  3 une tenta-  

t i v e  de généra l i sa t i on ,  comme par  exemples: 

- r é a l i s e r  une étude regroupant des équipes de d i f f é r e n t s  spo r t s  c o l l e c t i f s  

de type i n t e r - a c t  i f s  ; 

- r é a l i s e r  une étude regroupant des equipes des deux sexes e t  de d i f f é r e n t s  

groupes d  ' âge ; 

- r e a l i s e r  une étude regroupant uniquement des équipes gagnantes a f i n  de 

c o n t r ô l e r  l a  v a r i a b l e  performance pour essayer de mesurer l ' e f f e t  de cer-  

t a ines  va r iab les  in tervenantes,  comme par  exemples: l a  s a t i s f a c t i o n ,  l a  

na ture  de l a  tache, l e  n iveau d ' o r i e n t a t i o n  (tache ou r e l a t i o n s  i n t e r p e r -  

sonne1 l e s ) ,  1 'âge, l e  sexe e t  autres. 
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On peut donc conclure que l a  recherche v i s a n t  b s t a t u e r  su r  l a  r e l a t i o n  

cohésion-performance n ' e s t  pas encore terminée; e l l e  e s t  naissante.  Encore 

une f o i s ,  l e  problème majeur c ' e s t  l a  c réa t i on  d ' inst ruments de mesure (par- 

t i cu l i è remen t  en f rança is ) .  A ce la s ' a j o u t e  une s o l i d e  compréhension du 

concept de l a  cohésion; l a  recherche, ce n ' e s t  pas seulement des t ra i tements  

s t a t i s t i q u e s ,  c ' e s t  d 'abord e t  avant t o u t  une bonne connaissance conceptuel le  

des va r iab les  étudiées. Mal heureusement, l e s  recherches sur  l e s  processus de 

groupe on t  t r o p  souvent mis l ' accen t  sur  des manipulat ions s t a t i s t i q u e s  com- 

plexes, impl iquant  une f o u l e  de var iab les  (du type: t r o i s  va r i ab les  qu i  pré- 

d i sen t  t r o i s  autres va r iab les ) ,  p l u t ô t  qu'essayer d ' é t a b l  i r des r e l a t i o n s  

préc ises e t  c l a i r e s  e n t r e  deux var iab les ,  t o u t  en essayant l e  mieux poss ib le  

de c o n t r ô l e r  l es  var iab les  intervenantes. Les processus de groupe ne sont 

pas des "objets" que 1 Ion peut manipuler à sa gu ise  e t  tou jours  mesurer de 

façons s t r i c t e s  e t  précises. En somme, on a souvent mis l es  processus de 

groupe au se rv i ce  des s t a t i s t i q u e s  p l u t ô t  que l es  s t a t i s t i q u e s  au se rv i ce  des 

processus de groupe. 

Des mod6les p a r t i e l s  des d i f f é r e n t e s  composantes de l a  cohésion o n t  dé- 

j a  é t é  présentés: l a  nature, les  déterminants e t  l e s  conséquences. La f i g u r e  

6.8 regroupe ces d i f f é r e n t s  modeles de façon succincte.  On y re t rouve l e s  t r o i s  

p r i n c i p a l e s  subd iv is ions  de l a  cohésion: nature, déterminants e t  consgquences. 

Pour o b t e n i r  p lus  de d é t a i l s  sur chacune des subd iv is ions ,  on peut se r é f é r e r  

aux d i f f é r e n t s  modbles p a r t i e l s  qui  ont  d é j j  é t é  présentés dans l e  tex te .  

Ce modele s ' i n s p i r e  d'une revue exhaust ive de l a  l i t t é r a t u r e  e t  chacune 

des composantes du rnodsle s'appuie sur des recherches s c i e n t i f i q u e s .  Evidem- 

ment, ce modèle cons t i t ue  une nouvel le  façon de concevoir  l a  cohésion e t  ses 

r e l a t i o n s  avec l es  autres processus. Jusqu'a date, l e  mod&le de Car twr igh t  

(1968) a v a i t  i n s p i r e  l a  p l u p a r t  des chercheurs, mais l e s  besoins ressen t i s  

dans l ' é t u d e  de l a  cohésion des équipes spo r t i ves  commandait l a  c r é a t i o n  

d'un modble p lus  adapté Zi l a  psychologie du spor t .  I l  e s t  ZI espérer q u ' i l  

pourra a ide r  % l a  compréhension de ce processus de groupe e t  à o r i e n t e r  de 

fu tu res  recherches a f i n  de l e  compléter. 
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P.igure 6.8. Modèle d'analyse de l a  cohBsion des equipes spor t ives ,  selon 

Lasnier (1980). 

v 

Il e s t  intéressant  de noter  que, contrairement a p lus ieu rs  modèles, 

ce lu i - c i  ne respecte pas une c l a s s i f i c a t i o n  unidimensionnel le de chaque com- 

posante, c 'est-a-di r e  qu'un i tem ne peut se retrouver dans deux catégories 

d i f fé rentes .  Le present modèle possede t r o i s  composantes qui se s i t uen t  à 

l a  f o i s  corne déterminants e t  comme cons6quences; il s ' a g i t  du membership, 

de l a  sa t i s f ac t i on  e t  de l a  performance. Toutefo is,  ceci ne s 'appl iquant  

pas à l'ensemble des composantes, l e  modèle présente un l i e n  par une l i gne  

p o i n t i l l é e  pour démontrer l'influence de certa,ines conséquences sur les  dé- 

terminants. 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  

DETERM I NANTS 

V 
- Personnal i té des membres - A t t r ac t i on  interperson- - psycho-s!ciales 

n e l l e  - Membership . membershi p 
- A t t r ac t i on  envers l e  

- S a t i s f a c t i o n d e s b e s o i n s  groupe in f luence du grou- 
pe sur l es  membres - St ruc ture  
s a t i s f a c t i o n  - Performance 

- Performance 

- CONSEQUENCES NATURE 
,- 
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On peut expl iquer l e  phbnoméne à p a r t i r  d'un modéle c i r c u l a i r e .  La 

f i gu re  6.9 présente ce modèle c i r c u l a i r e  a f i n  de schématiser l a  r e l a t i o n  ent re  

l a  cohesion e t  les var iables impliquées: mernbership, s a t i s f a c t i o n  e t  pe r fo r -  

man ce. 

A ins i ,  sous certaines condit ions (deJ3 présentées dans l e  tex te ) ,  c ' es t  

l a  cohésion qui inf luence l e  membership, l a  sa t i s f ac t i on  e t  l a  performance, 

tandis qu'en d'autres circonstances, ce sont ces composantes qui  viennent i n -  

f luencer l a  cohésion. Les conditions ou var iables intervenantes qui viennent 

catalyser ce t t e  i n t e r r e l a t i o n  ne sont pas toutes connues pour l e  moment. Ce- 

pendant, les  indices sont suffisamment nombreux pour proposer ce modèle, d ' a i l -  

leurs  un ce r t a i n  nombre de recherches appuient ce modele c i r c u l a i r e .  

EQEMBERSHIP 

SAT l SFACT l ON 

PERFORMANCE 

i 

Figure  6.9. Modèle c i r cu l a i r e ,  schematlsant l a  r e l a t i o n  de l a  cohésion avec 

l e  membership, l a  sa t f s fac t ion  e t  l a  performance. 

3. COMMENT DÉVELOPPER LA COHESCOM ? 

I l es t  presque devenu dangereux de prétendre pouvoir indiquer des moyens 

pour developper l a  cohbsion. On r isque de se f a i r e  i d e n t i f i e r  comme un " f a i -  

seur de m i  racles' '  ou "donneur de recettes". I l  es t  v ra i  que dans l e  passé 

ce r ta ins  auteurs ont donné des moyens un peu s impl is tes.  Par contre, s i  nous 

n'avions pas p r o f i t e  de leurs ec r i t s ,  nous ne serions pas rendus aussi l o i n  
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aujourd'hui.  

Une bonne revue de l a  l i t t e r a t u r e  appuyée par une expérience pra t ique 

r e l a t i v e  3 l'enseignement e t  l'entraî'nement en sports c o l l e c t i f s  peut sans 

doute permettre d ' é t a b l i r  ce r ta ins  pr inc ipes qui  peuvent o r i en te r  les  compor- 

tements favor isant  l e  développement de l a  cohésion dans une equipe spor t ive .  

Dans un premier temps, i 1 s e r a i t  in téressant  de c i  t e r  des auteurs qui 

ont  donné des consei ls  pour développer e t  main ten i r  l a  cohésion dans des 6- 

qui pes spor t  i ves ou dans des groupes de tâche en gentira 1. Dans un deuxi &me 

temps, e t  en s'appuyant sur l es  r ésu l t a t s  de recherche qui  ont  se rv i  a é t a b l i r  

les déterminants de l a  cohésion, i 1 vous sera prgsenté quelques p r inc ipes  d'a- 

nimation en r e l a t i o n  avec l e  developpement de l a  cohesion. 

Tutko e t  Richards (1971) ont é té  parmi les  premiers Zi présenter leurs  

po in ts  de vue sur l e  su je t .  I l s  ont tenté  d ' i d e n t i f i e r  ce r ta ins  pr inc ipes en 

vue de favor i  ser l a  cohésion, comme par exempl e: 

- établ  i r des ob jec t  i f s  réa l  i stes ; 

- connartre les  antécédents e t  l a  personnal i té des joueurs; 

- informer les  joueurs au su j e t  de leu r  s t a t u t  dans 1 'équipe; 

- reconnaftre les  r éa l i sa t i ons  de chacun; 

- u t i l i s e r  les  subs t i t u t s  comme observateurs a f i n  q u ' i l s  se sentent des membres 

a pa r t  en t i è re  dans l e  groupe; 

- rassembler les  sous-groupes en une seule u n i t é  s i  possible; 

- lorsque cer ta ins  sports exigent des uni tes spéciales (comme au f o o t b a l l ,  

par exemple), développer l a  f i e r t e  des d l  f f6 rentes  sous-uni tés e t  reconnar- 

t r e  leu r  con t r i bu t i on  spdcia le a l'ensemble de l 'équ ipe;  

- l 'en t rarneur  d o i t  adopter une a t t i t u d e  ouverte en informant les  joueurs 

q u ' i l  es t  d ispon ib le  pour ceux qui veulent l e  rencontrer  en pr ivé .  

A ces pr inc ipes,  Tutko e t  Richards (1971) ont a jou t6  quelques consei 1s 

pratiques, tels: 

- réa 1 i ser des rencontres sociales ; - donner un nom b l t&qu ipe ;  

- avoi r des chandai 1s identiques pour tous les  joueurs; 

- adopter une mascotte. 
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Donne1 l y ,  Carron e t  Che1 ladurai (1978) ont c r i  t i que  sévèrement ceux qui 

donnent des consei ls du type "recette". I l s  q u a l i f i e n t  ces moyens d ' i r r é a l i s -  

tes, car ceux-ci ne sont pas suffisamment appuyes sur l a  recherche. Selon eux, 

il e s t  presque impossible d ' i n te rven i r  sur l e  développement de l a  cohésion car 

ce processus es t  en evolut ion constante e t  q u ' i l  va r i e  selon les  circonstances 

de chaque jour .  Toujours selon eux, l a  formule magique pour créer une équipe 

gagnante n 'es t  pas encore inventée. 

Mucchiel 1 i (1975) a constaté, l o r s  d'observations de groupes de tâche, 

qu'avant de developper l a  cohésion dans un groupe, on d o i t  s 'assurer d'une 

bonne connaissance mutuelle, de l ' i n s t a u r a t i o n  de l a  confiance interpersonnel- 

l e  e t  du dés i r  de s a c r i f i e r  les i n t é rê t s  personnels au p r o f i t  de ceux du grou- 

pe. I c i ,  on d o i t  a jouter  aux remarques de Mucch ie l l i ,  que s i  l e  s a c r i f i c e  des 

i n té rs ts  personnels demande t rop  d 'e f for ts ,  l es  membres r isquent de se dési nté-  

resser du groupe. 

Zander (1974), su i  t e  à une longue expérience de recherche sur l e  groupe, 

a sou1 igné deux pr inc ipes qui peuvent contr ibuer 3 augmenter 1 lesp r i  t d'équi- 

pe : 

- développer 1 e sens de 1 l uni t é  de ses membres ; 

- reconnaître l ' importance de l a  cont r ibut ion de chacun aux resu l t a t s  du 

groupe . 
Pour leu r  par t ,  l es  auteurs Bany e t  Johnson (1974) proposent les  moyens 

suivants: 

- f a i r e  l ' é l oge  du groupe l e  plus souvent possible; 

- expl iquer les  qua l i tés  d'un bon groupe; 

- f a i r e  prendre conscience de l ' a t t r a i t  du groupe; 

- i n s i s t e r  sur les sa t i s fac t ions  que peut apporter l e  t r a v a i l  d'équipe; 

- i n s i s t e r  sur l e  pres t ige du groupe dans l e  m i l i eu ;  

- présenter les nouveaux su je ts  à apprendre comme Btant enr ich issants  pour 

l e  groupe; 

- donner de l ' i n i t i a t i v e  aux memhres du groupe dans I l o rgan isa t ion ;  

- démontrer l a  necessité de l a  cohésion pour réuss i r  3 l u t t e r  contre un obsta- 

cle ou un advcrsalrc. 

Chappuls e t  Rloux (1976) qul ont analysé p lus leurs  équfpes spor t ives  3 

l ' a i d e  de tes ts  sociomtitriques, ont constaté que dans une équipe, un leader 



de type démocrate f a v o r i s e  l e  développement de l a  cohésion. Ce p o i n t  de vue 

e s t  aussi soutenu par Lenk (1977) e t  par Car twr igh t  (1968). 

Chambers (1979), se basant sur son expérience p ra t i que ,  a i d e n t i f i é  12 

fac teurs  sur  lesquels l ' e n t r a r n e u r  e s t  suscept ib le  d ' i n t e r v e n i r  a f i n  de déve- 

lopper l a  cohésion dans une Cquipe. 

- Prendre des déc is ions  avec f ranch ise  e t  loyauté;  exp l i que r  aux joueurs l e  

pourquoi des décis ions.  

- Créer un sentiment d' importance chez chacun des joueurs. 

- Respecter l e s  au t res  membres de 1 'équipe e t  ne pas t o l é r e r  de c r i t i q u e s  

sur  un au t re  joueur. 

- D i s c i p l i n e :  L1entraTneur d o i t  ve i  1  l e r  à ce que tous l es  joueurs respectent  

l e s  règ les  que l ' é q u i p e  s ' e s t  donnée. 

- Communication: Favor iser  l a  communication e n t r e  l e s  joueurs e t  e n t r e  l ' e n -  

t ra fneu r  e t  l e s  joueurs. 

- Reconnaître l e s  leaders dans l ' équ ipe  e t  u t i l i s e r  l e  c a p i t a i n e  e t  l es  ass is -  

t an ts  pour a i d e r  a so lu t i onne r  des problèmes d'équipe. 

- E t a b l i r  des o b j e c t i f s  d'équipe; 1 ' e n t r a h e u r  e t  l e s  joueurs do ivent  ê t r e  en 

accord avec l e s  o b j e c t  i f s .  

- Développer l a  conf iance en l ' e n t r a î n e u r  par  des pra t iques  e f f i c a c e s  e t  une 

bonne p l a n i f i c a t i o n  dans llentraPnement. 

- T r a i t e r  l e s  joueurs avec Jus t i ce .  

- U t i l i s e r  chacun des joueurs eff icacement,  se lon ses t a l e n t s ,  l o r s  des jou tes  

e t  des prat iques.  

- Développer l a  f i e r t é  de l ' équ ipe ;  me t t re  l'emphase su r  l ' a s p e c t  c o l l e c t i f .  

- Bien u t i l i s e r  l es  blâmes e t  l es  louanges; d i s t r i b u e r  l e s  reproches e t  les  

louanges loyalement e t  également envers tous l e s  joueurs;  louanger davan- 

tage l e  t r a v a i l  d 'équipe que l es  performances i n d i v i d u e l l e s ;  ne pas c r i t i -  

quer un joueur en pub l i c .  

Bien que p l  us i e u r s  fac teurs  6noncés par Chambers (1 979) so i  en t purement 

i n t u i t i f s ,  on peut se rendre compte qu'un bon nombre d ' e n t r e  eux sont cor ro-  

borés par des recherches s c i e n t i f i q u e s .  

O r l i c k  (1980), pour sa p a r t ,  a  i d e n t i f i é  t r o i s  façons d lamél io rer  l e s  

r e l a t i o n s  in te rpersonne l les  dans une equipe: 

- a lde r  l es  autres Joueurs, en s i t u a t i o n  d'entraînement ou de compét i t ion;  
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- adopter une communication ouverte en t re  l lent raPneur e t  l e s  a t h l è t e s ;  

- chacun d e v r a i t  am&l iorer  son propre con t re le  grnotionnel. 

Finalement, Shepherd (1964) conclut  que l a  cohésion se développe s i  l e  

responsable du groupe i n t e r v i e n t  souvent dans l e  bu t  de l a  s o l l i c i t e r  chez 

l es  membres. 

Ceux qui ont  condamné rad1 cal  emen t 1 es moyens ou " recet tes"  avancés 

par c e r t a i n s  auteurs sont t r o p  pessimistes. I l  e s t  v r a i  que l ' a p p l i c a t i o n  

d'un bon nombre de ces consei ls  n ' e s t  pas une ga ran t i e  absolue à l ' a p p a r i -  

t i o n  de l a  cohésion. Par contre, l e u r  a p p l i c a t i o n  r i sque  d ' a v o i r  un e f f e t  

p o s i t i f  e t  ne n u i t  certainement pas 3 l a  cohesion. Bien entendu que l a  cohé- 

s ion  se développe à long terme e t  à l ' a i d e  d'un ensemble de fac teurs  e t  non 

3 l a  s u i t e  d'un seul evénement, 

C'est pourquoi, l es  présents auteurs sont d 'accord avec ceux qui  d i sen t  

qu' i 1 ne f a u t  pas simplement énoncer des moyens pour développer l a  cohésion, 

mais que ces conse i ls  prat iques doivent  e t r e  soutenus par des p r i nc ipes  sc ien-  

t i f iquement  défendables, e t  sur tou t ,  s i t ués  dans un contexte g loba l  de l ' évo -  

l u t i o n  de l a  cohesion. L 'app l i ca t i on  de ces techniques nécessi t e  donc un m i -  

nimum de compréhension du phénomène de l a  cohésion. 

Les consei 1s proposés par Tutko e t  Rlchards (1971) sont  p lus  des conse- 

quences ou des man i fes ta t ions  de l a  cohésion que des causes, comme par exem- 

p l e  l e  p o r t  d 'un modsle de chandail commun. On p o u r r a i t  c i t e r  aussi l 'exemple 

du c r i  de r a l l i e m e n t  avant une jou te .  Ce c r i  de r a l l i e m e n t  n ' a  pas pour b u t  

de développer l a  cohésion, mais de 1-a manifester.  Par contre,  M u c c h i e l l i  (1971) 

a tenu compte de 1 '6vo lu t i on  du groupe e t  a s i t u é  l a  cohésion par rappor t  a 
c e t t e  évo lu t ion .  Bany e t  Johnson (1974) f o n t  appel à l a  compréhension des par- 

t i c i p a n t s  e t  ce r ta ins  de leurs  consei ls  ont  un e f f e t  pu issant  su r  l a  cohésion 

du groupe. A i n s i ,  l ' é l o g e  du groupe a une i n f l uence  rap ide  sur  l ' a t t r a c t i o n  

envers l e  groupe. L ' e f f e t  de 1 ' u t !  l i s a t i o n  de ce moyen a é t é  v é r i f i é  auprès 

de p lus ieu rs  e n t r a h e u r s  qui  ont  experimenté c e t t e  méthode. 

O r l i c k  (1980) s ' e s t  a t ta rde  i d e n t i f i e r ,  non pas des moyens qu i  i n f l u -  

encent l a  cohesion globalement, mais des moyens qu i  agissent  su r  une des com- 

posantes de l a  cohésion: l ' a t t r a c t i o n  in te rpersonne l le .  Comme il a dé ja  é t é  
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d i t  dans les pages précédentes, bien que p lus ieurs  fac teurs  enoncés par Chambers 

(1979) soient  purement i n t u i t i f s ,  on peut se rendre compte qu'un bon nombre 

d 'ent re  eux sont corroborés par' des recherches sc ien t i f i ques .  

I l  es t  pa r f o i s  étonnant de constater comment l 'empir isme e t  l a  recherche 

sc i en t i f i que  se re jo ignent  sur cer ta ins  points.  D'ai 1  leurs ,  l a  science, t r s s  

souvent, v i en t  confirmer ce que l 'empir isme a observé depuis longtemps. Cela 

ne veut pas d i r e  que l a  science n 'es t  pas u t i l e ,  mais q u ' i l  ne fau t  pas re je -  

t e r  du revers de l a  main toutes les considérat ions empiriques. Ce devrai t ê t r e  

ces considérat ions qui o r ien ten t  les  champs de recherches des sc ien t i f i ques ,  

a i ns i  nous aurions des résul  t a t s  de recherches p lus  appl iqués e t  p lus  f a c i  l e -  

ment u t i  1  isables par les  p ra t i c iens .  

5 SYNTHESE SUR L E  DEVELOPPEMENT DE LA COHESION 

Les auteurs, dans ce t t e  sect ion tenteront  d'énumérer une s é r i e  de con- 

s e i l s  prat iques en vue de développer l a  cohesion. Ces conse i ls  ou moyens se- 

ront  formulés 3 p a r t i r  de l a  revue de l a  l i t t é r a t u r e  présentée a l a  sect ion 

"Théorie e t  recherche1'. Cet ensemble de techniques const i  tuera  un complément 

3 cer ta ins  pr inc ipes valables déjà énonces par d 'aut res  auteurs qu i  se sont 

intéressés au probl&me du développement de l a  cohésion. 

I l  es t  important de soul igner que les moyens proposés pour l e  développe- 

ment de l a  coh6sion, s i  l ' o n  veut ob ten i r  un développement l e  p lus complet 

possib le de ce processus, devraient c0uvi i .r  les deux dimensions de l a  nature 

de l a  cohésion: l ' a t t r a c t i o n  interpersonnel le en t re  les  joueurs e t  l ' a t t r a c -  

t i o n  envers 1 'équipe considérée comme un tout .  De plus,  on dev ra i t  ret rouver 

des app l ica t ions prat iques en rapport avec chaque determinant présenté dans l e  

modèle u t l l  i s é  pour analyser l a  cohesion dans l e  présent t ex te  (sect ion 2.4). 

Ainsi ,  l es  moyens ou consei ls  proposés en rapport avec les  déterminants de l a  

cohésion, concerneront s o i t  l ' a t t r a c t i o n  interpersonnel le,  s o i t  l ' a t t r a c t i o n  

envers l e  groupe, s o i t  les  deux dimensions à l a  f o i s  car  il e s t  souvent i.mpos- 

s i b l e  de separer de façon d i s t i n c t e  ces deux composantes de l a  cohésion. Mê- 

me s i  ce t te  approche ne couvre pas tous les moyens possib les pour envisager 
. . 

l e  developpement de l a  cohésion, l a  méthode u t i l i s e e  a  l 'avantage de reposer 

sur des données sc ien t i f i ques .  
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Personna l i t 6  des membres. 

- L'homogénêité n'assure pas nécessairement l a  cohésion, souvent des groupes 

hétérogènes sont p l  us cohés i f s  e t  p l  us product i f s .  

- Cependant, pour assurer une bonne a t t r a c t i o n  i n te rpe rsonne l l e  e n t r e  l es  

joueurs, chacun ne d o i t  pas s e n t i r  une d i f f é r e n c e  marquée e n t r e  ses valeurs 

personnel les e t  c e l l e s  des autres joueurs. 

- Les p r i n c i p a l e s  valeurs socia les e t  morales pouvant c o n s t i t u e r  l e s  bases 

d'une f o r t e  cohesion sont: l e  respect des autres,  l a  conf iance mutuel le ,  

l ' e n t r a i d e  e t  l e  s a c r i f i c e  de ses i n t é r ê t s  personnels au p r o f i t  des objec- 

t i f s  c o l l e c t i f s  ( 3  cond i t i on  que l e  s a c r i f i c e  ne s o i t  pas t r o p  ex igeant) .  

Me&ersh.ip. 

- Le responsable de l ' équ ipe  e t  chacun des membres do ivent  chercher 2 déve- 

lopper l e  sentiment d'appartenance des autres joueurs en sou l ignant  e t  en 

reconnaissant '  l a  p a r t i c i p a t i o n  de chacun % 1 'ensemble des tâches de 1 l équ i -  

Pe 

- Le d é s i r  de demeurer dans l ' equ ipe  e s t  fortement associé au sent iment d'ap- 

partenance. 

Sa t i s fac t i on  des besoins. 

- La s a t i s f a c t i o n  des besoins es t  i d e n t i f i e e  8 l a  n o t i o n  de p l a i s i r ,  c 'es t -a -  

d i r e  que l e  p l a i s i r  e s t  l e  r é s u l t a t  de l a  s a t i s f a c t i o n .  

- Les p r i n c i p a l e s  s a t i s f a c t i o n s  recherchees par un i n d i v i d u  sont r e l  iées 3 

t r o i s  fac teurs :  l a  r é a l i s a t i o n  de l a  tâche, l ' a f f i l i a t i o n  envers les  au- 

t r e s  e t  l a  r é a l i s a t i o n  de soi .  L 'o rgan isa t lon  d'une équipe d o i t  donc cher- 

cher a .  développer 1 'amour de 1 ' a c t i v i t é  prat lquee,  f a v o r i s e r  des échanges 

soclaux sains e t  permettre ii chacun de se développer au maximum. 

- I l  e s t  important de s 'assurer  que l es  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  t iennent  compte 

l e  p lus  poss ib le  des o b j e c t i f s  i nd i v idue ls .  

- Il e s t  important de soul igner  les succés an te r l eu rs  e t  l e s  succès escomptés. 

- I l  e s t  important  de souten i r  l a  mot iva t ion  par des o b j e c t i f s  p rec i s  3 a t -  

t e ind re  a cour t ,  moyen e t  long termes, e t  aussi de s u s c i t e r  chez les  joueurs 

une mo t i va t i on  % r é a l i s e r  une me i l l eu re  v i e  de groupe. 



Cohésion 239 

Structure. 

- Coopération. La coopération augmente l a  cohésion, donc l ' o rgan isa t ion  de 

l 'équ ipe d o i t  chercher à ins taurer  un c l imat  coopérat i f  en i n c i t a n t  les 

joueurs 3 s'encourager. I l  es t  important d ' é v i t e r  l a  compéti t ion en t re  les  

joueurs. 

- In teract ion.  On d o i t  rechercher l a  décentra1 i s a t i o n  de l a  s t ruc tu re ,  a i ns i  , 
en sports c o l l e c t i f s ,  l e  professeur dev ra i t  é v i t e r  d'adopter un système de 

jeux qui favor ise  toujours l a  pa r t i c i pa t i on  des mêmes joueurs. Un profes-  

seur a u r a i t  avantage 3 rechercher une cohésion basée non pas sur l ' a t t r a c -  

t i o n  intense de quelques etudiants,  mais p l u t 6 t  sur  une a t t r a c t i o n  mutuel le 

généralisée chez l'ensemble des joueurs. 

- Communication. Le professeur e t  les étudiants devraient  adopter un s t y l e  de 

communication ouverte, c 'es t -+d i re  que chacun puisse e t r e  à l ' écou te  de 

l ' a u t r e  pour l e  supporter p l u t ô t  que l e  blâmer. 

- RGles. Les joueurs devraient ê t r e  tous égaux dans les  équipes, on d o i t  é- 

v i t e r  de créer une h iérarch ie :  ceux qui sont "bons" avec l e  professeur e t  

l e s  autres. On devra i t  f a i r e  souvent l ' e l oge  du groupe, en p r i v é  e t  en pu- 

b l i c .  On devra i t  i n s i s t e r  sur les chances de promotion p l u t ô t  que sur l es  

p o s s i b i l i t é s  de démotion. On devra i t  é v i t e r  de f a i r e  s e n t i r  à un joueur 

q u ' i l  es t  incapable de rencontrer les  standards de product ion de l 'équipe.  

- Pr ise  de d6cisions. I l  a é te  démontré, qu'a long terme, les pr ises de dé- 

c is ions démocrates favor i sa ien t  l a  cohésion car ce s t y l e  de fonctionnement 

i n c i t e  les  membres à une plus f o r t e  pa r t i c i pa t i on .  

- Dimension du groupe. Etant donné q u ' i l  a e t6  e t a b l i  q u ' i  1 é t a i t  p lus  d i f -  

f i c i  l e  d l  ins taurer  une f o r t e  cohésion dans un grand groupe, i 1 s e r a i t  avan- 

tageux d ' é v i t e r  de garder un t rop  grand nombre de joueurs dans une équipe. 

Cependant, on d o i t  en avo i r  suffisamment pour pouvoir b ien organiser des 

s i tua t ions  de compéti t ion rée l les  l o r s  des entraînements (exemple en basket- 

b a l l :  10 2 12 joueurs a f i n  de pouvoir organiser du 5 cont re  5) .  
- Nature de l a  tâche. La nature de l a  tâche ou de l ' a c t i v i t é  elle-même cons- 

t i t u e  un a t t r a i t  pour les joueurs, donc l ' a c t i v i t é  d o i t  ê t r e  organisee con- 

venablement. A ins i ,  l e  responsable du groupe d o i t  assurer une bonne coor- 

d inat ion de l'ensemble des taches a accomplir e t  assurer à chacun une tâche 

qui convient B ses capacités e t  3 ses goOts s i  possib le.  I l  a Cté démontré 
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que l'attraction envers la tache était plus forte que l'attraction interper- 

sonnelle entre les membres lorsqu'elles sont évaluées au début des activités 

d'un groupe. Donc, en début de session, on devrait insister sur l'organisa- 

tion et l'attrait de la tâche. 

Perf orname. 
- Etant donné qu'il semble presque certain qu'une bonne performance influence 

positivement la cohesion, on devrait essayer de ne pas identifier le succès 

Wniquement à la victoire afin de pouvoir multiplier les succès. Ainsi, i l  

serait avantageux de faire prendre conscience aux dtudlants que leur équi- 

pe a atteint tel ou tel objectif fixé. L'atteinte de ces objectifs et tou- 

te amélioration devraient être identifiées comme un succ&s au même titre 

qu'une victoire. Les joueurs pourront donc sentir une certaine fierté d'ap- 

partenir à un groupe qui est capable d'obtenir des succès sans nécessaire- 

ment toujours gagner ses joutes. 

CONCLUSION 

Les principes énumérés pr6cédemrnent peuvent &tre rappelés aux Btudiants 
. . 

afin qu'ils les appliquent durant l'organisation et l'accomplissement du tra- 

vail en Bquipes au cours des pratiques, des joutes, et aussi dans leurs 

relations sociales en dehors du cours. Finalement, i l  est important de se 

rappeler que ce n'est pas l'application d'un de ces principes qui induit auto- 

matiquement la cohésion dans une équipe sportive. La cohesion naîtra plutôt 

de l'application de l'ensemble de ces principes vécus sur un laps de temps 

assez long pour créer un climat cohésif. Meme si la cohésion ne garantit pas 

une équipe parfaite, l'expérience démontre qu'il est beaucoup plus satisfai- 

sant pour un professeur de travailler avec des équipes cohésives. 

4. APPLICATIONS PRATIQUES 
Les principes théoriques énoncés précédemment peuvent se traduire dans 

des applications pratiques. Ainsi, un certain nombre de problèmes concrets 

et d'instruments de mesure seront présentés dans cette section afin d'aider 

le praticien à mieux orienter son action par rapport a l'instauration et au 

malntlen de la coh6sion dans une classe de sport collectif. 
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Lo rsqu ' i l  constate un manque de cohésion dans son groupe, l e  professeur 

est  souvent dérouté. Même s ' i l  connaît " t h é ~ r i q u e m e n t ~ ~  comment développer l a  

coh6sion, i 1 ne s a i t  pas par oh commencer. Un des premiers problèmes rencon- 

t rés  sera souvent l 'absence d ' o b j e c t i f s  communs. Un des seconds problèmes 

sera r e l i é  t r ès  souvent B l ' ex i s tence  de c o n f l i t s  interpersonnels. 

S ' i l  y a p lus ieurs  problèmes, l e  professeur dev ra i t  t en te r  d ' i d e n t i f i e r  

cer ta ins  su je ts  p r i o r i  t a i  res p l u t ô t  que de ten te r  d 'a t taquer  tous les  problè- 

mes de f ron t .  Le professeur, seul ou avec l ' équ ipe  concernée peut sé lec t ion-  

ner des p r i o r i t é s  a p a r t i r  des plus grandes fa ib lesses i den t i f i ées .  A ins i ,  

l 'équ ipe peut c h o i s i r  un ou deux po in ts  B améliorer e t  l e  professeur a l a  

responsabi l i té d ' i n s i s t e r  souvent sur ce facteur durant l es  quelques semaines 

B venir .  Par exemple, une équipe peut sélect ionner l e  thème suivant :  l ' e n -  

couragement mutuel. Su i te  3 c e t t e  décision, l e  professeur peut u t i l i s e r  l es  

moyens suivants: 

- l o r s  d'un exercice d i f f i c i l e  durant un entraînement, l e  professeur i n s i s t e  

pour que les  étudiants s'encouragent mutuellement; 

- l o r s  d'un match, ceux qui sont sur l e  banc encouragent l es  joueurs sur l e  

t e r r a i n  par des c r i s  d'encouragement, des applaudissements ou des slogans 

p l a n i f i é s  à l 'avance; 

- l o r s  d'un exerc ice part icul ièrement exigeant, comme un s p r i n t  par exemple, 

f a i r e  reprendre l e  s p r i n t  par les  derniers a r r i vés ,  tand is  que les  autres 

do i vent 1 es encou rager. 

Finalement, chacun peut inventer ses Ilpet i tes recet tes" lorsqu'  i 1 con- 

n a î t  l es  pr inc ipes de base. L 'app l i ca t ion  pra t ique suivante ( réso lu t ion  de 

conf 1 i t s )  pourra auss i suggérer quelques idées de départ. 

Une des p r inc ipa les  tâches du professeur r e l a t i v e s  au maint ien de l a  

cohésion es t  certainement l a  réso lu t ion de c o n f l i t s .  I l  es t  important de sou- 

l i gner  au départ, qu'un problème ou un c o n f l i t  dans une équipe ne s i g n i f i e  

pas nécessairement une baisse de l a  cohésion. I l  es t  normal qu'en cours de 

route, i l survienne des probl&mes de fonctionnement ou des c o n f l i t s  in terper -  

sonnels. Ce qui  e s t  anormal, c ' es t  que ces c o n f l i t s  demeurent sans so lu t ion.  

C'est l a  stagnation d 'un c o n r l i t  qui tue l a  cohésion e t  non l e  c o n f l i t  l u i -  
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même. A ins i ,  une équipe qui  développe l ' h a b i l e t é  à so lu t i onne r  rapidement ses 

problèmes pourra p lus  faci lement main ten i r  sa cohésion 3 un degré élevé. 

SI i n s p i r a n t  de Bany e t  Johnson ( 1 9 7 4 ) ~  a i n s i  que de Carkhuff  (1973, 1978), 

l e s  étapes suivantes seront proposées en vue d ' é t a b l i r  un cheminement dans l a  

réso lu t i on  des c o n f l i t s :  

- provoquer une d iscussion dans l 'équ ipe ;  

- présenter  ou f a i r e  présenter l a  s i t u a t i o n  c o n f l  i c t u e l  l e  (énoncer l e  probl8-  

me en termes p o s i t i f s  e t  non accusateurs a f i n  de s u s c i t e r  l a  d iscuss ion) ;  

- s 'assurer  que chacun des membres comprend l e  problème; 

- permet t re à chacun de présenter son p o i n t  de vue; 

- f o r c e r  l e  groupe 3 i d e n t i f i e r  l es  causes du c o n f l i t ;  

- f o r c e r  l e  groupe a proposer des so lu t i ons  possib les;  

- après a v o i r  évalué l e s  d i f f é r e n t e s  so lu t ions ,  p r i v i l é g i e r  une ou des so- 

l u t i o n s ;  

- é t a b l i r  un p lan  d ' a c t i o n  a f i n  d'expérimenter l a  ou l e s  so lu t i ons ;  

- évaluer  l e s  r é s u l t a t s  obtenus après un c e r t a i n  laps de temps. 

D'autres p r i nc ipes  doivent  aussi d i r i g e r  l a  r é s o l u t i o n  de c o n f l i t s  en 

ce qu i  concerne l 'an imateur  du groupe: 

- durant l a  discussion, s 'assurer  que l es  p a r t i c i p a n t s  s 'en  t iennent  au f a i t  

e t  ne po r ten t  pas de jugements sur l es  autres; 

- l e  groupe d o i t  chercher à f a i r e  l e  consensus sur  l a  ou l e s  so lu t i ons  p lu -  

t ô t  que de se contenter  d'une simple m a j o r i t é  ( i 1 d o i t  cependant v o i r  B 

ce que l a  d iscussion ne s o i t  pas paralysée par un membre qu i  exerce une 

ob jec t i on  systématique; dans ce cas, l a  m a j o r i t é  d o i t  p r é v a l o i r )  ; 

- en cas de désaccord e n t r e  deux p a r t i e s  d i s t i n c t e s  dans l 'équ ipe ,  l a  déc i -  

s i on  peut ê t r e  p r i s e  par l e  professeur ou remise à p lus  t a r d  selon 1 ' u r -  

gence de l a  s i t u a t i o n ;  

- l e  responsable de l a  d iscussion a u r a i t  avantage a proposer l a  technique de 

l ' é c o u t e  ac t i ve ,  c ' es t -2 -d i re  ê t r e  capable d 'écouter  ce que l ' a u t r e  veut 

d i r e  e t  ê t r e  capable de percevoi r  ce q u ' i l  ressent en face  d'une s i t u a t i o n  

donnée (pour p lus  de d é t a i l s ,  v o i r  l e  c h a p i t r e  8: ~ommunicat ion) .  

- l e  professeur, l o r s  d'une discussion, d o i t  demeurer neut re  dans l e  c o n f l i t  

l o r s q u ' i l  s ' a g i t  d 'un  probleme interpersonnel e t  chercher a provoquer 1'6- 

change e n t r e  l e s  personnes concernées. 
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Evidemment, c e t t e  méthode se rat tache à un processus démocratique. 

Souvent un problème peut ê t r e  rég lé  par l e  professeur de façon autocrat ique. 

Cependant, ce t t e  approche camoufle souvent l e  probléme p l u t ô t  que l e  resout; 

a ins i ,  il r isque de r e s s o r t i r  de façon p lus  aiguk! après quelque temps. C'est 

pourquoi, il vous a é té  proposé une approche p a r t i c i p a t i v e  dans l aque l l e  les  

étudiants se sentent impliqués. 

La rencontre de nombreux entraîneurs, l o r s  de stages e t  dans des grou- 

pes de t r a v a i l  réunissant des entraîneurs de d i f f é ren tes  d i sc i p l i nes ,  a per- 

mis d ' i d e n t i f i e r  un problsme de cohésion par rapport à l a  venue d'un nouveau 

joueur au cours de l a  saison. Deux exemples frappant ont  é t é  rapportés. Ces 

exemples démontrent b ien l e  malaise provoqué par l ' a r r i v é e  d'un nouveau joueur. 

Cas d'équipes de baZZe-moZZe. 

Certaines l igues de bal le-mol le municipales ont  adopté un règlement 

permettant aux équipes d'une même l i gue  d'échanger des joueurs jusqu'à une 

date donnée. Dans l ' une  de ces l igues,  depuis p lus ieurs  années, l e  même phé- 

nomène es t  observé: l ' a r r i v é e  de un ou deux nouveaux joueurs abaisse l e  de- 

gré de cohésion de façon marquée. On peut observer ce phenornéne par l ' i n t e n -  

s i t e  des conversations qui  diminue dans les  équipes. Quelquefois, il y a un 

sentiment de j a l ous i e  qui se développe face aux nouveaux a r r i van ts ;  d 'aut res  

fo i s ,  il y a créat ion de sous-groupes r a l l i a n t  en deux c lans ceux qui  accep- 

ten t  e t  ceux qui r e j e t t e n t  les  nouveaux joueurs. Plusieurs équipes surmon- 

ten t  ce problème, tand is  que d 'autres demeurent perturbées pour l e  res te  de 

l a  saison. De façon empirique, i l a é té  impossible d ' i d e n t i f i e r  l e s  raisons 

pour lesquel les cer ta ines équipes solut ionnaient  mieux que d 'aut res  ce pro- 

blème. Cependant, il a é té  damontré de façon s c i e n t i f i q u e  ( ~ i l l e r ,  Behringer 

e t  Jansen, 1961) qu'un groupe accepte mieux les  nouveaux venus lorsque l e  

groupe es t  informé 3 l 'avance de l ' a r r i v é e  des nouveaux membres e t  de l a  r a i -  

son j u s t i f i a n t  l eu r  ar r ivée.  

Cas d'une f l q ~ i p !  iit: b(<uket-haZl. 

Une equlpc de basket-bal l  fvoluant  en m i l i e u  sco la i r e  a enreg is t re  cet  
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événement: s u i t e  au départ de deux joueurs dans l 'équipe,  l a  d i r e c t i o n  de 

l ' équ ipe  annonce dans l ' é co l e  concernée q u ' i l  y ava i t  deux places disponi-  

b les dans l 'équ ipe de basket-ball. Cependant, lorsque des é tud iants  s ' i n -  

formaient de l a  s i t u a t i o n  auprès des joueurs de l 'équipe,  ceux-ci déclaraient  

q u ' i l  n ' y  ava i t  p lus de places disponibles pour d 'aut res  joueurs. Su i te  à 

l 'ana lyse de l a  s i t ua t i on ,  on s'aperçut que les  joueurs ne voula ient  pas 

b r i s e r  l ' e s p r i t  d'équipe existant. De plus, ce r ta ins  joueurs é ta i en t  in-  

qu ie ts  car i l s  cra ignaient  que ces nouveaux joueurs puissent jouer p lus qu'eux 

l o r s  des joutes, .a lors  q u ' i l s  avaient t r a v a i l l é  f o r t  e t  de façon assidue de- 

puis l e  début de l a  saison. 

I c i  encore, on peut noter l ' i n s é c u r i t é  que peut causer l a  venue de nou- 

veaux joueurs. Lo rsqu ' i l  dési re in t rodu i re  un ou des nouveaux joueurs dans 

une équipe, l e  professeur devra i t  ê t r e  capable de j u s t i f i e r ' l a  s i t ua t i on ,  com- 

me par exemple: equ i l i b re r  les  équipes pour rendre l e  cours p lus  interessant  

pour tous. 

Quel les que soient  l es  raisons retenues par l e  professeur, il devra i t  

essayer de r a l l i e r  les  joueurs à ce t t e  p r i s e  de décision, sinon l e  groupe 

r isque d ' a l t é r e r  son c l imat.  S i  possible, il devra i t  é v i t e r  d ' i n t r o d u i r e  

de nouveaux joueurs après l e  début des tournois.  Aussi, il s e r a i t  avantageux 

de prévo i r  l es  départs éventuels lo rs  de l a  f i x a t i o n  du nombre t o t a l  d 'é tu-  

d iants  à accepter dans l e  cours. 

Evidemment, une f o i s  que l a  s i t ua t i on  es t  acceptée par l e  groupe, l e  

professeur a un r ô l e  important dans l ' i n t é g r a t i o n  de ce nouveau joueur. Tou- 

t e f o i s ,  l e  professeur v i se .à  f a i r e  prendre c e t t e  in tég ra t ion  en charge par 

les membres de l 'équ ipe l e  plus rapidement possible. A ins i ,  l a  s i t u a t i o n  re- 

commande une rencontre i nd i v i due l l e  ent re  l e  cap i ta ine  e t  l e  joueur a f i n  que 

ce l u i - c i  s o i t  informé du fonctionnement de l 'équ ipe e t  de l u i  f a i r e  s e n t i r  

q u ' i l  es t  un membre à par t  ent iè re  dans sa nouvel le équipe. 

4.3 FORMATION DE SOUS-GROUPES LORS DES E N T R A I  NEMENTS 

Tous les  professeurs ont pu observer une tendance n a t u r e l l e  i n c i t a n t  l es  

mêmes étudiants 3 toujours se regrouper ensemble pour exécuter l es  exercices. 

II en résu l te  t r ès  souvent l a  formation de sous-groupes plus ou moins iso lés  

qui a f fec ten t  l a  cohésion des 6quipes. 
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I l  n ' y  a pas de so lu t ions miracles à ce probleme, cependant un c e r t a i n  

nombre d'observations ont  pu ê t r e  r e c u e i l l i e s  face à l a  réso lu t ion  de ce pro- 

blème. D'abord, il convient de soul igner que ce phenornene ne comporte pas 

seulement du néga t i f .  En e f f e t ,  il s e r a i t  mal venu de l a  pa r t  du professeur 

de contrecarrer  c e t t e  a t t r a c t i o n  dès l e  début de l a  session. Cette a f f i n i t é  

na tu re l l e  envers ce r ta ins  autres étudiants peut ê t r e  l e  début de l ' a t t r a c t i o n  

des joueurs envers l e  groupe. Cependant, s i  une équipe dés i re  une cohésion 

to ta le ,  il conviendra de mod i f i e r  progressivement l a  s i t ua t i on .  

Les éléments suivants ont é té  retenus comme pouvant cons t i tue r  des moy- 

ens pour solut ionner l e  problème des sous-groupes formes l o r s  des entraîne- 

ments. 

- Lors des educat i fs  a deux joueurs: séparer l e  temps de p ra t ique  en deux 

ou t r o i s  pa r t i es  e t  3 chaque période, commander un changement de par tena i re  

(exemple en basket-bal l :  1 VS 1 au panier) .  

- Fai tes r éa l i se r  à chaque équipe un t r a v a i l  en commun, comme par exemple: 

f a i r e  r é a l i s e r  un plan de joute.  On peut f a i r e  d i scu te r  t ou t  l e  groupe en- 

semble, ou encore, former des sous-groupes de t r o i s  ou quatre joueurs, e t  

ensuite, t r a v a i l l e r  en p lén iè re  pour mett re en commun l e  t r a v a i l  de chaque 

sous-groupe. 

- Un dern ier  consei l  peut cons is ter  3 f a i r e  prendre conscience aux équipes 

qu ' e l l e s  ont  avantage r a l l i e r  les  sous-groupes en un seul groupe f o r t  

e t  cohésif .  

4,4 QUESTIONNAIRE RELATIF A LA COHESION 

Le quest ionnaire r e l a t i f  2 l a  cohésion a pour p r i n c i p a l  o b j e c t i f  d'éva- 

luer  l e  degré de cohésion dans une équipe sport ive.  Ce quest ionnaire a é té  

cons t ru i t  a p a r t i r  du modèle d'analyse de l a  cohésion présenté à l a  sect ion 

2.4. A ins i ,  chaque déterminant ou facteur pouvant in f luencer  l e  degré de 

cohésion es t  évalué par une question appropriée. De plus, l e  contenu de ce 

questionnaire a é té  comparé à ce lu i  du Sport Cohesiveness Questionnaire de 

Martens, Landers e t  Loy (1972). Tous les  éléments évalués par l e  Sport Cohe- 

siveness Questionnaire se retrouvent dans l e  présent questionnaire, sauf l a  

var iab le  " inf luence" qui  a é té  omise car ce l l e - c i  ne respec ta i t  pas l a  v a l i -  

d i t é  de concept (construct  va l  i d i t y )  retenue dans l e  modèle d'analyse de l a  

cohésion proposée dans l e  présent texte.  Le tableau 6.2 présente l e  ques- 
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tionnaire relatif 2 la cohésion. 

Afin de faciliter l'application et la compilation du questionnaire, le 

tableau 6.3 présente la description, les objectifs, l'application, la compi- 

lation et l'interprétation du questionnaire relatif à la cohésion. Le tableau 

6.4 présente la matrice pour compiler le questionnaire relatif à la cohésion. 

Suite a l'application de ce questionnaire le professeur peut dgtecter 
les déterminants qui renforcent et ceux qui affaiblissent la cohésion dans 

une équipe. De plus, ce questionnaire permet d'aider les étudiants à prendre 

conscience des comportements collectifs en rapport avec la cohésion. Enfin, 

le professeur peut orienter les comportements des étudiants vers l'améliora- 

tion de la cohésion dans leurs équipes. 

4.5 QUESTIONNAIRE RELATIF A LA SATISFACTION 

Etant donné que la satisfaction est une des dimensions fondamentales de 

la coh6sion (voir modele d'analyse de la coh6sion, section 2.4), on y a accor- 

dé une attention particulière lors de la construction des applications prati- 

ques. De plus, même si l'on peut évaluer la cohésion en utilisant le ques- 

tionnaire relatif a la cohesion (tableau 6.2), on peut être embêté sur les 
moyens a utiliser en vue d'améliorer le fonctionnement en rapport avec la 
satisfaction et la cohésion d'une équipe sportive. Ainsi, l'utilisation d'un 

questionnai re relatif a la satisfaction permet de découvri r, de façon systé- 
matique 3 l'aide des étudiants, des moyens qui sont souhaités par le groupe 

en vue d'améliorer la satisfaction et par conséquent la cohésion dans les 

équ i pes . 

Le tableau 6.5 présente le questionnaire relatif 3 la satisfaction. Le 

tableau 6.6 présente la description, les objectifs, l'application, la compi- 
lation et 11interpr6tation du questionnaire relatif à la satisfaction. Le ta- 

bleau 6.7 présente la matrice pour compiler le questionnaire relatif 3 la sa- 

t isfact ion. 

Suite a l'application de ce questionnaire, le professeur Identifie les 
facteurs qui influencent positivement et ceux qui influencent négativement 

la satisfaction des étudiants-joueurs. 

De plus, ce questionnaire permet aux étudiants d'identifier des moyens 
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Tableau 6.2 - Questionnaire relatif à la cohésion 

i 

Cohésion 

Directive: Encerclez le chiffre correspondant à votre choix parmi les cotes de 7 à 6 ( 7 = trés peu, 
6 = beaucoup). 

Propositions 

1. En général, est-ce que tu aimes les joueurs de ton équipe? 

2. Est-ce que les objectifs collectifs de l'équipe te permettent 
d'atteindre tes objectifs personnels? 

3. Est-ce que tu es motivé à contribuer à l'atteinte des objectifs de 
ton équipe? 

4. Est-ce que tu es satisfait de l'amitié et de la gentillesse des 
joueurs envers toi ? 

5. Est-ce que tu es satisfait de l'amitié e t  de la gentillesse des 
joueurs les uns envers les autres? 

6. Est-ce que tu es satisfait de l'encouragement des joueurs 
les uns envers les autres durant les pratiques e t  les joutes? 

7. Est-ce que les autres joueurs de ton équipe ont les mêmes 
valeurs sociales et morales que toi ? 

8. Est-ce que tu t e  sens membre à part entière dans ton équipe? 

9, Est-ce que tu aimerais encore jouer dans cette équipe la session 
prochaine si cela étai t  possible? 

10. Est-ce que tu as du plaisir à jouer dans cette équipe? 

1 1. Est-ce que tu aimes jouer au (discipline 
concernée ) . 

12. Est-ce que la qualité du travail de ton bquipe lors des entral- 
nements et des joutes est élevée? 

13. Est-ce que tu es satisfait de la façon dont se prennent les 
décisions dans l'équipe ? 

14. Est-ce que tu es satisfait de la performance de ton équipe? 

15. Est-ce que tu es satisfait de ta  performance dans l'équipe? 
- 

Co tes 
très peu beaucoup 

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  



Tableau- 6.3. Descr i p t  i 

DESCRIPTION 

Ce quest ionna i re  con- 
s i s t e  c o t e r  des 
niveaux de sa t  i s fac -  
t i o n  par  rappor t  aux 
d i f f é r e n t e s  composan- 
tes  de l a  cohésion 

m, o b j e c t i f s .  a ~ ~ l i c a t i o n .  

OBJECTIFS 

- Mesurer l e  degr6 de 
cohésion dans une équ i -  
pe spo r t i ve .  

- Détecter  l e s  détermi-  
nants q u i  a f f a i b l i s -  
sent l a  cohésion dans 
une équipe. 

- Détecter  les  détermi-  
nants qu i  ren fo rcen t  
l a  cohésion dans une 
équ i pe. 

- A ider  l e s  é t u d i a n t s  a 
prendre conscience des 
comportements c o l l e c -  
t i f s  en rappor t  avec 
l a  cohésion. 

- Permett re au pro fes-  
seur  d ' o r i e n t e r  l e s  
comportements du grou- 
pe vers  I 1 a m 6 l i o r a t i o n  
de l a  cohésion. 

compi la t ion  e t  i n t e r p r é t a t i  

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

- Temps d ' a p p l i c a t i o n :  
quat re  minutes. 

- I I  e s t  recommandé d 'ap-  
p l i q u e r  ce t e s t  après 
l a  mi-session, a i n s i  il 
y aura eu suffisamment 
d ' i n t e r a c t i o n s  pour per-  
me t t re  aux p a r t i c i p a n t s  
d 'adopter  des comporte- 
ments cohés i f s  ou non- 
cohési fs .  

- L'anonymat e s t  f o r t e -  
ment recommandé a f i n  de 
rendre l e  t e s t  p lus  ob- 
j e c t i f .  

- L ' é t u d i a n t  co te  chacune 
des p ropos i t i ons  en u t i -  
l i s a n t  une é c h e l l e  de 
1 à 6. 

n  du quest ionna i re  r e l a t i f  a l a  cohésio 

COMPILATION ET INTERPRETATION 

- Temps requis:  c i n q  minutes pour une 
équipe de 10 à 12 joueurs. 

N.B.: A f i n  de minimiser  l e  temps de 
compi lat ion,  s o l l i c i t e z  l ' a i d e  d 'une 
a u t r e  personne pour vous d i c t e r  l e s  
cho ix  de chaque é tud ian t .  

- Calcu ler  l a  moyenne pour chacune 
des p ropos i t i ons  à l ' a i d e  de l a  ma- 
t r i c e  appropriée. 
(Tableau 6.4). 

- La moyenne de l 'ensemble des propo- 
s i t i o n s  vous ind ique l e  degré de 
cohésion de l 'équ ipe.  

- La moyenne de chaque p r o p o s i t i o n  
permet d l  i d e n t i f i e r  l e s  déterminants 
qu i  a f f a i b l i s s e n t  e t  ren forcent  l a  
cohés ion. 
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Tableau 6.4 - Matrice pour compiler le questionnaire relatif à la cohésion 

Matrice 

V X F  = t, V = valeur de chaque cote ( 1 à 6) 

tl + tz + t3 - S m  = T F = nombre de réponses par cote 

T/N = X t, = total pour cote 1 

1 = une réponse à une cote T = sommedet , , t 2 , t3 , t4 t tS t t6  

N = nombre total de répondants 

Exemple de compilation de la question 7 : X = moyenne par proposition 

1 

1 
V X F = t l  

1 - 1  
1 X 2 = 2 =  

3 

3 X O = O +  

2 2 

V X F = t 2  

2 X O = O +  

6 

1-1-1-1-1 
6 X 5 = 3 0 =  

4 

4 X O = O +  

T + N = X  

57+12=4,7 

5 

1-1-1-1-1 
5 X 5 = 2 5 +  
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Tableau 6.5 - Questionnaire relatif à la satisfaction 

Satisfaction 

Directive : répondre de façon concise à chacune des questions suivantes : 

1. Qu'est-ce que tu as aimé le plus dans ton equipe au niveau de la tâche ( travail ) ? 

2. Qu'est-ce que tu as apprécié le plus de ton professeur? 

3. Qu'est-ce que tu as apprécié le plus des autres joueurs? 

1 4. Qu'est-ce que tu as aime le moins dans ton Bquipe au niveau de la tâche (travail) ? 

5. Qu'est-ce que tu as apprécié le moins de ton professeur? 

6. Qu'est-ce que tu as apprécié le moins des autres joueurs? 

---. --..----.-. -- 
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Tableau 6.5 (suite) 

7. Qu'est-ce que le groupe-classe pourrait faire pour améliorer ses séances d'entraînement? 

8. Qu'est-ce que le groupeclasse pourrait faire pour améliorer les relations inter-personnelles dans le 
cours? 

, 9. Si tu étais professeur dans ce cours, quelle serait ta priorité présentement? 



ž ab te au 6.6. Descr ip t ion ,  o b j e c t i f s ,  a p p l i c a t i o n ,  comp i la t i on  e t  i n t e r p r é t a t i o n  du ques t ionna i re  r e l a t i f  
a l a  s a t i s f a c t i o n  

COMPILATION ET INTERPRETATION 

- Temps requ is :  15 3  20 minutes pour 
un groupe de 25 é tud iants (es) .  

- Compiler l e s  réponses en u t i l i s a n t  
l a  m a t r i c e  appropriée.  a able au 
6 . 7 ) .  

- Les réponses aux quest ions 1, 2 e t  
3 i d e n t i f i e n t  des fac teu rs  de sa- 
t i s f a c t i o n .  

- Les réponses aux quest ions 4, 5  e t  
6 i d e n t i f i e n t  des fac teu rs  de non- 
s a t i s f a c t i o n .  

- Les réponses aux quest ions 7, 8 e t  
9 i d e n t i f i e n t  des moyens d tamél io -  
r a t  i on  du fonctionnement genéral de 
l a  classe. 

- Lorsqu'un f a c t e u r  e s t  énoncé par  un 
répondant, l e  compi lateur  l e  t rans -  
c r i t  de façon concise dans l a  colon- 
ne appropr iée ( fac teu rs  de s a t i s f a c -  
t i o n ,  f a c t e u r  de non-sa t i s fac t i on ,  
moyens d1am61iorat ion) .  

- Chaque f o i s  qu'une idée concordante 
ou s i m i l a i r e  au fac teu r  dé ja  énoncé 
e s t  répétée par  un(e) a u t r e  & tu -  
d i a n t ( e ) ,  l e  compi lateur  1 ' i nd ique  
par un crochet  (u) dans l a  colonne 
curnulation. 

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

- Temps d ' a p p l i c a t i o n :  
10 a 15 minutes. 

- II e s t  recommandé d 'ap-  
p l i q u e r  ce t e s t  aprés 
l a  mi-session. 

- A i n s i ,  il y  aura eu suf- 
fisamment d ' i n t e r a c t i o n s  
pour permett re aux é tu-  
d ian ts (es )  d ' i d e n t i f i e r  
des s i t u a t i o n s  s a t i s f a i -  
santes e t  n o n - s a t i s f a i -  
san tes.  

- S i  1 ' o b j e c t i f  pou rsu iv i  
est iorer le font- 
t ionnement du cours l o r s  
des prochaines sessions, 
l e  quest ionna i re  peut ê- 
t r e  app l iqué au d e r n i e r  
COU r s  . 

- L'anonymat e s t  fortement 
recommandé a f i n  de ren- 
d r e  l e  t e s t  p lus  objec-  
t i f .  

- t t é t u d i a n t ( e )  répond de 
l a  façon l a  p lus  conc i -  
se a f i n  de f a c i l i t e r  l a  
compi la t ion .  

OBJECTIFS 

- I d e n t i f i e r  l e s  fac teu rs  
q u i  i n f l uencen t  p o s i t i -  
vement l a  s a t i s f a c t i o n  
des é tud iants (es) .  

- i d e n t i f i e r  les facteurs  
qui inf luencent  néga t i -  
vement l a  s a t i s f a c t i o n  
des é tud ian ts  (es) . 

- I d e n t i f i e r  des moyens 
pour amel i o r e r  1 e fonc- 
tionnement général de 
l a  classe. 

- I d e n t i f i e r  des moyens 
pour amél io rer  l e  fonc- 
tionnement du cours 
l o r s  des sessions s u i -  
vantes. 

r 

DESCRIPTION 

Ce quest ionna i re  pré-  
sente une s é r i e  de 
quest ions ouvertes re-  
l a t i v e s  a l a  s a t i s f a c -  
t i o n  e t  3 la  non-satis- 
f a c t i o n  Par rapport  
ce r ta ines  composantes 
de l a  cohésion. 



TabZeau 6.7. Matrice pour compiler le questionnaire relatif la satisfaction. 

CüMULATION MOYENS D'AMELIORATION CUMULAT 1 ON FACTEURS DE NON- 
SAT 1 S FACT 1 ON FACTEURS DE SATISFACTION CUMUUTION 
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susceptibles d'améliorer le fonctionnement géneral de la classe. Enfin, les 

moyens identifiés fournissent au professeur une banque de données pour amé- 

liorer le fonctionnement du cours lors des sessions suivantes. 
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L'étude de l a  mot iva t ion es t  certainement l a  tâche l a  p lus  complexe lo rs -  

qu'on dés i re  é tud ie r  l es  d i f f é r e n t s  processus de groupe. Le problème ne v i en t  

pas du f a i t  q u ' i l  n ' y  a i t  pas suffisamment d ' é c r i t s  sur  ce su je t ,  au con t ra i r e  

l a  l i t t é r a t u r e  abonde au su j e t  de l a  mot ivat ion,  on peut même d i r e  q u ' i l  y en 

a peut-être t rop,  t an t  l a  confusion règne sur ce r ta ins  su je ts  e t  t an t  il y a  

de répé t i t i ons  sur d 'aut res  sujets.  De p lus,  l a  mot iva t ion a  presque toujours 

é té  analysée comme un phénomène ind iv idue l ,  ce qu i  rend l a  tâche d i f f i c i l e  a 
ce lu i  qui veut en f a i r e  une étude en tan t  que processus de groupe. 

Le problème v i en t  sur tout  du f a i t  q u ' i l  n ' ex i s t e  pas de modèle pour s i -  

tuer  t e l l e  ou t e l l e  étude, donc il n ' y  a  pas de cadre de référence qui nous 

permet de s i t u e r  t e l l e  théor ie  ou t e l  p r inc ipe  par rapport a l ' é t ude  g loba le  

de l a  motivat ion. Chaque chercheur s ' es t  préoccupé d'un po in t  en p a r t i c u l i e r ,  

mais il es t  p lus  que ra re  que quelqu'un essaie de s i t u e r  sa propre recherche 

par rapport 3 l a  conception globale de l a  mot ivat ion.  I l  en résu l t e  une lon- 

gue l i s t e  de recherches dont il es t  presqu' impossible de f a i r e  un l i e n  cohé- 

rent  ent re  e l l e s .  Par exemple, où se s i t u e  l a  théor ie  du "niveau optimum 

d 'ac t iva t ionI1  ou l a  théor ie  de " l ' a t t r i b u t i o n  causaleI1 par rapport 3 l ' en -  

semble du processus de l a  mot ivat ion;  lorsqu'on d iscu te  des dangers d'axer 

l a  mot iva t ion sur des sources extrinsèques, que l le  in f luence ce la  a - t - i l  par 

rapport aux autres théor ies de l a  motivat ion. On p o u r r a i t  é t i r e r  longuement 

une t e l l e  discussion, cependant, a f i n  de l i m i t e r  une polémique interminable, 

il vous sera présenté les  p r inc ipa les  approches appliquées à l ' é t ude  de l a  

mot ivat ion dans l a  sect ion I l théor ie  e t  recherche", a i n s i  qu'un modèle d'ana- 

lyse de l a  mot iva t ion qui  pourra sans doute a ider  a mieux v i sua l i se r  e t  mieux 

comprendre les  d i f f é r e n t s  éléments r e l i é s  3 l a  mot ivat ion.  

I l  convient t ou t  de même de d iscuter  imrngdiatement l ' é t u d e  de l a  mot i -  

va t ion en t an t  que processus de groupe versus l ' é t ude  de l a  mot iva t ion en t an t  

que phénomène ind iv idue l .  La mot ivat ion a  presque tou jours  é té  étudiée com- 

me un phénomène ind iv idue l  r e l i é  à une seule personne e t  non à un ensemble de 

personnes. Zander (1971) a  créé une heureuse exception avec son volume Moti- 

ves and goals in groups. I l  y a étudié les o b j e c t i f s  e t  les mot ivat ions en 
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rappor t  avec l e  groupe, cependant i l ne couvre pas t o u t  l ' u n i v e r s  théor ique 

de l a  mot iva t ion .  Ses recherches por ten t  su r tou t  sur l a  t h é o r i e  de " l ' a c h i e -  

vement mot iva t ionu p lus  précisément sur l e  d é s i r  d'accomplissement en recher- 

chant l e  succès ou en é v i t a n t  l 'échec. 

Etant  donné q u ' i l  y a t r è s  peu d'études r e l a t i v e s  3 l a  m o t i v a t i o n  c o l l e c -  

t i v e ,  ce qu i  ne permet pas de s t r u c t u r e r  un cadre théor ique valable,  dans l e  

présent t ex te ,  l a  mo t i va t i on  sera étudiée un peu 3 l a  manière de M u c c h i e l l i  

(1375) , c 'es t -a -d i  r e  que 1 'on pa r le ra  su r tou t  de m o t i v a t i o n  i n d i v i d u e l  l e  pour 

une tâche c o l l e c t i v e  p l u t ô t  que de p a r l e r  de mo t i va t i on  c o l l e c t i v e  au sens 

s t r i c t .  A ce s u j e t ,  il es t  bon de se rappeler,  que l a  démonstrat ion a é t é  

f a i t e ,  q u ' i l  e x i s t e  une d i f f é rence  en t re  l es  mot iva t ions  i n d i v i d u e l l e s  pour 

une tâche e t  l e s  mot iva t ions  c o l l e c t i v e s  pour c e t t e  même tâche, c ' e s t - 3 - d i r e  

l e s  mot iva t ions  or ien tées  vers l e  succès du groupe ( ~ e d o w  e t  Zander, 1965; 

Zander e t  Forward, 1968; Forward, 1969). 

Ce c h a p i t r e  aura comme o b j e c t i f  général de formuler  un modèle d 'étude 

de l a  mo t i va t i on  a f i n  que c e l l e - c i  puisse ê t r e  é tud iée  de façon g loba le  e t  

non compartimentée comme il a é té  t r o p  souvent f a i t  dans l e  passé. 

A f i n  d ' a t t e i n d r e  ce t  o b j e c t i f ,  l e  t e x t e  présentera d 'abord l a  probléma- 

t i q u e  de l a  mo t i va t i on  dans un contexte d'entraînement s p o r t i f .  On y re t rou -  

vera à l a  f o i s  des quest ions prat iques e t  des problèmes de recherches scien- 

t i f i q u e s .  Puis l a  sec t ion  I l théor ie  e t  recherche" é laborera  l a  na ture  de l a  

mo t i va t i on  A p a r t i r  des d i f f é r e n t e s  d é f i n i t i o n s  e t  d i f f é r e n t e s  théor ies .  On 

ten te ra  aussi d ' i d e n t i f i e r  l es  déterminants de l a  mot iva t ion ,  c ' es t -à -d i re  

l es  p r i n c i p a l e s  sources de mot ivat ions i n d i v i d u e l l e s  e t  c o l l e c t i v e s .  Cet te  

sec t i on  présentera aussi des discussions sur des problèmes p a r t i c u l i e r s  re- 

l i é s  A l a  mot iva t ion ,  t e l s :  mot iva t ion  i n t r i nsèque  versus m o t i v a t i o n  c o l l e c -  

t i v e ,  mo t i va t i on  versus démotivation. 

Etant  donné l ' impor tance de l a  mot iva t ion  en psychologie du spo r t ,  une 

sec t ion  sera consacrée à l ' é t u d e  du développement de l a  mot iva t ion .  On y re- 

t rouvera une recension des pr inc ipaux  6 c r i t s  e t  une synthèse f a i t e  à p a r t i r  

du modèle d 'é tude de l a  mot iva t ion  proposé par l e s  auteurs. 

Finalement, comme pour l es  autres chapi t res,  une de rn iè re  sec t i on  tou- 

chera l es  app l i ca t i ons  prat iques.  En p lus  de présenter  cer ta ines  s o l u t i o n s  
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prat iques basées sur l 'empir isme e t  l a  recherche, on présentera quelques 

questionnaires a f i n  de permettre d'évaluer l a  mot iva t ion de vos étudiants 

e t  a i ns i  vous permettre de mieux animer l a  mot iva t ion c o l l e c t i v e  de vo t re  

groupe. 

Les problèmes de mot iva t ion sont certainement l es  questions les  p lus  

discutées l o r s  des congrès ou des colloques en psychologie du sport ,  a i ns i  

que dans les  stages d'enseignement. Malheureusement, l e s  discussions sont 

souvent supe r f i c i e l l e s  e t  il est  t r és  d i f f i c i l e  d 'appor ter  des réponses pré- 

, c ises a l a  question: "Comment motiver des étudiants?" La question suiyante 

en importance, dans l e  présent texte,  es t :  "Comment peut-on créer une rnoti- 

va t ion c o l l e c t i v e  à p a r t i r  des motivat ions ind iv idue l les?"  

Avant de ten te r  de répondre à ces questions d 'ordre  général, il s e r a i t  

intéressant d'énumérer l es  pr inc ipaux problèmes rencontrés dans les  équipes 

sport ives en rapport avec l a  motivat ion. Une première observat ion nous per- 

met de constater  qu'une lacune au niveau de l a  mot iva t ion d'une équipe se 

manifeste par l es  symptômes suivants: 

- les  joueurs t r a v a i l l e n t  mal durant l es  prat iques; 

- l ' équ ipe  produ i t  de f a i b l e s  performances; 

- on note des absences e t  des retards; 

- on observe un manque d'engagement par rapport a l ' équ ipe.  

De façon plus exhaustive e t  avec l ' a i d e  de quelques collègues, il a é t6  possi- 

b l e  de re lever  un ce r t a i n  nombre de problèmes rencontrés dans l eu r  groupe. 

Le cap i ta ine éprouve de l a  lass i tude à se s e n t i r  responsable de l a  moti-  

vat ion, car  il sent que l a  mot iva t ion v i en t  t r o p  du cap i ta ine  e t  pas s u f f i -  

samment des joueurs eux-mêmes, c 'es t -3-d i re  que l a  mot iva t ion es t  souvent 

t r op  centrée sur une source extr insi ique au joueur. 

On a observé un problème d'inconstance par rapport  3 l a  mot iva t ion de 

certa ines équipes. A ins i ,  l a  mot ivat ion f l u c tue  selon les  événements: v i c -  

t o i r e  ou dé fa i te ,  d i f f é ren tes  périodes durant l a  session, ou t ou t  a coup Zi 

l ' i n t é r i e u r  d'une même séance. 
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I l  e x i s t e  souvent une assez f o r t e  d i f f é r e n c e  i n d i v i d u e l l e  chez l e s  joueurs 

par rapport  à l a  mot iva t ion .  Certains sont t r è s  motivés, d 'au t res  presque pas. 

De p lus,  l e s  joueurs sont motivés par des s u j e t s  t o u t  3 f a i t  d i f f é r e n t s ,  par  

exemple, c e r t a i n s  sont motivés à performer, d 'au t res  sont motivés à c u l t i v e r  

l ' e n t i t é  de groupe; c e r t a i n s  sont motivés par l e s  entraînements, d ' au t res  sont 

motivés uniquement par l es  tournois .  

Cer ta ins types de mot ivat ions nuisent  3 l ' e s p r i t  d 'équipe. A i n s i ,  il 

a r r i v e  que des joueurs ne sont st imulés que par des mot iva t ions  extr insèques 

centrées sur l a  s a t i s f a c t i o n  de l eu r  égocentrisme, comme chercher à épater  

ses amis ou même l e s  autres joueurs. 

D'autres observat ions on t  révélé que l e s  joueurs ne sont pas conscients 

des o b j e c t i f s  3 a t te ind re ,  donc pas motivés l ' a m é l i o r a t i o n  e t  à r é a l i s e r  

une performance préc ise,  dési rée par tous l e s  membres de l e u r  équipe. Le 

problème se mani feste souvent lorsque l e  professeur n 'exp l i que  pas l ' o b j e c -  

t i f  d 'un é d u c a t i f  ou d 'un  système de jeu. 

On d o i t  aussi soulever l a  problématique suivante: en t a n t  que profes-  

seur do i t -on  v i s e r  à ce que l ' é t u d i a n t  ou l ' é q u i p e  se f i x e  des o b j e c t i f s  

f a c i l e s ,  de d i f f i c u l t é  in termédia i re,  ou d i f f i c i l e s  à a t t e i n d r e .  L 'analyse 

de l a  t h é o r i e  de l'accomplissement e t  des r é s u l t a t s  escomptés en t a n t  que 

déterminants de l a  mo t i va t i on  nous f o u r n i r a  des éléments de réponse pouvant 

s'appuyer sur des bases s c i e n t i f i q u e s  e t  non seulement sur  des impressions. 

I l  se peut qu'une équipe ne s o i t  pas motivée du f a i t  que l e  professeur 

ne connaisse pas e t  ne cherche pas à i d e n t i f i e r  l e s  sources de mo t i va t i on  

e t  de d6mot ivat ion de ses membres. A ins i ,  il en r é s u l t e  un cheminement d'é- 

quipe qu i  ne permet pas aux joueurs de s a t i s f a i r e  des besoins ressent is .  Un 

professeur peut aussi pécher en n ' i n c i t a n t  pas ses é tud ian ts  à prendre cons- 

c ience q u ' i l s  sont aussi,  s inon plus, responsables que l u i  par rappor t  3 l e u r  

mo t i va t i on  personnel le  e t  par rapport a l a  mo t i va t i on  c o l l e c t i v e  de l e u r  é- 

qu i pe. 

Quelquefois,  i l a r r i v e  que l ' o n  ne t ienne pas assez compte des joueurs- 

leaders qui  exercent une in f luence sur l e  niveau de m o t i v a t i o n  des au t res  

joueurs. A ins i ,  i l s  peuvent, à l 'occasion,  exercer une i n f l uence  négat ive  

e t  abaisser  l e  degré de mot iva t ion  de ce r ta ins  membres des bquipes. 

Certa ins professeurs trouvent l eu r  tache d i f f i c i l e  en rappor t  avec l a  

mo t i va t i on  des équipes car  i l s  constatent q u ' i l s  doivent  t ou jou rs  répéter  l e s  
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mêmes incitations, réitérer les objectifs, rappeler pourquoi on fait telle 

chose, pourquoi on recherche tel comportement. Ce phenomène est-il normal 

ou propre seulement ii quelques groupes? 

Concernant l'étudiant lui-même, i l  arrive que celui-ci éprouve des dif- 

ficultés a concilier sa vie scolaire avec sa vie privée, ou encore qu'il ne 
sache plus quelle importance i l  doit accorder a la scolarisation en regard 
de nouvelles valeurs personnelles. A ce moment, i l  risque d'y avoir une 

baisse considérable de la motivation de cet étudiant. Quelle aide peut-on 

accorder à un joueur qui a un tel problème? 

On constate que la plupart des problèmes de motivation sont en rapport 

avec la non-satisfaction d'un besoin. En effet, lorsqu'on interroge un étu- 

diant sur les raisons de sa démotivation, i l  est généralement capable d'i- 

dentifier avec précision un besoin ressenti par rapport à la pratique de 

son activité et pourquoi i l  ne réussit pas à satisfaire ce besoin. Sous un 

aspect collectif, on constate que souvent un étudiant non motivé ou démotivé 

se reflète sur les autres participants; et i l  y a toujours un risque de ré- 

action en chaîne. 

Finalement, i l  ne s'agit pas seulement d'essayer de trouver comment mo- 

tiver des étudiants, mais aussi de savoir comment naît la motivation et com- 

ment éviter qu'elle diminue ou disparaisse lorsqu'elle est acquise par un 

joueur ou une équipe dans son ensemble. 

D'un point de vue scientifique, certains problèmes ont été notés a par- 
ti r  des résultats de recherches. 

Ainsi, quelle importance doit-on accorder à la motivation extrinsèque 

par rapport à la motivation intrinsèque? Y a-t-il une influence de l'une sur 

l'autre? Quelle relation est-il possible d16tablir entre la motivation et la 

démotivation? I l  existe plusieurs instruments de mesure de la motivation. 

Quels instruments conviennent le mieux à l'évaluation de la motivation dans 

le contexte d'une équipe sportive? Y a-t-il des instruments facilement uti- 

lisables pour un professeur qui s'intéresse à l'évaluation de ce phénomène 

dans son groupe-classe. 

Finalement, du point de vue scientifique, i l  convient de souligner la 

difficulté d'effectuer une étude globale de la motivation car i l  n'existe 

pas de modèle d'analyse de la motivation qui réussisse 3 englober l'ensemble 
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des principes scientifiques et des théories élaborées au cours des dernières 

années. Ainsi, jusquia date, on n'a pas réussi Zi faire le lien entre les dif- 

férents secteurs de recherches sur la motivation. On se doit cependant de 

souligner l'effort louable de Carron (1978) qui a présenté un modèle d'analy- 

se de la motivation regroupant quatre dimensions: la tâche, la compétition, 

l'athlète lui-même et les conséquences de la performance. Ce modèle regroupe 

la plupart des facteurs qui contribuent à établir le niveau total de motiva- 

tion d'un athlète. 

En conclusion à cette problématique, i l  convient de soulever la question 

que l'on peut sans doute considérer comme la plus importante et la plus im- 

p 1 i quan te: pourquoi motiver des ktudiants? 

Cette question peut soulever une foule de discussions basées sur des 

principes opposés. Cependant, cette question soulève un problème philoso- 

phique de base et on se doit de tenter d'y apporter quelques argumentations. 

Si la motivation est considérée comme une simple résultante d'un stimu- 

lus ou un renforcement visant à produire un comportement donné, telle qu'il- 

lustrée dans le modèle behavioriste S-R (st imul us-réponse) et tel le qu'ut i 1 i -  

sée dans certaines organisations sportives, les présents auteurs ne considèrent 

pas que l'on doive motiver les étudiants, car dans ces conditions, i l  n'y a 

aucune raison qui puisse justifier la motivation. En appliquant un tel prin- 

cipe, on minimise le niveau de conscience de l'étudiant. 

Celui-ci est réduit au même niveau que les souris de Pavlov ou des chevaux 

que l'on entra7ne pour les courses. 

Si au contraire, la motivation est considérée comme un processus cons- 

cient, impliquant pleinement l'individu et visant 3 assurer une cheminement 

soutenu dans une activité en vue de favoriser l'acquisition d'expériences 

plutôt qu'un simple conditionnement, alors, i l  est possible de justifier l'in- 

jection d'anergie afin d'éveiller, de stimuler et de maintenir la motivation 

d'un joueur, et ce, même en vue d'améliorer sa performance. En somme, même 

si c'est l'étudiant qui est le premier responsable de son niveau de motiva- 

tion, l'intervention d'une autre personne est acceptable dans ce processus 

si celle-ci agit comme conseiller plutôt qu'inducteur. 
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Ces prémisses é tant  présentées, on peut analyser de façon p lus  concrète 

les d i f f é ren tes  o r ien ta t ions  que peut prendre l a  mot ivat ion.  

A ce su je t ,  H a l l i w e l l  (1979) propose t r o i s  o r i en ta t i ons  possibles de 

l a  mot ivat ion dans l e  contexte de l ' a c t i v i t é  physique: 

- l a  mot iva t ion peut o r i en te r  l e  choix de t e l l e  ou t e l l e  a c t i v i t é  par rapport 

à d 'autres a c t i v i t é s ;  

- l a  mot iva t ion peut in f luencer  l e  degré d 'énergie p rodu i te  en vue de bien 

performer ; 

- l a  mot ivat ion peut ê t r e  or ientée 21 maintenir  l e  degré d'engagement dans 

une a c t i v i t é ,  c 'es t -à -d i re  i n c i t e r  à pe rs i s te r  dans l a  p ra t ique  e t  2i é v i t e r  

les  abandons (drop out)  . 
De façon p lus  spécif ique, dans l e  contexte de l 'entraînement d'une équipe 

sport ive,  Lasnier (1978) rappel l e  que l e  t r ava i  1 de 1 'ent ra îneur  concernant 

la  mot ivat ion dev ra i t  sur tout  s ' o r i en te r  de façon a développer: 

- l e  p l a i s i r  de p a r t i c i p e r  21 l ' a c t i v i t é ;  

- l e  dés i r  de vaincre; 

- l ' e s p r i t  d'équipe; 

- 1 e t ravai  1 acharné durant 1 es p ra t  i ques ; 

- l e  t r a v a i l  à 110% durant les  joutes. 

Comme, on peut l e  constater, l a  mot iva t ion es t  un processus qu i  a beau- 

coup de facet tes  e t  beaucoup d ' impl ica t ions,  l e  présent chap i t re  tentera  

d 'apporter  des réponses aux questions soulevées dans l a  problématique. 

2. THÉORIE ET RECHERCHE 

Cette p a r t i e  du chap i t re  v isera  à c l a r i f i e r  l e  concept de l a  mot ivat ion.  

On vous présentera d'abord les  d i f fé ren tes  approches u t i l i s e e s  pour aborder 

l ' é tude  de l a  mot ivat ion,  pu is  les  auteurs j u s t i f i e r o n t  l eu r  propre approche. 

La nature de l a  mot iva t ion vous sera présentée au t ravers  quelques d é f i n i -  

t ions.  Puis les  déterminants ou les  sources de mot iva t ion vous seront pré- 

sentés conformément un modèle d'analyse formulé par l es  présents auteurs. 

Chacun des déterminants sera d é f i n i  e t  l es  pr inc ipaux résu l t a t s  de re-  

cherches en rapport avec ceux-ci seront présentés de façon à pouvoir en t i r e r  

des app l ica t ions prat iques dans l 'an imat ion des équipes sport ives.  
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2 ' 1  D I  FFERENTES APPROCHES POUR ETUDI ER LA MOTIVATION 

Comment aborder l'étude de la motivation? Cette question apparaît comme 

le point de départ lorsque l'on veut analyser ce processus. Lorsque Ilon é- 

nonce le terme motivation, une foule de notions nous viennent à l'idée de 

façon plus ou moins pêle-mêle. La figure 7.1 illustre un peu l'état d'esprit 

de celui qui cherche a clarifier la notion de motivation pour une première 
fois. L'organisation graphique de cette figure tente de représenter le méli- 

mélo dans lequel on se retrouve lorsque l'on cherche à comprendre tous les 

concepts rattachés à la motivation. 

Comment aborder l'étude de la motivation? 

individuel le 

ren forcernen t 

besoin de réalisation 

Figure 7.1. Principaux concepts reliés à la motivation. 

Cette figure énumère différentes subdivisions utilisées pour analyser 

la motivation ainsi que les principaux déterminants de la motivation que 

l'on retrouve généralement dans la littérature. Le problème consiste à or- 



ganiser toutes ces not ions de façon cohérente a f i n  d 'en f a c i l i t e r  l a  compré- 

hens ion. 

Bien que l a  p lupar t  des auteurs sur l a  mot iva t ion a i en t  nég l igé de s i t u e r  

l eu r  présentat ion ou leu r  recherche dans un cadre général de l a  mot ivat ion,  

cer ta ins  auteurs ont  mis des e f f o r t s  a f i n  de s t r uc tu re r  des approches pour 

l ' é tude  de l a  mot ivat ion.  

Zander (1 978) a r e l a t é  certa ines approches communément u t  i 1 i sées pour 

motiver l es  a th lè tes .  L'approche basée sur l e  support. Cette approche con- 

s i s t e  à s'assurer que l a  personne es t  s a t i s f a i t e  en l u i  donnant un cadre de 

t r a v a i l  ou d'entraînement b ien organisé e t  a t t rayan t ,  a i n s i  que des bénéf i -  

ces marginaux. Selon Zander, ce t t e  approche f a c i l i t e  l e  recrutement, r edu i t  

l es  absences e t  é v i t e  les  abandons, mais n'assure pas une me i l l eu re  per fo r -  

mance. 

L'approche basée sur l e  renforcement. Cette approche es t  basée sur l e  j eu  

des récompenses pour une bonne performance ou un bon comportement e t  des pu- 

n i t i o n s  pour une mauvaise performance ou un mauvais comportement. Toujours 

selon Zander, l ' e f f e t  des renforcements r isque de s 'a t ténuer  avec l e  temps. 

Les récompenses r isquent de créer un c l imat  cornpet i t i f  e t  h o s t i l e  3 1 '  i n té -  

r i e u r  d'une équipe lo rsqu 'e l l es  sont d is t r ibuées inegalement. De plus, 

c e t t e  approche ne favor i se  pas l e  développement de l a  mot iva t ion int r insèque 

car e l l e  met l'emphase sur l a  s t imu la t ion  externe a l ' i n d i v i d u .  

L'approche basée sur l a  f iertd.  Cette approche es t  r e l i é e  avec l e  besoin de 

réa l i sa t i on  (need o f  achievement). Ce besoin se manifeste par l a  recherche 

de l a  s a t i s f a c t i o n  s u i t e  3 l'accomplissement dlune tâche bien exécutée ou 

d'une performance qui  susc i te  l a  reconnaissance de sa va leur  personnelle. 

Cette approche es t  c e l l e  préconisée par Zander, car  selon l u i ,  e l l e  implique 

l a  p a r t i c i p a t i o n  de l ' i n d i v i d u  lui-même. 

But t  (1976, 1979) a proposé d 'é tud ie r  l a  mot i va t ion  à p a r t i r  des sources 

de motivation. E l l e  a i d e n t i f i d  quatre categories pouvant c l a s s i f i e r  l e s  

pr inc ipa les  sources dc i i io t lvat ion:  n iot ivot lon bio logiques ( l u t t e  pour l a  v i e  

e t  des i r de gagner) , niot i vat ions psychologiques (agress ion, conf 1 i t , compé- 

tente) , mot ivat ions socia les (comp6ti t ion e t  coop6ration) e t  mot ivat ions par 
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renforcements ( in t r insèques:  goût, b ien-être,  est ime de so i ,  conf iance, iden- 

t i té; ext r insèques:  reconnaissance, a t ten t i on ,  argent,  p o s i t i o n  e t  s t a t u t ) .  

Carron (1978) a présenté un modèle d 'analyse de l a  mo t i va t i on  regroupant 

l e s  principaux facteurs influençant Za motivation selon quat re  dimensions: 

l a  tâche (feed-back, e f f e t  Hawthorne) , l a  compét i t ion  (habi l e t é  des opposants, 

l ' e x c i t a t i o n  de l a  compéti t ion, l es  spectateurs),  l ' a t h l è t e  lui-même (besoin 

de réa l  i s a t  ion, personnal i té,  niveau d 'asp i  r a t  ion, buts)  e t  l e s  conséquences 

de l a  performance (renforcements p o s i t i f s  e t  néga t i f s ,  succes e t  kchecs, re- 
compenses, c r a i n t e s  des pun i t ions) .  La f i g u r e  7.2 i l l u s t r e  l a  s t r u c t u r a t i o n  

de l 'approche de Carron. 

ATHLETE 

besoin de r é a l i s a t i o n  

personna l i té  - buts 

CONSEQUENCES 
COMPETITION DE LA 

PERFORMANCE 

e f f e t  Hawthorne 

TACHE 

F-e 7.2. Les d i f f é r e n t e s  dimensions de l a  mo t i va t i on  selon Carron. 

(adapte de Carron, 1978). 
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Selon l'approche de Carron, la fonction du professeur ou de l'entraîneur par 

rapport B l'aspect de la motivation des athlètes, se rapporte principalement 

aux tâches suivantes: 

1 -  être conscient des sources de motivation, spécialement celles sur les- 

quelles l'entraîneur peut avoir une influence; 

2- connaître l'efficacité relative de chacune de ces sources selon les in- 

dividus; 

3- savoir quand utiliser telle ou telle technique de motivation afin d'ob- 

tenir le meilleur résultats. 

Une autre approche possible est de présenter les pr<nc.ipaZes thkor.ies 

de Za rnot.ivat<on. 

Carron (1  980) a ut i 1 i sé cet te approche dans son vol ume SociaZ Psychob- 

gy of Sport. I l  y présente quatre théories de la motivation: la théorie du 

renforcement (drive theory), la théorie basée sur le niveau optimum d'acti- 

vation (optimum level theory) , la théorie de 1 'attribut ion causale (attribu- 

tion theory) et la théorie de llaccomplissement (achievement theory). A 

l'aide de Carron et d'autres auteurs, i l  vous sera présenté les principales 

théories reliées à la motivation. 

THEORIE D U  RENFORCEMENT 

De façon très sommaire, cette théorie peut être reliée au modèle S+R. 

En variant S (le stimulus), on obtient aussi une variation du R (la réponse). 

Ce modèle original fut retravaillé par différents chercheurs au cours des 

années pour en arriver A un modele plus complexe, auquel on a ajouté la notion 

de variables intervenants (S +variables intervenantes+ R) , tel les, 1 'etat des 

besoins, la personnalité, l'environnement et les habitudes. Cette théorie 

est essentiellement basée sur le principe de la recherche d'une satisfaction 

relative aux besoins fondamentaux d'un individu; dépendamment de la stimu1.a- 

tion de ce besoin et des variables intervenantes, un individu répond de façons 

variées aux différents stimulus. La figure 7.3 illustre l'application de 

la theorie du renforcement sur la performance sportive. 

Dans le domaine du sport, cette approche fut longtemps la plus populaire. 

I l  y a quelques années, qui n'a pas entendu un "bon entraîneur de hockey" 

crier du debut 3 la fin d'une joute: "Patine... patine.. . patine". Depuis, 
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PERFORMANCE 
+ 

- 

- ST l MULUS + 

F.igure 7.3. Courbe de performance selon l a  théor ie  du renforcement. 

l ' e f f i c a c i t é  de c e t t e  méthode a é té  fortement discutée. C'est pourquoi, l es  

récents développements des thérapies behaviorales tendent à t e n i r  compte da- 

vantage de l a  personne elle-même e t  de son environnement.. 

THEORIE B A S E E  S U R  LE N I V E A U  OPTIMUM D'ACTIVATION 

L ' ac t i va t i on  (arousal) peut ê t r e  dé f i n i e  comme un degre d 'énergie 1 i bé- 

rée par l 'organisme e t  var iant  sur un continuum a l l a n t  du sommeil profond a 
un haut degré d ' exc i t a t i on   ander ers, 1978). Cette d é f i n i t i o n  s'apparente 

beaucoup ZI l a  d é f i n i t i o n  du stress popularisée par Selyé (1974). L 'ac t i va -  

t i o n  peut se mesurer à p a r t i r  des comportements observables, t e l s  . l a  rap i -  

d i t é  des mouvements, ou par des var iables physiologiques, t e l l e s  l e  rythme car- 

diaque, l a  tension musculaire, l a  sécrét ion d 'adrénal ine,  l a  pression a r té -  

r i e l l e .  Selon Landers (1980), l e  niveau d ' ac t i va t i on  peut t r è s  b ien se 

mesurer a l ' a i d e  d 'un questionnaire qui in ter roge l e  su je t  sur ce q u ' i l  res- 

sent face à t e l  événement, comme par exemple l e  SCAT (spor t  Competition Anxie- 

t y    est) (Martens, 1977) e t  l e  STAl   tat te T r a i t  Anxiety lnventory ) (Spie l -  

berger, 1973; Spiel berger, Corsuch e t  Lushene, 1970). 

La théor ie  du niveau optimum d ' ac t i va t i on  est  aussi appelée en langage 

populai re l a  thdor ie  du "U-inversé". Cette expression image bien l a  théor ie .  

I l  y a un accroissement dans l a  performance d 'un  i nd iv idu  quand l e  niveau 
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d ' ac t i va t i on  augmente. Cependant, l ' a c t i v a t i o n  a t t e i n t  un po in t  où l a  pe r fo r -  

mance est  optimum; dépassée ce po in t ,  l a  performance diminue car l e  niveau 

d ' a t t en t i on  é tant  t r o p  centré sur un po in t ,  l a  capaci té de perception e t  d 'a-  

nalyse es t  rédui te.  Pour une tâche donnee, ce po in t  optimum ou ce niveau 

idéal d ' a c t i v a t i o n  es t  d i f f é r e n t  pour chaque ind iv idu.  La f i g u r e  7.4 il lus-  

t r e  l a  courbe de l a  théor ie  du "U-inverséH. 

Figure 7.4. Courbe du "U-inversé" i 1 l u s t r an t  1 ' e f f e t  de 1 ' a c t i v a t i o n  sur 

l a  performance selon l a  t héor ie  du niveau opt imal  d 'ac t i va t ion .  

performance maximale - niveau optimal d ' a c t i v a t i o n  

En observant l a  courbe de performance selon l a  théor ie  du niveau optimum 

d ' ac t i va t i on  e t  c e l l e  de l a  théor ie  du renforcement, on se rend 3 l 'év idence 

que ces deux théor ies  sont en désaccord. En e f f e t ,  s i  l ' o n  superpose l a  f i -  

gure 7.3 e t  l a  f i g u r e  7.4, il es t  f a c i l e  d'imager les  e f f e t s  d i f f é r e n t s  d'un 

st imulus selon l ' une  ou l ' a u t r e  des deux théor ies.  La f i g u r e  7.5 présente l a  

superposit ion des deux courbes mettant en r e l a t i o n  l a  performance e t  l a  s t i -  

mulation. 

I l  y a cependant l ' i n f l u e n c e  des var iab les  intervenantes qui v i en t  s 'a-  

jou ter  au modèle de base  a and ers, 1978, 1980). Les p r inc ipa les  var iab les  

sont: l a  personnal i té de l ' i nd iv idu  en rapport avec sa v u l n é r a b i l i t é  face 

au stress, l e  niveau d'apprentissage du su je t ,  l a  d i f f i c u l t é  ou l a  complexité 

PERFORMANCE 
+ 

- 

- + ACTIVATION 
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de la tâche et le niveau dtanxiét6 pré-compétition. 

Les principaux corollaires relatifs à cette theorie sont: 

1 -  pour une tâche simple: l'activation doit être élevée; 

pour une tâche complexe: l'activation doit être basse; 

2- pour une tâche nouvelle: le niveau optimum d'activation est bas; 

pour une tâche automatisée: le niveau optimum d'activation est élevé; 

3- le niveau optimum d'activation pour une même tâche est différent pour 
chaque individu. 

Ces corollaires seront présentés avec plus de détails CI la section "dé- 

terminants de la motivation". 

La théorie du niveau optimum d'activation semble une théorie scientifi- 

que solide, cependant elle ne couvre que partiellement l'analyse de la moti- 

vation et on ne peut certainement pas utiliser seulement cette théorie pour 

expliquer la motivation. Dans le présent texte, l'activation sera simplement 

considérée comme l'un des déterminants de la motivation. 

Figure 7.5. Superposition des courbes illustrant l'effet de la stimulation 

sur la performance selon la théorie du renforcement et selon la 

théorie du niveau optimum d'activation. 

THEORIE DE L'ATTRIBUTION 

La théorie de l'attribution est une approche cognitive de la motivation 

par laquelle les gens interprètent les causes de leurs comportements person- 
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ne ls  e t  ceux des autres (Carron, 1980). Le p r i nc i pa l  pos tu la t  de c e t t e  théor ie  

a t t r  i buée a Hei der (1958) , sout i ent que chaque personne cherche 3 comprendre 

les évènements quot id iens par rapport a lui-même e t  par rapport à son environ- 

nement. A ins i  un a th lè te ,  après une compéti t ion cherche a comprendre pourquoi 

il a obtenu t e l  ou t e l  r ésu l t a t ,  quel les sont l es  causes qu i  ont  in f luencé sa 

performance. 

Ces causes, tou jours  selon Heider, proviennent de deux sources: in terne 

e t  externe. Les facteurs internes sont issus de l a  personne, c 'es t -a -d i re  

qu'un ind iv idu  s ' a t t r i b u e  une pa r t  p lus ou moins grande de l a  responsabi l i té  

v is -2-v is  l es  r ésu l t a t s  d'un evénement. Les fac teurs  externes se ré fé ren t  B 

des causes re l i ées  à l 'environnement, donc indépendantes de l ' i n d i v i d u  con- 

cerné. 

Weiner e t  Kukla (1970) ont  adapté l e  modèle déjà popular isé par Heider 

(1958). A p a r t i r  du modèle de Heider, i l s  ont  proposé de c l a s s i f i e r  l es  a t -  

t r i b u t i o n s  causales en deux dimensions: les  facteurs stables e t  l e s  fac teurs  

instables. Les fac teurs  stables é tant  l e  niveau d ' hab i l e t é  e t  l a  d i f f i c u l t é  

de l a  tâche, tand is  que les  facteurs instables sont: l a  chance e t  l ' e f f o r t .  

Les facteurs stables ne sont pas susceptibles de v a r i e r  selon les  c i rconstan- 

ces, tandis que les  fac teurs  instables peuvent v a r i e r  selon les  événements. 

La f i g u r e  7.6 i l l u s t r e  de façon schématique les  a t t r i b u t i o n s  causales selon 

les  d i f f é ren tes  sources ( in ternes e t  externes) e t  selon les  d i f f é ren tes  d i -  

mensions (stables e t  ins tab les) .  

A l 'opposé de Carron (1980) e t  de p lus ieurs  autres chercheurs, l es  pré- 

sents auteurs ne considèrent pas l a  théor ie  de l ' a t t r i b u t i o n  comme un moyen 

valable d 'é tud ie r  l a  mot ivat ion.  L ' a t t r i b u t i o n  causale es t  une analyse post- 

fac to  d'un événement ou d'un comportement e t  cons t i tue  un moyen parmi t a n t  

d 'autres pouvant a ider  B motiver un a th l é te  pour une performance fu ture ,  e t  

ce, au même t i t r e  que n ' importe que l le  évaluation, comme par exemple, l 'éva-  

l ua t ion  a p a r t i r  du degré d ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s .  Dans ce texte, l ' a t t r i -  

but ion sera donc considérée davantage comme fa i san t  p a r t i e  du processus d 'é-  

valuation. 

LA THEORIE D E  L'ACCOMPLISSEMENT 

Mc Cle l land (1961) qui  lança ce t t e  theor ie  t r a v a i l  l a  d'abord 3 é t a b l i r  

quel les é ta ien t  l es  caractér is t iques re l i ées  3 un haut besoin d'accomplisse- 
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EXTERNES S o ~ p c ~ s :  INTERNES 

Dimensions : 

STABLES 

l NSTABLES 

Figure 7.6. C lass i f i ca t i on  des a t t r i bu t i ons  causales selon l es  d i f f é ren -  

tes  dimensions e t  les d i f fé ren tes  sources. 

habi l e t é  

e f f o r t  

ment. Le besoin d'accomplissement se d é f i n i t  comme une d i spos i t i on  permanen- 

t e  de l a  personnal i té qui  pousse l ' i n d i v i d u  3 tendre vers l a  réuss i te  e t  l e  

dépassement dans des s i tua t ions  où l e  rendement peut ê t r e  évalu6 en fonc t ion  

de ce r ta ins  standard d'excellence. 

tâche 

chance 

La théor ie  de l'accompl issement (achievement mot iva t ion theory) es t  es- 

sentiel lement r e l i é e  à l a  recherche de sat is fac t ions.  La théor ie  de l'accom- 

plissement es t  soutenue par l e  postulat  suivant: un ind iv idu  es t  motivé a 
a t t e i nd re  un o b j e c t i f  personnel ou de groupe en autant q u ' i l  pe rço i t  que l ' a t -  

t e i n t e  de ce t  o b j e c t i f  l u i  permettra d'en r e t i r e r  des bénéfices ou une sa t i s -  

f ac t i on  (Zander, 1971). La sa t i s fac t ion  va r ie ra  selon l a  d i f f i c u l t é  de l a  

tâche e t  l a  recherche du succès sera r e l i é e  aux p robab i l i t é s  d ' a t t e i nd re  

l ' o b j e c t i f  ou l e  succès. Ce postulat ,  énoncé par Mc Clel land, f u t  b tud ié  en 

profondeur par Atkinson e t  Feather (1966). Puis, c e t t e  étude f u t  rep r i se  par 

Zander (1971) , en vue de 1 'appl iquer au groupe. On d o i t  sou1 i gner que c e t t e  
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hypothèse soulevée par Mc Cle l land n ' es t  qu'un des c o r o l l a i r e s  rat tachés à 

l a  théor ie  de l'accomplissement; cependant c ' es t  l a  p a r t i e  de l a  théor ie  qu i  

f u t  l a  p lus étudiée e t  v é r i f i g e .  Le tableau 7.1 i l l u s t r e  l e  modèle qui  a 

serv i  de base à 1 'étude de Atkinson e t  Feather (1966). 

TabZeau 7.1. D é f i n i t i o n  des termes u t i l i s é s  pour mesurer l a  tendance à re- 

chercher l e  succès, d'après l a  théor ie  de l'accomplissement. 

(NOTE: Les abréviat ions t i r e n t  l eu r  o r i g i n e  de l ' ang la i s ) .  

Ts = Ms X Ps X I s  

Ts - tendance à rechercher de l a  s a t i s f a c t i o n  par l e  
succès 

Ms = mot iva t ion à rechercher l e  succès 

Ps = p r o b a b i l i t é  d 'ob ten i r  l e  succC!s 

I s  = consequence du succes (va lo r i sa t ion )  

Dans c e t t e  formule, Ps (probabi 1 i te d 'obten i  r l e  succès) es t  inverse- 

ment proport ionnel  3 1 s (conséquence ou va l o r i sa t i on  du s u c c ~ s )  , c 'es t -à-d i  r e  

que p lus  l a  tâche es t  f a c i l e ,  donc plus il y a de chances de succès, moins 

grande sera l a  va l o r i sa t i on  du succès. 

La tendance 3 rechercher un succès sera donc l e  p rodu i t  de l a  mot iva t ion 

d'un ind iv idu  à rechercher l e  succès, par l a  p r o b a b i l i t é  d ' a t t e i nd re  l ' ob jec -  

t i f ,  par l a  valeur accordée aux conséquences des résu l ta ts .  

Un au t re  pos tu la t  sout ient  ce t t e  théor ie:  s i  l ' i n d i v i d u  ne c r o i t  pas 

avo i r  de chances de S U C C ~ S ,  il pourra ê t r e  motivé à é v i t e r  l 'échec ou à mini -  

miser l'échec. Dans ce cas, Atkinson e t  Feather (1966) proposent l e  modèle 

présenté au tableau 7.2. 

Zander (1971) rappe l le  qu' il n ' y  a pas de co r re l a t i ons  négatives en t re  

Ts (tendance à rechercher 1 e succès) e t  T a f  (tendance à év i t e r  1 'échec) , pour 

un même ind iv idu.  A ins i  un Ts 61ev6 nlentraTne pas nécessairement un Taf bas. 
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Tableau 7.2. Déf i n  i t ion des termes u t  i 1 i ses pour mesurer l a  tendance à év i  t e r  

l a  non-sat is fact ion face B l 'échec, d'après l a  théor ie  de l ' a c -  

complissement. 

(NOTE: Les abréviat ions t i r e n t  l eu r  o r i g i n e  de l ' ang la i s ) .  

Taf Maf X P f  X I f  

Taf = tendance à é v i t e r  l a  non-sat is fact ion face à l 'échec 

Maf = mot ivat ion ii év i t e r  l 'échec 

P f  = p robab i l i t é  d 'obten i r  un échec 

I f  = conséquence de 1 'échec (dévalori  sat ion) 

Finalement, s i  pour une personne, l a  mot iva t ion 3 é v i t e r  l 'échec (Maf) 

es t  p lus grande que l a  mot ivat ion à rechercher l e  succ&s (MS) , c e t t e  personne 

préférera ne pas s'engager dans une t e l l e  tâche. C'est ce que ce r ta ins  au- 

teurs ont  appelé l a  d i r ec t i on  de l a  mot ivat ion (rechercher l e  succès ou é v i t e r  

1 'échec). S i  une personne es t  déjà engagde dans une a c t i v i t é ,  l a  mot iva t ion 

à é v i t e r  l 'échec ( ~ a f )  sera d'autant plus grande que l a  tâche sera f a c i l e ,  

car l es  conséquences de l a  dévalor isat ion s u i t e  a un échec seraient  considé- 

rables. S i  une personne est  motivde à rechercher un succgs (TS) , l a  sa t i s -  

f ac t i on  d 'a t te ind re  l e  succès (1s) sera d 'autant  p lus  grande que l a  tâche 

sera d i f f i c i l e  car l a  p robab i l i t é  de succès (PS) es t  peu élevée. 

Selon Zander (1971), s u i t e  à p lusieurs expériences, l a  théor ie  dlAtkinson 

e t  Feather (1966) semble appl icable au groupe. En e f f e t ,  Zander e t  ses co l l è -  

gues  a an der, 1971) ont modi f ié l e  modèle appl iqué 3 l ' i n d i v i d u  pour l ' a p p l i -  

quer au groupe. Le tableau 7.3 déc r i t  l es  modi f ica t ions apportées aux termes 

originaux. 

La seule d i f fé rence impliquée dans ce t t e  mod i f i ca t ion  es t  r e l i é e  au dé- 

s i r  pour l e  succés du groupe. La mot ivat ion pour l e  succès (Ms) qui é t a i t  

cons idOrh coniiiic une var iab le  striblc daiis l e  cas d'un Ind iv idu,  c 'es t -à -d i re  

propre 3 la personnall t 0  dc clroqiic pcrsonno, est  maintenant cons l d l r o e  comme 
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TabZeau 7.3. Termes u t  i 1 i sés dans l a  t h é o r i e  de 1  'accompl issement 

appl i qués au groupe. 

Ts = Ms X Ps X I s  + Tgs = Dgs X Pgs X Igs 

Ts + Tgs: tendance du groupe à rechercher l e  succès 

Ms -+ Dgs: d é s i r  pour l e  succss du groupe 

Ps + Pgs: p r o b a b i l i t é  d ' o b t e n i r  un succès pour l e  groupe 

I s  + Igs: conséquence du succès (selon l a  va leu r  accordée au succès) 

Taf  = Maf X P f  X I f + T  gaf  = D ga f  X P  g f  X I g f  

Taf +T gaf :  tendance du groupe Zi év i  t e r  1  'échec 

Maf+D gaf :  d é s i r  d ' é v i t e r  l ' échec  pour l e  groupe 

P f  + P g f :  p r o b a b i l i t é  d ' a v o i r  un échec 

I f + I  g t :  conséquence de l 'échec  

une v a r i a b l e  i ns tab le ,  ca r  e l l e  e s t  dépendante de l a  cohésion du groupe 

   an der, 1971). 11 e s t  bon aussi de no te r  que l e  d é s i r  de succès peut ê t r e  
l 

évalué par d i f f é r e n t s  t e s t s  ( ~ a r r o n ,  1980). 

Cet te  t h é o r i e  permet de t i r e r  des a p p l i c a t i o n s  p ra t i ques  t r è s  i n té res -  

santes a f i n  d 'é labo re r  des moyens de mot iva t ion .  Cependant, e l l e  ne permet 

pas d 'ana lyser  l e  phénomène de l a  mo t i va t i on  dans son ensemble p u i s q u ' e l l e  

ne t i e n t  pas compte des sources de mot iva t ions  i n d i v i d u e l l e s  e t  c o l l e c t i v e s .  

I l  e x i s t e  d 'au t res  théo r ies  de l a  mot iva t ion .  En t re  au t res ,  l e s  théo- 

r i e s  de Maslow e t  de Herzberg on t  é t é  étudiées t r è s  sommairement par Ker in  

e t  Waldo (1978) à p a r t i r  des techniques de m o t i v a t i o n  u t i l i s é e s  par  l e s  en- 

t ra îneu rs  de 1 a  Nat i ona l  Footba 1 1 League (NFL) . 

THEOR l E DE HER,ZBERG 

Herzberg l o r s  de l a  p resenta t ion  de ses t ravaux ( ~ e r z b e r g ,  1966, 1968, 
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1975) a d'abord tenté de faire ressortir les facteurs relatifs 3 la satisfac- 

tion et à l'insatisfaction qui pourraient influencer la motivation. les fac- 

teurs associés a la satisfaction étaient reliés aux thèmes suivants: 
- l'accomplissement d'une chose difficile; 
- la considération ou la reconnaissance reçue 3 la sui te d'un effort ou d'un 

succès ; 

- le travail lui-même; 
- la responsabilité associée au poste que l'on détient; 
- l'avancement possible; 
- la croissance personnelle. 
Les facteurs reliés à l'insatisfaction étaient les suivants: 

- les politiques et les procédures de l'organisation; 
- la supervision reçue; 
- le salaire; 
- les relations avec le patron et les coll6gues; 

- les conditions de travail. 
Puis, sui te a un certain nombre d'études, Herzberg (1966) a énoncé quelques 
corollaires à sa théorie, dont les principaux sont les suivants: 

- 1' inverse de la satisfaction n'est pas 1' insatisfaction (et vice versa), 

mais un point neutre que l'on pourrait appeler absence de satisfaction ou 

d'insatisfaction; 

- les facteurs qui causent la satisfaction ne sont pas les mêmes qui causent 

l'insatisfaction; 

- si on veut que les individus passent de la simple neutralité (ni satisfaits, 
ni insatisfaits) à un niveau élevé de motivation, i l  faut que les insatis- 

factions aient 6té éliminées et que l'on mette l'accent sur les facteurs 

motivants. 

Cette théorie a influencé la formulation des conseils pratiques appli- 

qués à l'équipe sportive (voir la section "applications pratiques"). Ainsi, 

plutôt que de construire un questionnaire visant simplement à évaluer le de- 

gré de motivation des étudiants pour une tâche collective, les présents au- 

teurs ont élaboré deux questionnaires relatifs a l'évaluation de la rnotiva- 
tion. Le premier concerne les sources de motivation, donc peut être relié 
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aux facteurs motivants, tandis que le deuxième concerne les sources de démoti- 

vation, donc rel ié aux facteurs d' insatisfaction ou non-motivants. 

T H E O R I E  D E  MASLOW 

La théorie de Maslow (1970) s'appuie sur une série de besoins humains 

qui sont énumérés dans une hiérarchie relative au degré d'évolution d'un in- 

dividu. Ainsi, plus un individu évolue, plus i l  cherche satisfaire des 

besoins éleves dans la pyramide de Maslow. La figure 7.7 présente les diffé- 

rents besoins qui motivent un individu a agir. Plus un besoin s'élève dans 

la pyramide inversée, plus ce besoin correspond 21 un haut niveau d'évolution. 

Cependant Maslow constate que ces besoins élevés sont plus difficiles a sa- 
tisfaire dans une société industrialisée. 

actualisation 

estime 

intésration sociale 

sécurité 

physiologiques 

Figure 7.7. Les besoins humains présentés selon la pyramide de Maslow. 

Suite il l'identification des besoins fondamentaux, Maslow a prgsenté une sé- 

rie de corollaires découlant de sa théorie. 

- L'être humain est motivé par le désir de satisfaire ses besoins; c'est ce 
qui le pousse 21 agir. 

- Un besoin satisfait ne constitue donc pas une source ou un facteur de mo- 
tivation. 

- Lorsqu'un besoin est gravement insatisfait, i l  prend toute la place et fait 

oublier tous les autres. 

- Un individu dont tous les besoins seraient insatisfaits, serait d'abord 
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motivé par les besoins inférieurs, selon l'ordre dans lequel ils apparais- 

sent dans la pyramide inversée (donc commencerait par 1 es besoins phys io- 

logiques). 

- I l  faut qu'un besoin inférieur .soit relativement satisfait avant que le 

besoin qui est au-dessus de lui dans la hiérarchie ne devienne une force 

prépondérante et motivante. 

- La satisfaction d'un besoin inférieur enleve donc un élément moteur ou mo- 
tivant, mais elle ouvre la voie à un autre besoin qui prend sa place comme 

source de motivation. 

Bien que cette théorie soit quelquefois critiquée 21 l'effet qu'elle n'a 

pas été vérifiée 21 partir d'expériences scientifiques, elle constitue peut- 

être la théorie la plus humaniste et la plus noble. En effet, cette théorie, 

non seulement explique les besoins de l'être humain, mais elle propose à cha- 

cun un magnifique objectif d'évolution vers le besoin d'actualisation ou de 

réalisation de soi. Rappelons-nous que Maslow a défini le besoin d'actualisa- 

tion ainsi: "Utiliser et développer tout notre potentiel et tous nos talents; 

devenir tout ce qu'on est capable de devenir, mettre à contribution tous les 

éléments de notre personnalité: intelligence, imagination, aptitudes et ha- 

biletés diverses, capacité physique et autres; croître, grandir, s'améliorer 

de toutes les façons  possible^'^. 

I l  serait certainement intéressant que cette théorie soit vérifiée dans 

le domaine du sport, car on peut facilement lui accoler des applications pra- 

tiques. Par exemple, 2I partir des cinq besoins, on peut identifier une pro- 

gression dans les comportements d'un professeur en vue de motiver un étudiant. 

Besoins physiologiques: d'abord faire en sorte que l'étudiant se sente bien 

dans sa peau, qu'il évite et soigne les blessures, qu'il ne soit pas préoccu- 

pé par des questions matérielles. 

Besoins de sécurité: sécurise l'étudiant, lui fait sentir qu'il n'est pas 

menacé, que le groupe-classe et son équipe veulent l'aider, ne pas le faire 

travailler sous la menace- 

Besoins d'intégration sociale: créer une relation professeur-étudiant qui 

permette un échange affectif; créer un climat de groupe qui permette des re- 

lations amicales et donne un sentiment de cohésion. 
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Besoins d'estime: f a i r e  prendre conscience à l ' é t u d i a n t  de ce q u ' i l  f a i t  b ien 

a f i n  q u ' i l  puisse développer l ' es t ime  de soi ;  donner l ' occas ion  a chacun de 

se f a i r e  v a l o i r  dans son équipe a f i n  q u ' i l  reçoive l ' e s t ime  des autres, 

Besoins d 'ac tua l i sa t ion :  ass is te r  l ' é t u d i a n t  a f i n  q u ' i l  puisse développer 

ses ta len ts  au maximum; l ' a i d e r  à se f i x e r  des o b j e c t i f s  qu i  favor isent  l e  dé- 

passement; l ' o r i e n t e r  vers un au t re  niveau ou un au t re  organisme lorsqu'on ne 

peut p lus  l ' a i d e r .  

Finalement, i l . c o n v i e n t  de présenter t r ès  sommairement une théor ie  qui 

présentement a un impact t r è s  important en administ rat ion.  I l  s ' a g i t  de l a  

théor ie  des o b j e c t i f s .  

THEORl E D E S  OBJECTl FS 

Cette théor ie.  élaborée par Loche (1968), considère que l e s  o b j e c t i f s  

conscients auxquel s adhère 1 ' i 'ndividu sont l a  cause majeure e t  immédiate de 

l a  p lupar t  de ses comportements. L'importance e t  l e s  p r inc ipes  du fonct ion- 

nement par o b j e c t i f s  on t  déja é té  discutés au chap i t re  3 (Les o b j e c t i f s ) .  

En guise de rappel, il convient de c i t e r  Bergeron, Leger, Jacques e t  Bélanger 

(1979) qui ont  présenté une synthèse des p r inc ipa les  conclusions v é r i f i é e s  21 

p a r t i r  de l a  théor ie  des ob jec t i f s .  

1- Les o b j e c t i f s  doivent  ê t r e  acceptés pour avo i r  un e f f e t  motivant. 

2- Les o b j e c t i f s  c l a i r s  e t  préc is  auront beaucoup p lus  d' impact sur l e  ren- 

dement que les  exhortat ions du genre: " f a i t e s  de vo t r e  mieuxt1. 

3- S i  l a  DPO ( ~ i r e c t i o n  Par o b j e c t i f s )  améliore l e  rendement, c ' es t  simple- 

ment parce qu 'e l  l e  augmente l a  c l a r t é  e t  "1 'acceptabi 1 i té1' des o b j e c t i f s .  

4- La p a r t i c i p a t i o n  l ' é l abo ra t i on  des o b j e c t i f s  favor i se  souvent l eu r  ac- 

ceptat ion. 

5- Les gens ont  tendance à hausser leurs  o b j e c t i f s  a l a  s u i t e  d'un succ&s e t  

3 les diminuer à l a  s u i t e  d'un échec. 

6- Le feed-back ou informat ion concernant l e  rendement an té r ieu r  es t  p lus  

e f f i cace  l o r s q u ' i l  p rov ient  de l a  tdche elle-même que d 'un agent ex ter ieur .  

7- C'est sur tout  chez ceux qui  ont un grand besoin d'accomplissement que l ' o n  

retrouve l e  dés i r  d ' avo i r  des o b j e c t i f s  élevés e t  p réc is  e t  d 'ob ten i r  un 

feed-back exact. 
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C O N C L U S I O N  SUR L E S  D I F F E R E N T E S  T H E O R I E S  

L'étude de la motivation à partir des différentes théories est intéres- 

sante car elle nous permet de découvrir une foule de principes qui sont appli- 

cables dans les équipes sportives, cependant cette approche laisse toujours le 

lecteur dans une situation confuse car i l  y a des contradictions d'une théorie 

a l'autre et i l  n'y a pas de lignes directrices qui permettraient de faire 

un lien entre les différentes théories. 

Le facteur qui semble le plus souvent ressortir des différentes théories, 

est la motivation par la recherche de la satisfaction d'un besoin. Si on ac- 

cepte cette conclusion, c'est peut-être la motivation partir de la théorie 

des objectifs qui apparaît la plus efficace, car elle permet a l'individu de 
formuler un besoin qu'il ressent vraiment. Par contre, cette théorie n'aide 

pas 2 comprendre comment un individu est motivé; donc, même si elle est la 

plus efficace, elle n'aide pas 3 mieux conprendre le phénomène de la motiva- 

tion. 

Une dernière approche mérite d'être mentionnée. I l  s'agit de l'appro- 

che proposée par Alderman (1974, 1976, 1978). Alderman a proposé une appro- 

che a partir des sources de motivation; plus particulièrement 3 partir des 

sources de motivation incitantes (incentive motivation). I l  définit les mo- 

tivations incitantes comme des valeurs incitantes qu'un athlète associe avec 

les résultats ou l'expérience qu'il croit pouvoir retirer dans un sport en 

particul ier. Alderman (1974, 1976) , s'inspirant d'un modèle uti 1 isé par Birch 
et Veroff (1966), a formule sept motivations incitantes: I 'aff i 1 iation, 1 'a-  

gression, l'excellence, l'indépendance, le pouvoir, l'activation et l'estime. 

A partir de ce modale, Alderman et Wood (1976) ont conduit une étude 

portant sur 425 jeunes joueurs de hockey et vi sant à établ i r 1 ' importance 
accordée à chacune de ces sept sources de motivation. Cette recherche a per- 

mis de statuer sur la validité des sept composantes afin d'évaluer les moti- 

vations incitantes. 

La classification de l'approche de Alderman par rapport aux différentes 

théories de la motivation semble plutôt incertaine. Certains auteurs, tel 

Carron (1980), l'ont associée 21 la théorie du renforcement (drive theory); 

Alderman lui-même en 1974 faisait des 1 iens avec la théorie de l'accompl isse- 

ment (achievement theory) à partir du modèle de Atkinson (1964), puis en 1978 
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(Alderman e t  Wood) , tou t  en gardant l e  1 ien avec l a  théor ie  de 1 laccornpl i s -  

sement, il considère les  mot ivat ions inc i tan tes  comme l es  déterminants les  

p lus importants parmi les  d i f f é ren tes  sources de mot ivat ion.  

Crat ty  (1973) e t  Singer (1972) avaient eux aussi abordé 1 'étude de l a  

mot ivat ion à p a r t i r  des p r inc ipa les  sources de mot ivat ion.  Au début des an- 

nées "701' l es  p r inc ipa les  sources de mot iva t ion reconnues é ta ien t :  motiva- 

t i o n  maté r ie l l e ,  a t t en t i on  pa r t i cu l i è re ,  besoin d'accomplissement, compétit ion, 

r e l a t i o n  socia le.  

Finalement, H i l l  (1979) a proposé un plan d'étude de l a  mot iva t ion 3 

p a r t i r  de quatre facteurs qui inf luencent  l a  mot iva t ion d 'un a th lé te :  

- l 'en t ra îneur ;  

- I ' a t h l é t e ;  

- l a  r e l a t i o n  ath léte-entraîneur;  

- l a  s i tua t ion .  

L'approche de H i l l  ne repose par sur des pr inc ipes sc ien t i f i ques ,  mais repré- 

sente p l u t 6 t  une c l a s s i f i c a t i o n  servant ?i regrouper des conse i ls  prat iques qui  

peuvent in f luencer  posit ivement l a  mot ivat ion.  

APPROCHE RETENUE DANS C E T T E  ETUDE 

L'approche retenue par les  auteurs dans ce t t e  étude s ' i n s p i r e  pr inc ipa-  

l ement des approches u t  i l i sées par Alderman (1 974, 1976) e t  par Carron (1 978) , 
c 'es t -a-d i re  que l ' é tude  de l a  mot iva t ion se fe ra  principalement a p a r t i r  des 

déterminants ou des sources de mot iva t ion généralement reconnues en sport .  

Cette approche a l 'avantage non seulement de t rouver des app l i ca t ions  p r a t i -  

ques en vue de mot iver  des joueurs, mais aussi de pouvoir mieux exp l iquer  l a  

question déja soulevée: "Comment un joueur e s t - i l  motivé?" I l  y a donc une 

recherche d l e f f i c a c i t é  e t  une t en ta t i ve  d 'amél iorer  l a  compréhension de l a  

motivat ion. 

A l a  sect ion suivante, il vous sera présenté un modèle regroupant l es  

pr inc ipaux déterminants de l a  mot ivat ion.  I l  es t  aussi rappelé que l a  motiva- 

t i o n  c o l l e c t i v e  sera analysée non pas comme une source c o l l e c t i v e  de motiva- 

t i on ,  mais contma dcs sources da motIvcitIons I nd i v i duc l l es  pour une tâche ou 

un o b j e c t i f  c o l l e c t i f .  De plus, l a  sect ion 2.5 vous presentera un modèle 

global d'analyse de l a  mot ivat ion,  en tenant compte des déterminants, des 

conséquences ou d i f f é ren tes  o r ien ta t ions  de l a  mot i va t ion  e t  aussi des p r i n -  
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c ipa les  var iab les  intervenantes qui inf luencent  l a  r e l a t i o n  ent re  les  déter-  

minants e t  les  conséquences de l a  motivat ion. 

Avant d 'é laborer l es  déterminants, il vous sera d'abord presenté l a  

nature de l a  mot ivat ion,  t e l l e  que conçue par les  présents auteurs. 

2,2 NATURE DE LA MOTIVATION 

Cette p a r t i e  du chap i t re  présentera premièrement une d é f i n i t i o n  de l a  

mot ivat ion.  Deuxièmement, il vous sera présenté les  d i f f é ren tes  o r ien ta t ions  

de l a  motivat ion. Puis, a f i n  de c l a r i f i e r  l e  terme mot ivat ion,  on présente- 

ra  une br&ve d i s t i n c t i o n  entre l a  mot ivat ion e t  l a  sa t i s fac t ion .  

DEFINITION 

Même s i  l ' o n  retrouve dans l a  l i t t é r a t u r e  un nombre inca lcu lab le  de 

textes sur l a  mot ivat ion,  il est  cependant assez ra re  d'en t rouver une d é f i -  

n i t i o n  précise. De plus, on retrouve des conceptions d i f f é ren tes  selon que 

l ' o n  se ré fè re  à une théor ie  p l u t ô t  qu'a une autre. A f i n  de ten te r  de p a l i e r  

B ce t t e  lacune, l a  d é f i n i t i o n  suivante a é té  formulée: 

"La mot iva t ion const i tue l'ensemble des énergies ayant des sources 

intr insèques e t  extrinsèques pour un ind iv idu,  internes e t  exter-  

nes pour un groupe, produites 3 un degré p lus  ou moins grand, en 

vue de s a t i s f a i r e  un besoin ou réa l i se r  un o b j e c t i f  en adhérant 

a une a c t i v i t é ,  de mieux perforrner, e t  de pe rs i s t e r  dans l a  réa- 

l i sa t i on  de l ' o b j e c t i f  f ixé". 

Cette d e f i n i t i o n  tente  d'englober les  p r inc ipa les  dimensions de l a  ma- 

t i v a t i o n  a f i n  de l u i  donner l e  plus d'extension poss ib le  e t  a i ns i  pouvoir 

l ' u t i l i s e r  par rapport à n' importe que l le  théor ie  ou approche. . 

S i  on veut systématiser davantage l a  mot ivat ion,  on peut l a  décort iquer 

en d i f f é ren tes  or ienta t ions.  

ORIENTATIONS ( C O N S E ' Q U E N C E S )  

Le terme o r i en ta t i on  est  u t i l i s e  pour designer l a  façon dont se manifes- 

t e  l a  mot lvat lon,  c les t -3-d i re  ce sur quoi s ' o r i en te  l ' énerg ie  d'une personne. 

A l a  l i m i t e ,  les o r ien ta t ions  peuvent ê t r e  considérées comme des conséquences 
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de l a  mot iva t ion pu isqu 'e l l es  en sont des r ésu l t a t s  ou des manifestat ions. 

Le phénomène que l ' o n  veut f a i r e  r e s s o r t i r  es t  que l a  mot i va t ion  peut s 'o r ien-  

t e r  sur d i f f é r e n t s  aspects e t  non seulement sur l a  p roduc t i v i té .  Les or ien-  

ta t ions  de l a  mot iva t ion retenues dans ce t ex te  sont: l e  choix, l ' i n t e n s i t e  

e t  l a  persistance. Ces termes s'apparentent avec les  questions ou pr inc ipaux 

problemes r e l a t i f s  à l a  mot iva t ion soulevés par H a l l i w e l l  (1979) e t  par Crat- 

t y  (1973). La f i g u r e  7.8 prdsente les  d i f f é ren tes  o r i en ta t i ons  que peut 

prendre l a  mot ivat ion.  

Orientée Orientée Orientée 
vers l e  vers vers l a  

CHO l X I'INTENSITE PERSISTANCE 

. sé lec t ion . performance . p a r t i c i p a t i o n  
(selon 1 a tâche) ( qua l i t é  e t  ou abandon 

quanti  té )  

F w e  7.8. Les d i f f é ren tes  o r ien ta t ions  ou consequences de l a  mot iva t ion 

dans les  a c t i v i t é s  sport ives.  

Cho&. L 'o r i en ta t i on  r e l i é e  au choix es t  r e l a t i v e  à l a  sé lec t ion  d'une ac- 

t i v i t é  ou d'un o b j e c t i f  à a t te indre .  L ' i n d i v i d u  c h o i s i t  une tâche ou une 

a c t i v i t e  car il c r o i t  que l a  r éa l i sa t i on  de ce t t e  tâche va s a t i s f a i r e  un be- 

so in  q u ' i l  a  ressent i .  Un ind iv idu  peut ê t r e  motivé à s'engager dans une 

a c t i v i t é ,  cependant c e t t e  dimension ne ga ran t i t  pas une mot iva t ion or ientée 

vers les  deux autres o r ien ta t ions :  i n t ens i t é  e t  persistance. L 'Associat ion 

Canadienne des Entraîneurs (1 979 b) a présenté des résu l  t a t s  qui  synthet i sent 

p lusieurs recherches démontrant les  pr inc ipaux facteurs in f luençant  l e  choix 

lo rs  de l a  sé lec t ion  d'une a c t i v i t é  sport ive.  
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Intensité. La mot iva t ion or ientée vers l ' i n t e n s i t é  es t  r e l a t i v e  au degré d'é- 

nerg ie  avec lequel une personne poursui t  un o b j e c t i f .  L ' i n t e n s i t é  soulève l e  

probleme v isan t  a comprendre pourquoi cer ta ins  a th le tes  t r a v a i l l e n t  f o r t  tan- 

d i s  que d 'autres y  mettent peu d'énergie. I c i  encore, même s i  1  ' i n t e n s i t é  de 

l a  mot iva t ion es t  élevge, e l l e  n'assure pas l a  persistance. Par rapport à l a  

mot iva t ion or ientée vers 11 in tens i t6 ,  les études ne se comptent plus. On a  

sur tout  cherché 3 i d e n t i f i e r  les  facteurs qui inf luencent  l a  performance op- 

t imale  des ath lètes.  A t i t r e  d'exemples, on peut c i t e r  une récente étude de 

Gould, Weinberg e t  Jackson (1980) qui tente  de met t re  en r e l a t i o n  l e  niveau 

de performance e t  cer ta ines techniques de mot ivat ion,  a i ns i  que l a  recherche 

de Fodero (1980) qui a  tenté d 'é tab l  i r  un 1 ien en t re  l e  niveau de mot iva t ion 

e t  l e  niveau de performance. 

Persistance. La persistance est  r e l a t i v e  à l a  durée ou au temps sur lequel 

s'échelonne une mot ivat ion B a t te ind re  un o b j e c t i f  ou à r é a l i s e r  une tsche. 

Cette o r i en ta t i on  es t  t r ès  r e l i é e  au problème des abandons prématurés (drop 

out) .  Ainsi  un a th l è te  peut ê t r e  mot i ve  à s'engager dans une a c t i v i t é  spor- 

t i ve ,  il peut t r a v a i l l e r  avec une f o r t e  in tens i té ,  cependant, dû a l a  présen- 

ce d'une f r u s t r a t i o n  ou une démotivation, sa mot iva t ion o r ien tée  vers l ' i n -  

t ens i t é  peut s'estomper, ou ce même a th l g te  peut ne p lus  dés i re r  a t t e i nd re  

l ' o b j e c t i f  q u ' i l  s ' é t a i t  f i x é  e t  Zî l a  l im i t e ,  il peut q u i t t e r  son équipe. 

Dans l e  domaine de l ' a c t i v i t é  physique, l a  recherche de Dishman e t  Gettman 

(1980) sur l a  persistance d'adultes a des programmes de conditionnement phy- 

sique const i tue un bon exemple de ce type d ' o r i en ta t i on  de l a  mot ivat ion.  

MOTIVATION VERSUS SATISFACTION 

Lorsqu'on par le  de l a  nature de l a  motivat ion, il convient de f a i r e  une 

mise au po in t  r e l a t i v e  3 l ' assoc ia t ion de l a  mot iva t ion avec l a  sa t i s fac t ion .  

On entend souvent d i re :  IlUn étudiant s a t i s f a i t  sera un é tud iant  motivé". 

"Satisfaisons les  besoins e t  on susci tera l a  motivation". Ces a f f i rma t ions  

ne sont pas complètement fausses, mais e l l e s  ne sont pas vra ies  non plus.  

La sa t i s f ac t i on  se ra i t  non pas un déterminant de l a  mot iva t ion mais une con- 

séquence ou l e  r ésu l t a t  de ce l le -c i .  Ainsi ,  on peut observer un é tud iant  qui 

es t  t r & s  s a t i s f a i t  mais non motivé. C'est probablement dO au f a i t  q u ' i l  es t  
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s a t i s f a i t  des condi t ions ac tue l les  qu'un t e l  é tud iant  ne r éuss i t  pas à se mo- 

t i ve r .  Un jour ,  un entraîneur en water-polo d i s a i t :  

" I l  ne faut  pas que mes joueurs qui sont classés dixième ou onzi&me 

au niveau des hab i le tés  e t  qui  ne jouent pas l o r s  des joutes, ac- 

ceptent l eu r  s i t ua t i on ,  car i l s  ne progresseraient plus. Cet te 

méthode es t  p lus fa t igan te  pour moi en t an t  qu'entraîneur,  mais 

e l l e  es t  e f f i cace  pour l 'équipe". 

Evidemment, ce ne sont pas tous les  entraîneurs qu i  sont p rê ts  a adopter 

ce t t e  s t r a tég ie  car e l l e  es t  exigeante e t  risquée. Peu importe l a  s t ra tbg ie ,  

l e  professeur d o i t  s 'assurer  du niveau de mot iva t ion adéquat, mais aussi du 

degré de cohésion de ses étudiants.  S i  en st imulant  l a  mot ivat ion,  on crée 

des sources d ' i n sa t i s f ac t i on ,  l a  cohésion r isque de baisser dans l e  groupe. 

Dans un t e l  cas, il s e r a i t  sans doute sage de f a i r e  v o i r  3 ces é tud iants  des 

o b j e c t i f s  nouveaux qui  pourraient  les  s t imuler  B ag i r ,  sans accentuer leu r  

source d ' i n sa t i s f ac t i on .  

A f i n  de c l a r i f i e r  c e t t e  notion, il convient de soul igner l a  conception 

de l a  mot iva t ion selon Bergeron e t  a l .  (1979). Pour eux, l a  mot iva t ion se 

s i t ue  sur un continuum en t re  l ' i n s a t i s f a c t i o n  e t  l a  sa t i s f ac t i on .  La f i g u r e  

7.9 schématise ce concept. 

l NSAT l SFACT l ON + ACT l ON + SAT l SFACT l ON 

f 

Figure 7.9. La mot iva t ion s i tuée  sur un continuum en t re  l ' i n s a t i s f a c t i o n  

e t  l a  sa t i s fac t ion .  

Selon ce t t e  conception, qui  es t  acceptee par les  présents auteurs, l a  

mot ivat ion sout ient  l ' a c t i o n  en vue d ' a t t e i nd re  une s a t i s f a c t i o n  recherchée. 

Ainsi  l a  mot iva t ion es t  p l u t e t  r e l i é e  a l a  recherche de l a  s a t i s f a c t i o n  qu'a 
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la satisfaction elle-même. Cela ne veut pas dire que l'atteinte de la satis- 

faction ne motive plus, cependant plusieurs recherches ont démontré qu'il n'y 

avait pas toujours de relation entre la satisfaction et la motivation ( ~ e r ~ e r o n  

et al., 1979). Ce concept se marie bien avec les théories de Maslow et Herz- 

berg qui disent que la présence de la satisfaction ne garantit pas la motiva- 

tion et que l'absence d'insatisfaction ne motive pas non plus. Cependant, si 

un individu considère qu'il n'a pas de chance d'éliminer ses insatisfactions, 

sa motivation 3 atteindre un objectif ou à participer 3 une activité risque 

fort de disparaPtre totalement; i l  en est de même s'il ne voit pas la possi- 

bilité d'atteindre son objectif et la satisfaction recherchée. 

Ainsi, le présent texte ne peut être complètement en accord avec Alder- 

man (1978), lorsqu'il propose de satisfaire les besoins des athletes en vue 

de les motiver. Ce serait plutôt de donner les moyens de satisfaire un be- 

soin et de faire voir les possibilités d'atteindre l'objectif fixé ou la sa- 

tisfaction recherchée qui motiverait un athléte. 

Par contre, Alderman (1978) a probablement raison lorsqu' i 1 dit que si 

un athlète trouve la satisfaction recherchée dans la pratique d'une activité 

sportive, ce même athlète persistera dans cette discipline. En effet, i l  

semble que la satisfaction influencerait davantage la motivation orientée 

vers la persistance que vers 1 ' intensité. Ainsi des recherches (porter et 

Steers, 1973; Loche, 1976), dans le milieu industriel, ont permis d'établ ir 

une corrélation positive entre la satisfaction d'une part, et d'autre part, 

la sante physique, la santé mentale, l'attitude positive envers la vie et 

envers soi. De plus, on a etabli une corrélation négative entre la motiva- 

tion et le roulement du personnel, l'absentéisme, les plaintes et les griefs. 

Partant de ces résultats de recherches, i l  serait intéressant et utile de 

vérifier ces hypothèses en milieu sportif. Pour le moment, on serait enclin 

a dire que la satisfaction influence seulement la motivation orientée vers 
la persistance et que c'est la recherche de la satisfaction qui influence la 

motivation orientée vers l'intensité. 

Si on accepte ces conclusions, la meilleure façon de motiver un étudiant 

serait la suivante. 

1- ldent if ier les besoins (insatisfactions ZI dl iminer et satisfaction recher- 

chées). 
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2- Aider a fixer des objectifs réalistes en fonction des satisfactions recher- 
chées et des insatisfactions à éliminer. 

3- Faciliter l'émergence des sourcesde motivation selon chaque Btudiant en 

proposant des moyens et en facilitant l'organisation de ces moyens. 

4- Eviter les sources de démotivation en rapport avec les sources de motiva- 
t ion . 

5- Aider lletudiant a se fixer de nouveaux objectifs lorsque ceux déjà fixés 
sont atteints par l'étudiant, et ce, afin de maintenir sa motivation. 

Des applications pratiques concernant les objectifs et la satisfaction 

ont déja ét6 formulées (voir les chapitres: Objectifs et Cohésion). D'autres 

applications pratiques seront formulées afin d'aider le professeur à identi- 

fier les sources de motivation et de démotivation. Cependant, au prealable, 

i l  convient de présenter de façon détaillée les sources de motivation ou les 

déterminants de la motivation afin d'assurer à l'intervenant une meilleure 

compréhension du processus de la motivation. 

La présentation des déterminants de la motivation visera non seulement 

21 identifier des facteurs qui augmentent la performance (orientation vers 

l'intensité seulement), mais plut& cherchera 3 démontrer les sources de mo- 

tivation, c'est-à-dire les facteurs qui suscitent de la motivation quelle 

que soit l'orientation de celle-ci (choix, intensité, persistance). 

Les déterminants de la motivation seront subdivisés ainsi: motivation 

intrinsèque et motivation extrinsèque. La motivation intrinsèque réfère aux 

sources qui proviennent de l'individu lui-même, tandis que la motivation ex- 

trinseque réfère aux sources de motivation qui proviennent de l'environnement 

ou d'autres personnes. Cette classification a été utilisée car ces deux types 

de motivation exercent des effets différents sur les individus (le sujet sera 

discuté a la section "Motivation intrinsèque versus motivation extrinsèque1'). 
Même si le présent volume concerne le groupe, i l  apparaît impossible de 

traiter de la motivation collective sans analyser au préalable les motivations 

individuelles. Les motivations collectives seront classifiées en deux caté- 

gories: interne et externe. Cette classification permet de faire le paral- 
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l e l e  avec les mot ivat ions indiv iduel  les  ( int r insèques e t  extr insèques). Ce- 

pendant, l a  compilat ion des résu l ta ts  de recherches n ' a  pas permis de compi- 

l e r  suffisamment de données pour qu'une présentat ion por tant  uniquement sur 

les mot ivat ions co l lec t i ves  s o i t  elaborée dans ce texte.  Ainsi ,  l o r s  de l a  

présentat ion d'un déterminant, l o r s q u ' i l  y  aura des facteurs propres aux mo- 

t i v a t i o n s  co l lec t i ves ,  i l s  seront présentés simultanément avec les  sources de 

mot ivat ions ind iv idue l les .  

La f i g u r e  7.10 énumère les  déterminants qui seront analyses dans c e t t e  

sect ion. 

Finalement, il est  rappelé que l a  présentat ion des déterminants tentera  

d ' é t a b l i r  l a  r e l a t i o n  de cause e f f e t  ent re  ce r ta ins  facteurs e t  non seule- 

ment l a  p roduc t i v i t é  ou l a  qua l i t é  de l a  performance. Une personne peut ob- 

t e n i r  une bonne performance sans ê t r e  t r ès  motivée ou l e  cont ra i re .  Malheu- 

reusement, p lus ieurs  recherches ont conclu qu' i 1 y a v a i t  in f luence d'un fac- 

teur  sur l a  mot iva t ion du simple f a i t  que l a  performance a i t  é t é  améliorée. 

Ce b i a i s  es t  sur tout  présent dans les  etudes por tant  sur 1 ' a c t i v a t i o n  (arou- 

sa l ) .  Les chercheurs auraient  souvent avantage ZI c h o i s i r  l a  mot iva t ion e t  

non l a  performance comme var iab le  dépendante l o r s  de l ' ana lyse  de l ' e f f e t  

d'un déterminant sur l a  motivat ion. 

2 . 3 . 1  LES DETERMINANTS INTRINSEQUES 

Les déterminants intr insèques analysés seront: l a  personnal i té, l es  

o b j e c t i f s ,  les  r ésu l t a t s  antérieurs, les  résu l ta ts  escomptés, l ' a c t i v a t i o n ,  

l e  p l a i s i r ,  l a  tâche, l a  compétit ion, l e  besoin d'accomplissement (excellence), 

l ' a f f i l i a t i o n  e t  l a  cohésion, l a  compétence, l ' ag ress ion  e t  l es  besoins phy- 

siologiques. 

P E R S O N N A L I T E  

La recherche des dernières années a permis d ' é t a b l i r  que l a  personnal i té 

ava i t  une inf luence sur l a  mot ivat ion e t  que ce t t e  in f luence é t a i t  d i f f é ren -  

t e  chez chaque indiv idu.  Certains sont naturellement p lus  i nc i t és  a l ' a c t i o n  

que d 'autres face à une même s i tua t ion .  On a appelé ce type de personnes: 

ceuxqu ion t  un f o r t  besoin d'accomplissement (need f o r  achievement). Singer 

(1979) qui a f a i t  un re levé de l a  l i t t é r a t u r e  des 20 dernières années sur le 



I N D I V I D U E L L E S  II COLLECTIVES 1 
l NTR l NS EQUES 

Pe rsonna 1 i t é  

Objec t i  f s  

Resul tats an té r ieu rs  

Résul tats escomptés 

A c t i v a t i o n  

P l a i s i r  

Tâche 

Competi t i o n  

Besoin d'accomplissement 
(exce 1 1 ence) 

A f f i  1 i a t i o n  & cohésion 

Compétence 

Agression 

Besoins physio logiques 

EXTRl NSEQUES 

P r e s t i g e  

Renforcements (feed-back) 
. p o s i t i f s  . n é g a t i f s  

R6compenses 

Re la t i on  é tud ian t -  
professeur 

Spectateurs (aud i ence) 

Cohés i o n  

Buts c o l  l e c t i  fs 

E f f e t  Hawthorne 
( a t t e n t i o n  p a r t i c u l i è r e )  

l NTERNES 

Object i f s  c o l  l e c t i  f s  

C l  imat 
. coopérat ion 
. compét i t ion  

Résu l ta ts  a n t é r i e u r s  

Résu l ta ts  escomptés 

Cohés i on 

Re la t i on  é tud ian t -  
professeur 

Tâche 

Compétence 

Exce 1 1 en ce 

EXTERNES 

Pres t i ge  du groupe 

Renforcements 
. p o s i t i f s  
. n é g a t i f s  

Recompenses 

Spectateurs 

E f f e t  Hawthorne 

- - 

~ i g w ) e  7.10. Les déterminants des mot iva t ions  i n d i v i d u e l  l e s  ( i n t r i nsèques  e t  extr ins2ques) e t  des 
mot iva t ions  c o l  l e c t i v e s  ( In ternes e t  externes) dans l e  contexte s p o r t i f .  
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su je t ,  r6sume les  caractér is t iques des personnes qui  ont  un besoin élevé d'ac- 

compl i ssement (h i  gh achievers) : 

- démontrent une grande persistance dans l a  pra t ique d'une a c t i v i t é ;  

- recherchent l e  succès, obtiennent de bonnes performances; 

- accomplissent l es  tâches avec rap id i té ;  

- sont p lus or ientés  vers l a  tâche que vers l ' a f f i l i a t i o n ;  

- prennent des risques raisonnables e t  aiment l e  dé f i ;  

- aiment prendre des responsabi l i tés; 

- aiment recevoir  des feed-back sur leurs performances a f i n  de pouvoir éva- 

l ue r  l eu r  capacité. 

A t i t r e  d'exemple sur ce po in t ,  on peut c i t e r  l a  recherche de Teevan e t  

Yalof (1980). Ces chercheurs ont démontré l a  d i f fé rence  qui ex i s t e  en t re  

les  joueurs de f oo tba l l  partants (s ta r te rs )  e t  les  non-partants, lo rsqu '  i 1s 

sont comparés selon les  caractér is t iques c i -haut  mentionnées. Tel que prévu 

dans l 'hypothèse de départ; les joueurs partants ont  montré un p lus  grand 

besoin d'accomplissement. 

Ainsi ,  on d o i t  s 'at tendre à ce que chaque a t h l è t e  s o i t  p lus  ou moins fa- 

c i l e  motiver selon ses caractér is t iques personnelles r e l i ées  au besoin d'ac- 

complissement. 

Une aut re  caractér is t ique r e l i é e  à l a  personnal i té qui inf luence l a  mo- 

t i v a t i o n  sera l a  tendance plus ou moins f o r t e  a ê t r e  anxieux. Cette carac- 

t é r i s t i q u e  a part icul ièrement é t6  étudiée par Klavora (1975, 1977, 1978) e t  

par Martens (1977) l o r s  de l a  construct ion du SCAT (Sport Compet i t i o n  Anxie- 

t y    est). A ins i  une personne ayant des t r a i t s  d 'anx ié té  élevés sera p lus  

facilement ac t ivée qu'une personne ayant des t r a i t s  d 'anx ié té  bas face à une 

s i t u a t i o n  stressante. Etant donné l a  r e l a t i o n  qu i  e x i s t e  en t re  l e  niveau 

optimal d ' ac t i va t i on  e t  l a  motivat ion, on peut associer l es  t r a i t s  d 'anx ié té  

avec l a  mot iva t ion à t i t r e  de déterminants. 

OBJECTl FS 

L ' e f f e t  des ob jec t i f s ,  comme déterminant de l a  mot ivat ion,  es t  fortement 

soutenu par l a  recherche. En e f f e t ,  l e  simple f a i t  de prendre conscience d'un 

o b j e c t i f  ind iv idue l  ou c o l l e c t i f  a une inf luence sur l a  mot ivat ion.  De plus, 

l a  façon dont l ' o b j e c t i f  est  présenté ou formulé col lect ivement aura une in-  

f luence plus ou moins f o r t e  sur l a  motivat ion. 
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Ainsi ,  Raven e t  Rietsema (1957) ont  comparé l ' i n t é r ê t  pour l a  tâche 

f i xée  dans des groupes où les  o b j e c t i f s  e ta ien t  clairement d é f i n i s  e t  dans 

des groupes où les  o b j e c t i f s  é ta ien t  f lous.  I l s  concluent qu'un groupe qui  

a des o b j e c t i f s  b ien d é f i n i s  obtiendra plus d'adhérence à ses o b j e c t i f s  qu'un 

groupe qui  d é f i n i t  mal ses o b j e c t i f s .  Donc les  o b j e c t i f s  peuvent aussi in-  

f luencer l a  mot iva t ion o r ien tée  vers l a  persistance. 

Loche (1968), dans une étude mettant en r e l a t i o n  l a  performance, l es  

o b j e c t i f s  e t  l a  mot ivat ion,  a observé qu'un i nd i v i du  performe mieux s i  on l u i  

f i x e  un o b j e c t i f  clairement d é f i n i  p l u t ô t  que l u i  donner un simple encourage- 

ment général du type: "Fais de ton mieuxu. Su i te  a c e t t e  recherche, on peut 

conclure que l a  f i x a t i o n  d ' o b j e c t i f s  préc is  in f luence l a  performance, mais 

malheureusement on ne peut pas conclure avec c e r t i t u d e  que l ' o b j e c t i f  a in -  

f luencé l a  motivat ion. 

De façon empi r ique, White (1979) a damontré comment se s e r v i r  des objec- 

t i f s  pour mot iver  l es  a th lè tes .  I l  é t a b l i t  avec chaque a t h l è t e  des o b j e c t i f s  

pour chaque étape de l a  saison de natat ion.  Eddy (1977), pour sa par t ,  a 

observé chez ses joueurs de f oo tba l l  que l a  f i x a t i o n  d ' o b j e c t i f s  a cour t  e t  

3 long termes con t r i bua i t  a soutenir  l a  mot iva t ion t ou t  au long de l a  saison. 

D'autre par t ,  Singer (1979) préconise d 'éval  uer périodiquement l e  degré d ' a t -  

t e i n t e  des o b j e c t i f s  f i x é s  a f i n  de mot iver  l es  a th lè tes .  

Finalement, Zander (1975) soul igne que les  o b j e c t i f s  i nd iv idue ls  e t  l es  

o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  peuvent ê t r e  d i f f é r e n t s  les  uns des autres. Cependant, 

B i r d  (1978) sout ient  que l es  uns e t  l es  autres in f luencent  l e  niveau de mot i -  

va t ion des a th lè tes .  

RESULTATS ANTERIEURS 

Il a é té  démontré par un bon nombre d,Btudes r e l i é e s  a l a  psychologie 

des groupes que les  r ésu l t a t s  antér ieurs (succès ou échec) avaient une i n f l u -  

ence sur l e  degré de mot iva t ion des ind iv idus e t  des groupes. d  an der e t  

Medow, 1963; Zander e t  Wul f f ,  1966; Zander, 1971). 

La p r i nc i pa l e  conclusion r e l a t i v e  3 l ' e f f e t  des r ésu l t a t s  antér ieurs  es t  

l a  suivante: 

- s i  un groupe ob t i en t  p lus  de succès que d'échecs, l es  membres du groupe 

seront a t t i r é s  vers l a  tache du groupe; 
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- s i  un groupe ob t ien t  p lus d'échecs que de succès, l es  membres du groupe 

chercheront à é v i t e r  l a  tâche. 

Dans l e  domaine de I l a c t i v i t é  physique, une recherche de Weinberg e t  

Ragan (1979) semble confirmer l ' e f f e t  des r ésu l t a t s  antér ieurs  sur l a  mot i -  

vat ion.  Les r ésu l t a t s  de ce t t e  recherche mesurant l es  r e l a t i ons  en t re  l a  

compéti t ion, l es  sexes, l e  succés ou l 'échec, e t  l a  mot iva t ion intr insèque, 

démontrent que les  su je ts  ayant obtenu un succès, enreg is t rèrent  p lus  de mo- 

t i v a t i o n s  intr inséques que ceux qui avaient subi un échec en performant sur 

une tâche motr ice. Une aut re  étude de Weinberg e t  Jackson (1979) supporte 

ces derniers résu l ta ts ,  de plus, i l s  indiquent que l e  succ&s in f luence da- 

vantage l a  mot iva t ion intrinsèquechez les  hommes que chez les  femmes. Par 

contre, l a  mot iva t ion intr insèque des femmes es t  moins inf luencée que c e l l e  

des hommes face à un échec. 

Pour sa par t ,  Zander (1978) a observé que con t ra i  rement aux groupes qui  

subissent des Bchecs, les  groupes qui ont des succès, ont  tendance à c h o i s i r  

des o b j e c t i f s  de plus en plus d i f f i c i l e s .  

Evidemment, on conçoit  que l a  perception d'un succès ou d'un échec face 

à un même évenement peut va r ie r  selon les  ind iv idus e t  selon l ' importance ou 

l a  va l o r i sa t i on  de l a  performance. Cette derniere remarque devient importan- 

t e  lorsqu'on r éa l i se  qu'en sport,  on a t r op  souvent i d e n t i f i é  l a  v i c t o i r e  au 

succés e t  l a  dé fa i t e  à l 'échec. 

Par contre, selon Carron (1978) l e  succès constant ou l 'échec constant 

d iminuerai t  l a  motivat ion. 

RESULTATS ESCOMPTES 

L ' e f f e t  des r ésu l t a t s  escomptés ou de l a  performance attendue sur l a  

mot iva t ion peut ê t r e  analyse a p a r t i r  des p robab i l i t é s  de succès. Logiquement, 

on peut présumer qu'une personne qui an t i c ipe  un succes sera p lus  motivee qu'u- 

ne au t re  personne qui envisage un échec pour une tâche donnée. Cependant, l a  

r e l a t i o n  n 'es t  pas s i  simple; en e f f e t ,  l a  r e l a t i o n  de l a  mot iva t ion e t  des 

r ésu l t a t s  escomptés es t  fortement r e l i é e  à l a  p r o b a b i l i t é  d 'ob ten i r  un succes 

e t  Zi sa conséquence ou l a  va lo r i sa t ion  de ce succès. A ins i ,  l a  s a t i s f a c t i o n  

d'une équipe 3 gagner devant un adversaire t r è s  f a i b l e  es t  certainement t r è s  

d i f f é r e n t e  de c e l l e  d'une équipe qui gagne contre un adversaire redoutable. 
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De même, une d é f a i t e  aux mains d'une équipe reconnue comme moins f o r t e  que l a  

nô t re  es t  certainement p lus  humi l iante qu'une d é f a i t e  face 21 une équipe net te-  

ment supérieure. 

A f i n  de démontrer c e t t e  r e l a t i on ,  il s e r a i t  u t i l e  de rappeler l a  formu- 

l e  ou l e  modèle u t i l i s é  par Zander (1971) pour l ' é tude  de l a  mot iva t ion co l lec -  

t i v e  e t  par Atkinson e t  Feather (1966) pour l ' é tude  de l a  mot iva t ion i n d i v i -  

duel le. Le tableau 7.4 présente l a  formule u t i l i s é e  par Atkinson e t  Feather 

(1966) pour démontrer l ' i n f l u e n c e  des r ésu l t a t s  escomptés sur l a  mot ivat ion.  

Tableau 7 .4 .  Formule pour ca lcu le r  l a  tendance a rechercher de l a  sa t i s fac -  

t i o n  par l e  succes (adapté de Zander, 1971). 

Ts = Ms X Ps X I s  

Ts = tendance à rechercher de l a  s a t i s f a c t i o n  par l e  succés 

Ms = mot ivat ion à rechercher l e  succss 

Ps = p r o b a b i l i t e  d 'ob ten i r  l e  succès 

I s  = conséquence du succès (selon l a  valeur accordee au succès) 

Dans c e t t e  formule l a  probabi 1 i t é  d 'ob ten i r  un succès (Ps) es t  inverse- 

ment propor t ionne l le  3 l a  conséquence du succès ( l s ) ,  (1s = 1 - Ps). 

Cherchons a évaluer l a  tendance à rechercher l a  s a t i s f a c t i o n  par l e  

succes (TS) , selon qu'une personne a de fo r tes ,  moyennes e t  f a i b l e s  proba- 

b i  1 i tés d'obten i r 1 e succès. La mot iva t ion à rechercher 1 e succès (Ms) es t  

évaluée par un ou des t es t s  standardisés mesurant l a  tendance n a t u r e l l e  d'une 

personne à rechercher l e  succès. Cette va r i ab l e  sera cont rô lée ou f i x e  pour 

les  t r o i s  s i t ua t i ons  ( fo r tes ,  moyennes e t  f a i b l es  p robab i l i t e s ) .  Pour l a  pr6- 

sente démonstration, disons q u ' e l l e  es t  f i x é e  à 1. Le tableau 7.5 présente 

les  r ésu l t a t s  hypothétiques selon les  d i f f é ren tes  s i tua t ions .  

On constate que dans l a  s i t u a t i o n  oh l a  p r o b a b i l i t d  de succès es t  évaluée 

a 50% de chances de réuss i te ,  l a  tendance à rechercher l e  succés sera net te-  

ment plus' élevée que dans les  s i tua t ions  où les  p robab i l i t e s  de succes sont 

t r ès  élevées ou t r è s  basses. 
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Tableau 7.5. Calcul de l a  tendance à rechercher de l a  sa t i s f ac t i on  par l e  

succès selon que les p robab i l i t és  de succès sont fo r tes ,  

moyennes ou fa ib les .  

Zander (1971) rappe l le  que les résu l ta ts  obtenus a p a r t i r  des ind iv idus 

e t  a p a r t i r  des groupes sont s im i la i res  s i  on compare les  r ésu l t a t s  de Zander 

(1971) observés sur les groupes e t  les r ésu l t a t s  de Atkinson e t  Feather (1966) 

observes chez des individus. La seule d i f fé rence se s i t u e  au niveau de l a  mo- 

SITUATIONS 

1- 10% de chances de succ&s 

2- 50% de chances de succès 

3- 90% de chances de succès 

t i v a t i o n  à rechercher l e  succès (ms e t  Mgs). Alors que pour un ind iv idu  l a  

Ms X Ps X I s  = Ts 

1 X ,10 X ,gO = ,O9 

1 X ,50 X ,50 = ,25 

1 X ,gOX ,10 = ,O9 

tendance à rechercher l e  succès es t  une va r iab le  stable,  car  e l l e  es t  associée 

aux t r a i t s  de l a  personnalité, dans l e  cas d'un groupe, l a  tendance à recher- 

cher l e  succès es t  ins tab le  car e l l e  es t  r e l i é e  3 l a  cohésion qui  es t  un é lé -  

ment dynamique. Les expériences de Zander e t  de ses col l&gues ont  é té  con- 

du i tes  sur des tâches cogni t ives e t  sur des tâches motr ices. Dans l e  domaine 

spo r t i f ,  Emerson (1966) qui  analysa les  comportements de l 'équ ipe d 'a lp in isme 

américaine qui escalada l e  mont Everest, observa l ' a p p l i c a t i o n  de c e t t e  s t ra -  

t ég i e  de mot ivat ion.  I l  constata que l a  mot iva t ion de l 'équ ipe demeura élevee 

t ou t  au long de l 'escalade. I l  a t t r i bua  ce phénomène au f a i t  que durant t ou t  

l e  parcours, les  a l p i n i s t es  evaluaient ZI 50% leurs  chances de réuss i r  l ' e x p l o i t .  

I l  conviendrai t  donc de se f i x e r  des o b j e c t i f s  qui peuvent ê t r e  a t t e i n t s ,  mais 

comportants une dimension de r isque ou de d é f i  s i  l ' o n  veut soutenir  l a  mot i -  

va t  ion. 

Carron (1978) a proposé empiriquement qu'un succès constant ou des échecs 

répétés, décroient l a  motivat ion. Cette conclusion empirique est  supportée 

scienti f iquement par l e  modèle de Zander (1971). car s i  l a  probabi 1 i t e  de suc- 

cès es t  t r è s  élevée, l a  valeur accordée 21 ce succès sera peu élevée, donc l a  

tendance à rechercher l a  sa t i s fac t ion  par l e  succès sera moins élevée que 
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dans une situation incertaine. 

Suite à ces conclusions, i l  semble que l'on puisse suggérer de choisir 

des objectifs de difficulté intermédiaire, c'est-à-dire ayant 50% de chances 

de succès et 50% de chances d'échec, tout en s'assurant que le resultat une 

fois atteint sera valorisd et assez satisfaisant pour l'athlète ou l'équipe. 

I l  a été démontré qu'un objectif trop facile ou trop difficile abaissait la 

motivation. 

Ces conclusions permettent aussi d'orienter l'intervention d'un profes- 

seur lorsqu'il cherche a maximiser la préparation mentale d'une équipe. Ain- 

si, i l  peut faire voir les chances de succés contre un adversaire trés fort 

et soulever les risques de défaite contre un individu ou une équipe très fai- 

ble, tout en valorisant les conséquences d'un succès dans l'un et l'autre des 

cas. Evidemment, si la tension est trop forte dans l'équipe, i l  ne serait 

pas à propos d'insister sur la nécessité absolue d'une victoire, mais plutôt 

de chercher ZI identifier le succès B bien jouer et a bien exécuter les gestes 
et les tactiques pratiqués à llentraÎnement. I l  en est de même lors des en- 

traînements, le fait de présenter des éducatifs ou exercices de difficulté 

ni trop faible, ni trop.forte, constitue un aspect de défi qui rehausse la mo- 

tivation. I l  est important de faire voir l'utilité de réussir l'exercice 

prescrit. 

Finalement, on doit aussi rappeler au lecteur que selon la théorie de 

l'accomplissement (achievement theory), si un individu croit n'avoir aucune 

chance de remporter la victoire face à un adversaire, i l  peut se motiver ZI 

éviter la défaite ou à minimiser l'ampleur de celle-ci. Dans un tel cas, l'ob- 

jectif serait non pas de gagner, mais de réduire au maximum l'écart des points 

dans le résultat final. Les études de Zander et de ses collègues ont démontré 

l'exactitude de ce corollaire lorsqu'il est appliqué tant aux individus qu'aux 

groupes. 

L'ACTIVATION 

Le niveau d'activation (arousal ou activation) peut modifier le degré de 

motivation d'un individu. 
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Le lec teur  qui dés i re  une mei l leure  comp'réhension de l a  t héo r i e  du niveau 

opt imum~d'ac t iva t ion pourra se ré férer  à l a  sect ion 2.1 ( ~ i f f é r e n t e s  approches 

pour é tud ie r  l a  rnotivat.ion). Cet te sect ion du t ex te  se l i m i t e r a  à f a i r e  res- 

s o r t i r  l ' a c t i v a t i o n  en tan t  que déterminant de l a  mot ivat ion.  

Dans l e  domaine de l ' a c t i v i t é  physique, l a  recherche a exploré passable- 

ment ce t t e  théor ie,  car on a constaté que l a  théor ie  du renforcement ( d r i ve  

theory) ne s 'app l iqua i t  pas t r & s  bien A l ' a c t i v i t é  physique (Martens 1971, 1977). 

1-1 s e r a i t  u t i l e  de rappeler Tes t r o i s  pr inc ipaux c o r o l l a i r e s  r e l i é s  à 

c e t t e  théor ie  de 1 ' a c t i va t i on  ou du "U- inversé1'. 

1-  pour une tâche simple: l ' a c t i v a t i o n  d o i t  ê t r e  élevée; 

pour une tâche complexe: l ' a c t i v a t i o n  d o i t  ê t r e  basse; 

2- pour une tâche nouvelle: l e  niveau optimum d ' a c t i v a t i o n  es t  bas; 

pour une tâche automatisée: l e  niveau optimum d ' a c t i v a t i o n  es t  élevé; 

3- l e  niveau optimum d ' ac t i va t i on  pour une même tâche es t  d i f f é r e n t  pour 

chaque ind iv idu  selon q u ' i l  est  p lus ou moins sensib le à l ' anx i é té ,  

c 'es t -à-d i re  selon cer ta ins  t r a i t s  de caract5re r e l i é s  à l ' anx i é té .  

Les expériences de Martens e t  Landers (1970) ont  évalué c e t t e  r e l a t i o n  

avec t r o i s  groupes d'adolescents classés selon q u ' i l s  é ta ien t  hauts, moyens 

ou bas par rapport aux t r a i t s  d 'anx ié té  e t  l a  performance de ceux-ci. Cette 

r e l a t i o n  a é t é  mesurée sous t r o i s  condit ions d i f f é ren tes  de s t ress  ( f a i b l e ,  

moyen e t  élevé). Klavora (1978, 1979) a é t a b l i  l a  r e l a t i o n  en t re  l ' a n x i é t é  

pré-compétit ion e t  l a  performance à l ' a i d e  de joueurs de basket-bal l .  Les 

joueurs furent  c l ' ass i f i és  selon q u ' i l s  avaient des t r a i t s  d 'anx ié té  élevés 

ou bas. 

Les expériences de Martens e t  Landers, a i ns i  que c e l l e  de Klavora ont  

démontré que l 'hypothèse du llU-inverséll é t a i t  v ra ie ,  c 'es t -3-d i re  que l a  

performance é t a i t  opt imale lorsque l e  niveau d ' ac t i va t i on  é t a i t  n i  t r o p  haut, 

n i  t r op  bas. D'autres expériences, dont c e l l e  de Fenz e t  Epstein (1967) e t  

ce1 l e  de Fenz e t  Jones (1972) effectuées sur des sauteurs en parachute, ont  

aussi soutenues l thypoth&se du "U - i n~e rs6 '~ .  

Concernant l e  premier c o r o l l a i r e  de c e t t e  théor ie,  Oxendine (1970) f u t  

l ' u n  des premiers 3 suggérer fermement de c l a s s i f i e r  l es  tâches motr ices se- 

lon leu r  complexité e t  a i ns i  en a r r i v e r  a proposer qu'une tâche simple néces- 

s i t a i t  un niveau d ' ac t i va t i on  élevé tandis qu'une tâche complexe é t a i t  favo- 
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risée par une activation basse. Plus tard, Nideffer (1976) et Martens (1978) 

expliquèrent ce phénomène du fait qu'il était relié avec l'attention, c'est- 

a-dire qu'un haut niveau d'activation nuisait à la performance dans une tâche 

complexe car la capacité de perception et d'analyse était réduite. 

Concernant le deuxieme corollaire, quelques auteurs dont Harmon et John- 

son (1976), ont fait ressortir l'effet de l'activation sur l'apprentissage: 

- pour une tâche nouvelle: le niveau optimum d'activation est bas; 

- pour une tâche automatisée: le niveau optimum d'activation est élevé. 

Ce corollaire a aussi été adopté par l'Association Canadienne des Entraîneurs 

(1979 b) pour leur programme de formation des entraîneurs. Cette partie de 

la theorie semble pleinement logique si on l'associe aux résultats de recherches 

effectuées par Nideffer (1976) qui a démontré que le stress ou 1 'activation ré- 

duit l'attention. Ainsi l'attention étant réduit, la capacité d'apprentissage 

d'une nouvelle tâche est aussi réduite, car celle-ci requiert un niveau d'at- 

tention et de perception élevé. 

Concernant le troisième corollaire, plusieurs recherches ont démontré que 

le niveau optimum d'activation pour une même tâche variait selon chaque indi- 

vidu (~uffy, 1962; Martens, 1977; Klavora, 1978)- 

La théorie du niveau optimum d'activation apparaît comme une théorie 

possédant des fondements scientifiques solides lorsqu'elle est appliquée aux 

individus, cependant on ne sait pas encore si elle pourrait s'appliquer à un 

groupe, telle une équipe de sport collectif. Espérons que quelques chercheurs 

vérifieront cette hypoth&se. De plus, on se rend compte que les études menées 

jusquia date, ont conclu que l'activation influençait la performance. On pré- 

sume donc qu'étant donné que la performance a ét6 augmentee, la motivation a 

aussi été augmentée, mais cela ne constitue pas une preuve irréfutable. I l  y 
a donc une faiblesse par rapport a cette théorie. 

Le probleme majeur pour un professeur consiste donc 3 faire découvrir 3 

chaque étudiant son niveau optimum d'activation pour une tâche donnée et selon 

chaque circonstance, c'est-a-dire que la situation est plus ou moins stressan- 

te. Puis le professeur peut aider llBtudiant a augmenter ou à diminuer son 
niveau d'activation selon le besoin du moment. Le niveau optimum d'activation 

pour un étudiant peut être évalué empiriquement en discutant avec celui-ci pour 
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savoir  comment il se sent avant e t  durant un tournoi .  L ' ac t i va t i on  peut ê t r e  

évaluée scienti f iquement en mesurant à p lus ieurs  repr ises l e  niveau d 'anx ié té  

à l ' a i d e  d'un t e s t  approprié ( l e  SCAT ou l e  STAI) e t  en comparant l es  résu l -  

t a t s  avec l a  performance obtenue ( l e  SCAT est  maintenant d ispon ib le  en f ran-  

çais; consultez l e  Programme nat ional  de C e r t i f i c a t i o n  des Entraîneurs, niveau 

2; son app l i ca t ion  est  f a c i l e  e t  rapide). D'autres conse i ls  prat iques sont 

suggérés par Terry O r 1  i c k  (1 980) dans son vol  ume In pursuit of e3cceZZence. I l  

y présente part icul ièrement des s t ra tég ies  pour régu la r i se r  l e  con t rô le  émo- 

t ionne l  de l ' a t h l è t e .  On retrouve aussi un inventa i re  des d i f f é r e n t s  moyens 

général ement u t  i 1 i sés pour cont rô ler  1 ' a c t i va t i on  ou Ta nervos i t é  dans l e  

Progrme national de Certificatzon des Entrazneurs , niveau 2 (ASSOC i a t i on 

canadienne des Entraîneurs, 1979 b) . Quelques-unes de ces méthodes ont  é té  

expl iquées en deta i  1 par Crat ty (1972). Lasnier (1978) a présenté quelques 

moyens qui  peuvent s 'appl  iquer 3 une Bquipe dans son ensemble ( v o i r  L'entrac- 

neu.  en Sports co Zlectifs) . 

C o n c l u s i o n  s u r  l ' a c t i v a t i o n  

Bien que l ' a c t i v a t i o n  s o i t  dé f i n i e  de façon t r è s  semblable à l a  motiva- 

t i on ,  c 'est-a-di re,  l e  degré d'énergie produ i t  par l 'organisme var ian t  sur 

un continuum ent re  l e  sommei 1 e t  un f o r t  excitement (Landers, 1978), i 1 y a 

une d i s t i nc t i on .  La mot ivat ion a beaucoup plus d'extension car l ' a c t i v a t i o n  

n 'es t  qu'une des composantes de l a  motivat ion. L ' a c t i v a t i o n  concerne l e  niveau 

de stress en rapport avec l e  dés i r  de r éa l i se r  un o b j e c t i f ,  a l o r s  que l a  mot i -  

va t ion  regroupe non seulement ce t te  dimension, mais aussi toutes les  autres 

mot ivat ions inc i tantes ,  t e l :  l e  besoin d'accomplissement, l a  recherche de 

l 'excel lence,  l e  sentiment de compétence e t  d'autres. 

Jusqu'a date, les recherches ont por té  sur l ' e f f e t  de l ' a c t i v a t i o n  sur l a  

performance e t  non sur l a  motivat ion. Cependant, on ne peut pas conclure qu'u- 

ne va r iab le  qui  inf luence l a  performance inf luence aussi l a  mot ivat ion.  Le 

seul l i e n  que l ' o n  puisse f a i r e  pour l e  moment es t  l e  suivant: s i  l ' a c t i v a -  

t i o n  d'un a th l è te  es t  au bon niveau (niveau optimum), c e l u i - c i  ev i t e ra  les  

insa t i s fac t ions  dues au stress e t  il ressent i ra probablement un bien-être,et 

c ' es t  ce la  qui  r isque d ' a v o i r  un e f f e t  sur l a  mot ivat ion.  I l  f audra i t  que des 

recherches s 'o r ien ten t  de façon 3 v e r l f i e r  l a  r e l a t i o n  en t re  l ' a c t i v a t i o n  e t  

l a  mot iva t ion e t  non seulement ent re  l ' a c t i v a t i o n  e t  l a  performance comme il 
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a toujours é té  f a i t  dans l e  passé. La seule étude qu i  nous permet de conclu- 

r e  directement sur l a  r e l a t i o n  ent re  l ' a c t i v a t i o n  (p r i se  dans l e  sens d 'exc i -  

tement e t  de tension agréable) e t  l a  mot iva t ion es t  ce1 l e  dlAlderman e t  Wood 

( 1976) 

PLAISIR 

Bien q u ' i l  y a i t  peu de recherches sur ce dgterminant, l e  p l a i s i r  semble 

ê t r e  l ' u n  des déterminants les  p lus importants de l a  mot ivat ion,  du moins en 

ce qui concerne l a  mot iva t ion or ientée vers l a  persistance. En e f f e t ,  l o r s -  

qu'on demande à un joueur pourquoi il abandonne son équipe, l es  réponses les  

plus fréquentes sont l es  suivantes: "Je n ' a i  p lus  de p l a i s i r ,  ou j e  ne sens 

pas que j e  f a i s  vraiment p a r t i e  de l 'équipeJi:  La réponse "je ne sens ?as+que j e  

f a i s  vraiment p a r t i e  de l 'équipe" aoncerne davantage la. cohesion, cependant nous 

verrons plus l o i n  dans l e  tex te  que l a  cohésion peut in f luencer  l a  mot ivat ion.  

L 'aut re  rdponse Fréquemment enregistrée "je. n ' a i  plus de p l a i s i r "  apparaî t  comme une 

des causes de l a  non-persistance dans une a c t i v i t é  physique. 

Quelques recherches sc i en t i f i ques  viennent appuyer ces constatat ions 

empiriques. Cadieux, Lavigne e t  Therr ien (1976), ZI l ' a i d e  d'équipes de hoc- 

key aux niveaux atome, pee wee e t  bantam, ont comparé t r o i s  fac teurs  qui  sem- 

b l a i en t  importants pour les  joueurs par rapport à l eu r  p a r t i c i p a t i o n  3 c e t t e  

a c t i v i t é  sport  ive. Les t r o i s  facteurs é ta ien t :  gagner, compter des buts 

e t  avo i r  du p l a i s i r .  Les jeunes ont  répondu a 63% que c ' é t a i t  avo i r  du p l a i -  

s i r ,  comparativement 27% pour gagner e t  3 10% pour compter des buts. 

Une 6tude de DuWors e t  DuWors (1976) por tant  sur des a th le tes  ayant par- 

t i c i p e  aux Jeux d 'H iver  du Canada de 1971, aux Championnats nationaux j un i o r s  

de 1972 e t  aux Jeux d 'Et6  du Canada de 1973, f a i t  r e s s o r t i r  l ' importance ac- 

cordée au p l a i s i r  ( fun o f  doing sport  f o r  i t s e l f )  par rapport  ZI l a  p a r t i c i -  

pat ion 3 une a c t i v i t é  sport ive.  Pour les  t r o i s  groupes d la th l&tes ,  l e  fac- 

teur  p l a i s i r  f u t  toujours dans les  t r o i s  premières ra isons évoquées parmi les  

10 plus importantes. 

Sapp e t  Haubenstricher (1979) ont  trouvé par une étude sur des jeunes 

a th le tes  de 11 à 18 ans que 93% des garçons e t  96% des f i  1 l es  f a i sa i en t  de 

l a  compéti t ion spor t i ve  pour avo i r  du p l a i s i r .  
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Une récente étude de Gi 11, Gross et Huddleston (1980) , effectuée sur 
720 garçons et 418 fi 1 les inscrits à 1 'Ecole des Sports du Iowa, cherchait 

a identifier parmi 30 raisons énumhrées quelles étaient les principales rai- 
sons qui incitaient les jeunes a participer aux sports. Les resultats dé- 

montrent qu'après la recherche de l'amélioration des habiletés, c'est le plai- 

sir qui était le plus important facteur. 

Les recherches citées ne démontrent pas une influence du plaisir a par- 
ticiper sur la motivation orientée vers l'intensité, mais elles portent 

fortement à croire que le plaisir influence la motivation orientée vers la 

persistance et vers la sélection d'une activité physique. 

LA TACHE 

Tous ceux qui ont une expérience du travail avec des étudiants ont pu 

constater comment l'activité elle-même ou la nature des tâches reliées à l'ac- 

tivité lors des entrahements et des tournois peuvent motiver des étudiants à 

travailler fort, donc 3 influencer non seulement la motivation orientée vers 

la persistance, mais aussi la motivation orientée vers l'intensité. Présentez 

un exercice qui plaît aux joueurs comparativement a un éducatif que les jou- 
eurs n'apprécient pas et vous constaterez la différence. 

Combien de fois n'avons-nous pas entendu dire: "Je joue au basket-ball 

parce que j'aime le basket-ball". C'est simple comme raisonnement, mais c'est 

reel car c'est du senti, du vécu par les joueurs. 

Ainsi, l'attraction envers la tâche influence la motivation, pourtant bon 

nombre de professeurs persistent 2 construire des exercices sans tenir compte 

de ce facteur. Ou encore, d'autres professeurs construisent leurs entraîne- 

ments en utilisant toujours les mêmes éducatifs alors qu'il fut observé depuis 

longtemps que l'aspect nouveauté pouvait influencer positivement la motivation. 

On peut trouver dans la littérature quelques auteurs qui ont mentionné 

ce facteur. Carron (1977) a recommandé de se servi r de la nouveauté des tâ- 
ches lors des entraînements afin de stimuler les athlètes. Hill (1979) pro- 

pose lui aussi d'exploiter la curiosité des athlètes vis-à-vis des tâches 

nouvelles afin de susciter la motivation. 
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L'enquête menée par Day (1979) réve le  que 1 'apprentissage es t  consideré 

comme un des facteurs importants de l a  mot ivat ion.  A ins i ,  s i  l ' o rgan isa t ion  

des entraînements favor ise  l 'apprent issage de nouveaux gestes e t  de nouvel les 

tact iques, on peut s 'a t tendre à un e f f e t  bénéfique sur l a  mot ivat ion.  

On peut aussi associer b c e t t e  not ion l e  terme " a r ~ u s a l ' ~  u t i l i s é  par 

Alderman e t  Wood (1976) ou l e  terme "stress" u t i l i s é  par Alderman (1978) a 
1 ' exc i tement susci t é  par l a  nouveauté ou 1 a compl ex i  t é  d ' une tâche (cependant 

l e  terme llstressll dans l e  modèle de Alderman es t  pr incipalement r e l i é  3 l ' e f -  

f e t  de tension ou de pression causé par cer ta ines s i t ua t i ons  en rapport  avec 

l a  compéti t ion). 

La recherche de G i  1 1  , Gross e t  Huddleston (1980) , déja c i t é e  dans l e  tex- 

te, démontre que l e  dés i r  d'apprendre de nouvel les hab i le tés  es t  consid6ré 

parmi les  c inq  p lus  importants facteurs susc i tant  l a  p a r t i c i p a t i o n  aux a c t i v i -  

tés sport ives (base-bal 1,  basket-bal 1, go l f ,  gymnastique, foot -ba l1  , l u t t e ,  

tennis, soccer, ath lét isme).  

COMPETITION 

La compéti t ion const i tue un a t t r a i t  t r ès  puissant pour ce r ta ins  jeunes. 

I l  est  important de soul igner que ce déterminant n ' es t  pas un fac teur  qui 

inf luence tous les  ind iv idus.  En e f f e t ,  pour ce r ta ins  l a  compét i t ion repré- 

sente beaucoup p lus  une source d ' i n sa t i s f ac t i on  que de sa t i s f ac t i on ,  car  ce 

n ' es t  pas dans leurs  t r a i t s  de personnal i t é  (low achiever) que de rechercher 

l 'aspect  compét i t i f  dans l a  v i e  quotidienne ou dans l a  p ra t ique  du sport.  

Les professeurs sont habitués d'entendre chez l es  jeunes: "Va-t-on jouer 

a l a  f i n  de 1 'entraînement?" "Quand va-t-on jouer une v r a i e  joute?' '  tIJ'aime 

les  entraînements, mais j e  pré fère  de beaucoup les  joutes". La compét i t ion 

peut ê t r e  considérée comme un dés i r  de se mesurer aux autres ou à soi-même 

par rapport à ses performances passees. Singer (1972). l o r s  d'une analyse 

de l a  mot ivat ion,  a soul igné l ' importance d ' exp lo i t e r  ce fac teur  pour entre-  

t e n i r  l a  mot iva t ion des a th lè tes  durant les  entraînements e t  non seulement l o r s  

des joutes. Examinez ce r ta ins  clubs intra-muraux ou cer ta ines classes de 

sports c o l l e c t i f s ,  où on cherche à é l iminer  l a  compéti t ion. C'est presque tou- 

jours un f iasco.  Plusieurs veulent ban i r  l a  compBtit ion p l u t ô t  que de cher- 

cher a l a  tempérer. A ins i  l o r s q u ' i l  y a absence de compét i t ion l ' i n t é r ê t  
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baisse rapidement. 

Quelques recherches viennent appuyer ce constat empirique. Alderman et 

Wood (1976), dans leur étude sur les motivations incitantes (incentive moti- 

vat ion) ont considéré cet aspect. Dans cette recherche, la tension, 1 ' incer- 
titude et l'excitation occasionnées par la compétition sont reliées au terme 

(arousal). Cette source de motivation s'est révélee être la troi- 

sigme en importance parmi les sept motivations incitantes analysées par Al- 

derman et Wood ( 1976) . 
Pour sa part, Day (1979) a associé cette notion au terme défi (chal lenge) . 

Cette source de motivation s'est classée au quatrième rang parmi les 10 sour- 

ces de motivation les plus importantes, identifiees chez les sujets interro- 

gés durant l'étude de Day. Dans l'étude de Gill, Gross et Huddleston (1980), 

la compétition s'est située au troisiéme rang en importance chez les garçons, 

cependant ce facteur s'est révélé moins important chez les filles. 

Finalememt, on a constaté que cette source de motivation devient trop 

importante pour certains étudiants; elle nuit aux séances d'entraînement car 

ces joueurs sont plus intéressés par la compétition elle-même que par l'amé- 

lioration des techniques et des tactiques. Le professeur doit donc stimuler 

cette source de motivation avec réserve et discernement. 

BESOIN D'ACCOMPLISSEMENT ( E X C E L L E N C E )  

Le terme l'besoin d'accompl i ssementu (need of achievement) peut avoi r une 

grande extension dans sa signification. Certains l'interprètent comme un be- 

soin de produire quelque chose, d'autres comme un besoin de se mettre en va- 

leur aux yeux des autres et enfin, d'autres encore, lui donnent le sens d'une 

réalisation totale, c'est-3-dire la prise de conscience et le développement de 

toutes les capacités dont une personne dispose en elle. En somme, c'est la 

tendance naturelle à rechercher l'excellence et le dépassement de soi-même 

et des autres. 

Maslow (1970) a associé cette notion au terme "besoin d'actualisationu, 

c'est-à-dire développement total de l'être humain. 

Dans le domaine du sport, ce déterminant a Bté analysé par tous ceux qui 
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ont é tud ié  l a  théor ie  de l'accomplissement (achievement theory). Pour sa 

par t ,  Alderman (1974) a  associé ce terme à l 'exce l lence (excellence) c ' es t -  

à-d i re  l ' oppor tun i té  de f a i r e  quelque chose de t r è s  bien pour sa propre sa t i s -  

fac t ion ou quelque chose de mieux que les  autres. L'étude de Alderman e t  

Wood (1976) a  démontré que, chez les  joueurs de hockey interrogés 1  'excel lence 

occupait l e  deuxième rang en importance, j u s t e  aprés l ' a f f i l i a t i o n .  

Lors de 1 'étude e f fec tude par G i  11,  Grass e t  Huddleston (1980), l a  re-  

cherche de l 'excel lence,  t r a d u i t e  par l e  facteur l famél iorat ion des habiletés1', 

s 'es t  révélée ê t r e  l a  ra ison de pa r t i c i pa t i on  l a  p lus  importante parmi l es  30 

raisons évaluées dans leu r  questionnaire. La recherche de l ' amé l io ra t ion  ou 

de l 'exce l lence semble donc ê t r e  un facteur prédominant parmi l es  sources de 

motivat ion. Malheureusement, nous ne savons pas encore s i  c e t t e  source de 

mot ivat ion a f f e c t e  les  t r o i s  niveaux d 'o r ien ta t ions  de l a  mot i va t ion  (choix, 

in tens i té ,  persistance) . 

Dans l e  présent modèle d'analyse de l a  mot ivat ion,  l e  besoin d'accomplis- 

sement oh l a  recherche de l 'exce l lence est  consideré comme l e  déterminant l e  

p lus important, du moins ce l u i  qui dev ra i t  ê t r e  l e  p lus  va lo r i sé ,  car c e t t e  

source de mot iva t ion es t  in terpré tée dans l e  sens de Maslow e t  directement 

r e l i é e  3 l a  f i n a l i t é  u l t ime  de l ' ê t r e  humain: l a  r é a l i s a t i o n  de soi ,  c ' es t -  

à-d i re  l e  développement de t ou t  son po ten t ie l  par l ' amé l i o ra t i on  constante de 

ses qua l i tés .  Evidernment, il est  souhaitable que l 'accent  s o i t  mis sur l e  

dépassement par rapport a soi-même p l u t ô t  que par rapport  aux autres. 

AFFILIATION ET C O H E S I O N  

L ' a f f i l i a t i o n  peut & t r e  d é f i n i e  comme l e  besoin de se regrouper avec 

d'autres personnes, d ' é t a b l i r  un l i e n  d 'ami t ié  a f i n  de s 'assurer une intégra-  

t i o n  soc ia le  e t  un sentiment de sécur i té.  

I l  a  é té  é t a b l i  de façon sc i en t i f i que  que ce besoin i n f l uença i t  l a  mo- 

t i va t i on .  Cependant, l a  logique nous suggere de prétendre que l ' a f f i l i a t i o n  

in f luencera i t  seulement l a  mot ivat ion or ientée vers l a  pers istance e t  vers 

le choix e t  non l a  mot iva t ion or ientée vers l ' i n t e n s i t é .  En e f f e t ,  il semble 

bien que l e  f a i t  de rechercher une sa t i s f ac t i on  r e l i é e  au partage de l ' a m i t i é  

dans un groupe contr ibuera à garder un ind iv idu  dans un groupe sans nécessai- 

rement a f f ec te r  sa p roduc t i v i té .  C'est i c i  qu'on peut f a i r e  un l i e n  ent re  
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l'affiliation et la cohésion. Au chapitre 6 (cohésion) de ce texte, i l  a été 

démontré que la cohésion était reliee à l'attraction envers le groupe donc a 
la persistance dans une équipe, mais qu'elle n'était pas nécessairement en re- 

lation avec la productivité. Cependant, dans le cas d'un sport collectif, les 

recherches portent à croire que la cohésion aurait une influence non seulement 

sur la motivation orientée vers la persistance, mais aussi sur la motivation- 

orientée vers l'intensité. 

Zander (1971), suite à de nombreuses recherches sur la motivation et la 

cohésion considère lui-aussi que la cohésion est un dêterminant de la moti- 

vation. 

D'autres chercheurs ont considéré l'affiliation comme une source de mo- 

tivation. Maslow (1970) a aussi associé l 'affi l iatlon aux besoins affectifs 

et sociaux lors de la construction de sa pyramide des besoins humains qui 

motivent un individu B agir vers l'atteinte de ses objectifs. 

L'affiliation s'est classée au premier rang des motivations incitantes, 

lors de l'étude de Alderman et Wood (1976). C'est donc dire que les athlBtes 

qui ont servi de sujets 3 cette étude (425 joueurs de hockey, âgés de 1 1  à 14 

ans) ont considéré l'affiliation comme le facteur qui les motivait le plus 

a participer à leur activité sportive. 

Ainsi 1 'étude de Alderman et Wood (1976) conf i rme la recherche de Kenyon 

(1968) qui avait constat6 qu'au niveau secondaire, un grand nombre d'étudiants 

considéraient l'activité physique comme une "expérience sociale". 

Duquin (1978) , sui te à une revue de la 1 i ttérature supporte 1 ' idée que 
1 'atmosphère du groupe (facteur qui inf 1 uence di rectement 1 a cohésion) inf 1 u- 

ence positivement la persistance dans une activité physique lorsque le climat 

constitue un support social pour un athlète. 

Les résultats de la recherche sur l'affiliation en tant que déterminant 

de la motivation suggèrent fortement au professeur de travailler à organiser 

le groupe de façon B ce que les étudiants puissent développer des liens d'a- 

mitié afin d'assurer de bonnes interrelations entre les coequipiers et ainsi 

assurer un bon niveau dc motivation aux bquipes, du moins en ce qui concerne 

la motivation orlent&e vers la persistance à participer ?i l'actlvitb concernée. 
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COMPETENCE 

La compétence peut ê t r e  associge aux termes hab i l e t é  perçue, e f f i c a c i t é  

perçue; en somme, au sentiment d ' ê t r e  capable de r é a l i s e r  une tâche donnée. 

White (1959) f u t  l ' u n  des premiers 3 considerer l e  sentiment de compéten- 

ce comme un determinant important de l a  mot ivat ion.  

Le sentiment de compétence peut & t r e  inf luencé par sa propre perception 

de soi  e t  aussi par l a  perception de no t re  performance par les  autres. On 

peut r e l i e r  ce déterminant à l a  théor ie  de Maslow (1970). En e f f e t ,  l a  com- 

pétence t e l l e  que d é c r i t e  i c i ,  peut se comparer au besoin d'est ime i d e n t i f i é  

par Maslow. L ' i nd i v i du  a, à l a  fo i s ,  l e  besoin de s 'est imer e t  d ' ê t r e  estimé. 

L'estime de soi  peut se r é a l i s e r  par une evaluat ion face a soi-même e t  face 

aux autres, c 'es t -à -d i re  que l ' éva lua t ion  de soi  se f a i t  non seulement a par- 

t i r  de son jugement personnel mais aussi a p a r t i r  du jugement que les autres 

portent  sur  nous. 

Dans l e  domaine du sport ,  Robert, Kle iber e t  Duda (1981) ont  conduit  une 

recherche v isant  3 analyser l a  mot iva t ion des enfants pour l a  p a r t i c i p a t i o n  

aux a c t i v i t é s  physiques en fonct ion de l a  compétence. Leur étude a analysé 

143 garçons e t  f i l l e s  de quatrième e t  cinquisme année. La compétence a é té  

mesurée sous quatre aspects: compétence cogni t ive,  compétence physique, com- 

pétence soc ia le  e t  valeur personnelle. Les auteurs de c e t t e  recherche con- 

c luent  que l a  perception de sa propre cornpetence in f luence l a  p a r t i c i p a t i o n  

aux a c t i v i t é s  physiques. I l s  soul ignent cependant que seulement l a  perception 

de l a  compétence par rapport 3 I l h a b i l e t e  physique a in f luencé de façon s i gn i -  

f i c a t i v e  les  deux sexes concernant l a  p a r t i c i p a t i o n  spor t ive .  Ces mêmes 

auteurs, à p a r t i r  des r ésu l t a t s  de leur  recherche, présument que l a  competen- 

ce inf luence l e  choix d'une a c t i v i t é ,  c 'es t -+d i re  que l es  jeunes s 'o r ien ten t  

vers des a c t i v i t é s  dans lesquel les i l s  se perçoivent hab i les  ou compétents; l a  

compétence inf luence aussi l a  persistance, c 'es t -à-d i re  l a  p ra t ique  continue 

d'une a c t i v i t é  sport ive.  Cependant, l ' i n f l u e n c e  de l a  percept ion de sa compé- 

tence semblerait ê t r e  p lus  marquée sur l a  mot iva t ion o r ien tée  vers l e  choix 

(sé lec t ion d'une a c t i v i t é )  que l a  mot ivat ion or ientée vers l a  pers istance 

(pa r t i c i pa t i on  continue). 

B E S O I N S  PHYSIOLOGIQUES 

Plusieurs theor ies de l a  mot iva t ion t iennent compte des besoins purement 

physiologiques, dont l a  theor ie  de Elûslow en p a r t i c u l i e r .  Ces besoins physio- 
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logiques qui motivent l'homme à agir sont appelés quelquefois besoins primai- 

res. I l  s'agit des besoins suivants: boire, manger., éviter la douleur et 

autres. Certains ont associé la recherche de la satisfaction de ces besoins 

a la théorie de la réduction des pulsions. c'est-à-dire la tendance a satis- 
faire ses besoins primaires. On ut i 1 ise aussi le terme I1th8orie homeostat i -  

que1', c'est-3-dire chercher à rétablir l'équilibre lorsqu'il se produit un 

déséquilibre causé par la non-satisfaction d'un besoin physiologique de base. 

En activité physique, on peut citer l'exemple suivant: certaines per- 

sonnes poursuivent un programme de conditionnement physique bien qu'elles 

détestent ce type d'activité. Leur source de motivation n'est pas reliée au 

plaisir, il l'excellence ou a la compétence, mais seulement au fait qu'elles 
ressentent le besoin physiologique d'être en meilleure condition physique. 

Dans un tel cas, c'est purement un besoin physiologique qui motive un individu. 

Tout porte à croire que ce determinant a joué un rôle important dans 

l'avènement de la participation de masse vis-à-vis certaines activités physiques, 

telles le jogging, le cyclisme et le ski de fond, qui ont obtenu un vif 

succès ces dernières années au Québec. On peut prBsumer que ce même effet 

peut se manifester par rapport 3 la pratique des sports collectifs, bien que 

cet effet semble beaucoup moindre. 

Plusieurs Btudes, dont ce1 le de DuWors et DuWors (1976). ont démontre 
qu'une des raisons pour lesquelles les gens participent a une activité physi- 
que est le désir de se maintenir en bonne condition physique. Evidemment, 

pour un certain nombre, ce besoin n'est pas seulement un besoin physiologique; 

i l  peut être associé a un besoin d'esthétique corporelle et de recherche d'u- 
ne meilleure performance, ou simplement à un besoin de suivre la mode, mais 

i l  ne fait pas de doute que pour un bon nombre, surtout chez les adultes, 

c'est d'abord et avant tout un besoin physiologique. 

A G R E S S  l O N  

Idéalement, ce facteur ne devrait pas apparaître dans la ljste des déter- 

minants de la motivation, mais malheureusement, on constate que l'agression 

constitue une source de motivation pour certains athlètes. On peut facilement 

penser 21 la violence au hockey. L'interview d'un certain nombre de joueurs 

de hockey et de football a permis de constater que quelquefois l'agression ou 
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le désir de dominer et de frapper un adversaire pouvait stimuler davantage 

que la victoire elle-même. L'étude de Alderman et Wood (1976) a aussi mis 

en lumière que ce facteur exerçait une influence non-négligeable chez les 

joueurs de hockey analysés ( 1  1 à 14 ans). 
Quant à la thérapie au sujet de l'agression, les opinions sont partagées. 

Certains vous diront qu'il ne faut surtout pas intervenir pour modifier ce 

comportement, car l'athlète va perdre sa motivation, d'autres diront qu'il 

faut, non pas changer l'individu, mais essayer de canaliser son dnergie pour 

l'orienter vers d'autres objectifs. Evidemment, la position des présents au- 

teurs va vers la deuxigme solution. Le sport a véhiculé depuis trop longtemps 

la normalisation de l'agression. Heureusement, depuis quelques années, on 

peut observer une saine évolution à ce sujet. En effet, les entraîneurs va- 

lorisent beaucoup moins la violence, i l  y a moins d'incitation 3 l'agression 

de la part du public. Espérons que ce soit une source de motivation en voie 

de disparition. 

C O N C L U S I O N  SUR LES DETERMINANTS INTRINSEQUES 

I l  semble bien lorsqu'on scrute la littarature et que l'on se réfère à 

son expérience personnelle qu'il soit possible d'identifier d'autres déter- 

minants qui influencent le degré de motivation d'un individu. Cependant, 

ces déterminants apparaissent aux auteurs comme moins importants. Ainsi le 

pouvoir et l'indépendance ont été considérés par certains auteurs comme des 

déterminants de la motivation (~lderman, 1974; Alderman et Wood, 1976; Hi 11, 

1979). D'autres facteurs ont aussi bté mentionnbs, tels le besoin d'attention 

particul ière (~ratty, 1973) et les sensations sensoriel les ( ~ i  11, 1979). 

De plus, i l  apparaît évident que l'intervention du professeur n'influen- 

cera pas au même niveau tous les determinants cités. Ainsi, certains déter- 

minants comme la personnalité, la compétition, l'excellence et la compétence 

sont tellement liés 3 l'individu que le professeur aura peu de possibilit6s 

d'intervenir sur ces déterminants. Tandis que pour d'autres déterminants, 

telsle plaisir, l'affiliation, les résultats escomptés et d'autres, le profes- 

seur risque davantage de pouvoir, soit influencer l'étudiant, soit organiser 

la situation pour favoriser l'émergence de ces déterminants. 
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2.3.2 LES DETERMINANTS EXTRINSEQUES 

Les déterminants extrinshques analysés dans ce t e x t e  seront: l e  prest ige,  

l es  renforcements pos i t i f s  e t  négat i fs  (feed-back) , les  récompenses, l a  re la-  

t ion étudiant-professeur, les spectateurs (audience), les  o b j e c t i f s  co l  l e c t i f s ,  

l a  cohésion e t  l ' e f f e t  Hawthorne. 

P R E S T  l GE 

Le prest ige peut se d é f i n i r  comme l e  f a i t  d'imposer l e  respect e t  l 'admi-  

ra t ion.  Ce déterminant se rapproche du déterminant in t r insèque flcompétencelt. 

La d i f fé rence v i en t  du f a i t  que pour l e  sentiment de compétence, l ' i n d i v i d u  

cherche à se démontrer à lui-même ses capacités, tand is  que l e  concept de 

prest ige es t  associé a l a  recherche de démontrer aux autres sa compétence, 

dloO sa c l a s s i f i c a t i o n  dans les déterminants extrinsgques. Ce terme s'appa- 

rente au terme u t i l i s é  par Alderman e t  Wood (1976): estime (esteem), c 'es t -  

a-d i re  l ' oppor tun i té  de manifester son s ta tu t ,  son p res t ige  e t  de recevoir  

l a  reconnaissance e t  1 'approbation soc ia le  de son m i  1 ieu. En 1978, Alderman 

a changé l e  terme estime (esteem) pour succès (success) . En 1979, l e  terme 

llsuccessll f u t  repr i s par Hal 1 iwel 1 lorsqu ' i 1 proposa des moyens de mot i ve r  

les  a th lè tes  3 p a r t i r  des motivat ions inc i tantes .  Cependant, en f rançais,  

l e  terme estime semble t radu i re  mieux que succas, l ' i d é e  que Alderman veut 

exprimer. 

Empiriquement, il es t  assez f a c i l e  de constater que ce r ta ins  joueurs pro- 

fessionnels ou amateurs recherchent l e  pres t ige par l eu r  p a r t i c i p a t i o n  dans 

une équipe sport ive.  On a même créé l 'expression: l'Il joue pour l a  foule1'. 

On peut penser aussi 3 l a  f i e r t é  de por ter  l ' un i fo rme d'une équipe l o r s  des 

joutes, ou à l a  sa t i s f ac t i on  de pouvoir se balader dans les  co r r ido rs  d'une 

école en arborant fièrement l e  veston de l 'équ ipe locale,  t o u t  en sachant que 

ce symbole impressionne probablement les  collègues. 

Certains auteurs, dont Crat ty (1973) ont  conclu que ce s e r a i t  do Zi 1 'ab- 

sence de ce facteur,  s i  p lusieurs ath lètes dépérissent psychologiquement une 

f o i s  q u ' i l s  ont  p r i s  l eu r  r e t r a i t e  de l a  compéti t ion ac t ive .  N'étant p lus  

des personnages connus e t  adulés par l e  publ ic ,  i l s  ont  l ' impress ion d ' avo i r  

perdu leu r  prest ige.  C'est l ' inconvénient  d'une mot iva t ion basée sur un fac- 

teur  extrinsèque; lorsque l e  facteur motivant d isparar t ,  on sub i t  un boulever- 
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semen t . 
Dans l a  recherche dlAlderrnan e t  Wood (1976), 1 e fac teur  "estime1' s l es t  

classé au cinquieme rang en importance parmi les  sept mot ivat ions inc i tantes.  

I l  es t  3 noter  que dans l a  gamme des motivat ions inc i tantes,  de Alderman e t  

Wood, seul l ' es t ime cons t i t ua i t  un facteur extrinseque. 

RENFORCEMENTS (FEED-BACK) 

L ' u t i l i s a t i o n  du renforcement comme technique de mot ivat ion remonte a 
Pavlov, avec l a  théor ie  du renforcement (d r i ve  theory) appliquée sur des ani-  

maux. Ainsi ,  lorsqu'on obtenai t  l a  réponse désirée s u i t e  à un stimulus, on 

f a i s a i t  su ivre  c e t t e  réponse d'un renforcement p o s i t i f  (de l a  nour r i tu re ,  par 

exemple) a f i n  de créer l 'habi tude.  Su i te  3 une réponse erronée, on pouvait 

donner un renforcement negat i f ou une pun i t i on  (un choc é lec t r ique,  par exem- 

ple) .  Avec les  années, l a  formule s 'es t  ra f f i née ,  sur tout  au niveau des ren- 

forcements. A ins i  en sciences humaines, an u t i l i s e  souvent les  termes I1feed- 

backH ou " r é t r ~ a c t i o n ~ ~ ,  c 'est-3-di re donner de l ' i n f o rma t i on  ou une éva- 

lua t ion  à quelqu'un par rapport a not re  perception de son comportement ou de 

sa performance. Ces feed-back ou renforcements peuvent ê t r e  p o s i t i f s  s i  l ' o n  

approuve-'le comportement ou négat i fs  s i  l ' o n  désapprouve l e  comportement. Un 

renforcement peut aussi & t r e  neutre s i  l ' i n f o rma t i on  donnée au su je t  es t  dé- 

tachée de t ou t  jugement de valeur. On d o i t  aussi rappeler qu'un renforcement 

peut & t r e  verbal, ou non verbal, t e l s :  un sour i re,  un signe d'approbation, 

ou autres. Certains auteurs considèrent les  récompenses maté r ie l l es  comme des 

renforcements p o s i t i f s  e t  les  puni t ions comme des renforcements negat i fs .  I l s  

ont raison, cependant dans l e  présent texte,  l es  récompenses seront t r a i t ees  

comme un déterminant en so i  a f i n  d'en f a c i l i t e r  l a  compréhension. La ra ison 

qui j u s t i f i e  ce choix, c ' es t  que l ' e f f e t  d'une recornpense est  souvent p lus 

palpable que c e l l e  d'un renforcement verbal, e t  que l ' e f f e t  peut ê t r e  d i f f é ren t .  

Un ce r t a i n  nombre d'expériences ont démontré l ' i n f l u e n c e  des feed-back 

sur l a  motivat ion. Pryer e t  Bass (1959) ont  comparé l ' e f f i c a c i t 8  de deux 

types de groupes: les  uns é ta ien t  informés des résu l t a t s  q u ' i l s  avaient ob- 

tenus dans l'accomplissement de leurs taches, tandis que les  autres fonct ion- 

naient sans rétroact ion.  I l s  s'aperçurent que l ' i n t é r ê t  que les  groupes por- 

t a i en t  3 leurs tâches é t a i t  p lus grand l o r s q u ' i l  y a v a i t  des feed-back donnés 
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par rapport a l a  tâche accomplie. Les groupes sans re t roac t ion  mani festa ient  

p lus d'ennui e t  de decouragement que les  autres e t  é t a i en t  p lus  faci lement 

d i s t r a i t s  dans leu r  t r a v a i l .  Au contra i re,  les  groupes qu i  béne f i c ia ien t  de 

feed-back semblaient p lus motivés. 

D'autres chercheurs, parmi . les p ionniers dans c e  domaine, Banta e t  Nelson 

(1964) ont é tud ié  l ' e f f e t  des renforcements a p a r t i r  de groupes de discussions. 

Les opinions émises par cer ta ins  sujets cho is i s  à I lavance é ta ien t  constamment 

approuvées par un animateur, tandis qu'on demeurait neutre devant l ' o p i n i o n  

des autres. I l  en résu l ta  une diminution dans l a  frequence des in tervent ions 

chez les  su je ts  ne recevant pas de renforcements, tandis que ceux qui  rece- 

vaient des feed-back p o s i t i f s  augmentgrent l a  frequence des intervent ions.  

Deci, Cascio e t  Krusel 1 (1973) , l o r s  d'une expér ience sur des groupes de 

t r a v a i l  en laboratoi re,  ont conclu que les  feed-back p o s i t i f s  augmentaient l a  

mot ivat ion int r insèque chez les  hommes, mais l a  diminuaient chez les  femmes. 

Par contre, l es  feed-back negat i fs  diminuaient l a  mot ivat ion int r inseque 

autant chez les  femmes que chez les  hommes. 

En ce qui  concerne les  tâches motrices, Carron (1978) a retenu ce fac teur  

dans son modèle d'analyse de l a  mot ivat ion des ath lètes.  Cependant, c e l u i - c i  

( ~ a r r o n ,  1980) c r o i t  que les  e f f e t s  peuvent ê t r e  d i f f e r e n t s  de ceux observés 

l o r s  de I l exécu t ion  de taches mentales, car l e  fac teur  apprentissage joue un 

r81e comme var iab le  intervenante. La l i t t é r a t u r e  f o u r n i t  un bon nombre de 

recherches sur l e  su je t  a f i n  de permettre au lec teur  de se forger  une opinion. 

Tutko (1974) a démontre, l o r s  dlune Btude experimentale, 1 ' e f f e t  des 

renforcements p o s i t i f s .  Sui te a une course de v i tesse,  des su je ts  recevaient 

des renforcements p o s i t i f s  ou négat i fs  selon l 'échant i l lonnage. Les su je ts  

ayant reçu des renforcements p o s i t i f s ,  enreg is t rèrent  une me i l l eu re  per for -  

mance l o r s  d'un second essai, tandis que ceux qui  avaient  reçu des feed-back 

néga t i f s  uperformèrentll moins bien en moyenne l o r s  du deuxième essai. 

Stevenson e t  A l len  (1964) ont Btudie l e  même phénomsne, mais en plus, 

i l s  ont  essayé d'analyser l ' e f f e t  d'une va r iab le  médiatr ice: l a  nature de 

l a  tâche. Stevenson e t  A l len  ont noté qu'un renforcement soc ia l  ~ m é l i o r a i t  

l a  performance lorsque l a  tâche é t a i t  simple, du type course de v i tesse.  

Dans l e  mênie ordre  d'idbes, d'autres chercheurs ont  conclu sur l ' e f f e t  des 
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renforcements lorsque l a  tâche est  d i f f i c i l e  ou complexe. A ins i  Roberts e t  

Martens (1970) n 'ont  pas observé de di f ferences s i g n i f i c a t i v e s  dans l a  per- 

formance en t re  1 es su je ts  recevant des renforcements, 1 orsque ceux-ci "perfor- 

maient" dans une tâche mot r ice  considérée comme complexe par l es  auteurs. 

I c i ,  l 'ana lyse de l ' e f f e t  des renforcements r e j o i n t  l es  conclusions observées 

selon l a  théor ie  du niveau optimum d 'ac t i va t ion ,  c 'es t -a -d i re  lorsque l a  tâ-  

che es t  complexe, l ' a c t i v a t i o n  d o i t  ê t r e  basse. De plus, on démontre une 

f o i s  de p lus  que l a  t héor ie  du renforcement ( d r i ve  theory) ne s'appl ique pas 

intégralement aux tâches motrices. En e f f e t ,  même s i  on répète l e  st imulus 

(renforcement) , on n 'obt  i ent pas necessai rement une mei 1 1 eure performance. 

En 1970, Martens, s y i t e  à une expérience du même type, proposa une nou- 

v e l l e  théor ie  à l ' e f f e t  que l e  niveau d'apprentissage i n f l uence ra i t  l ' e f f e t  

des renforcements sur l a  performance. Cependant, en 1972, une experience 

de Martens sur ce su j e t  ne supporta pas l a  théor ie  avancée en 1970. 

En 1975, Wankel a apporté quelques éclaircissements supplémentaires. I l  

a conduit  une expérience sur une tâche mot r ice  avec des garçons de septième 

e t  huitième année au niveau sco la i re .  I l  a const i tué un groupe cont ra le ,  un 

groupe recevant des renforcements p o s i t i f s ,  un groupe recevant des renforce- 

ments négat i fs .  I l  a observé que l o r s  de l 'apprent issage d'une nouvel le tâ-  

che, l es  renforcements n 'ava ient  pas d ' in f luences au début e t  qu'après quelques 

essais, on pouvait  noter  une di f férence.  C'est a i n s i  que l o r s  des quatrième 

e t  cinquième essais, l es  membres du groupe recevant des renforcements p o s i t i f s ,  

obt in rent  une me i l l eu re  pevformance. A ins i  l 'expér ience de Wankel supporte 

l a  théor ie  de Martens (1970) ii l ' e f f e t  que l e  niveau d'apprentissage j oue ra i t  

un r ô l e  par rapport ii l ' i n f l u e n c e  des renforcements. Même s i  on s t imule  un 

a th le te ,  on ne peut pas s 'a t tendre a une amal iorat ion t an t  q u ' i l  n 'a  pas maî- 

t r i s é  jusquia un ce r t a i n  po in t  l a  tâche à exécuter. 

Rushall e t  Siedentop (1972), pour leu r  par t ,  ont  ten té  d'analyser l l e f -  

f e t  des renforcements néga t i f s  du type puni t ion.  Selon eux, pour que les  

renforcements néga t i f s  soient  ef f icaces,  i l s  doivent ê t r e  appliqués dans l es  

cond i t ions suivantes: a) ne pas ê t r e  u t  i 1 i sés fréquemment ; b) ê t r e  sévè- 

res lorsqu'  i 1s sont u t i  1 isés; c) ne pas ê t r e  appl iqués de façon émotive; 

d) ê t r e  specif iques, p l u t ô t  que généraux; e) ê t r e  constants, c 'es t -à-d i re  
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u t  i 1 i sés de 1 a même façon dans des c i rconstances i dent i ques. Al  derman ( 1  978)  
proposa d 'autres techniques pour 1 ' u t  i 1 i sat ion des renforcements en général. 

Ainsi ,  selon Alderman, pour qu'un renforcement s o i t  e f f icace,  il d o i t  ê t r e  

appl iqué dans les  condi t ions suivantes: a) d o i t  ê t r e  constant; b) ê t r e  

speci f ique e t  c l a i r ;  c) ê t r e  continu durant l 'apprent issage e t  i n t e rm i t t en t  

pour une tâche acquise; d) é v i t e r  les renforcements pos i t i f s  pour des com- 

portements déviants; e) les  renforcements néga t i f s  ou pun i t ions doivent ê t r e  

év i tés  l e  p lus possible. Evidemrnent ces proposi t ions ne s'appuient pas sur 

des recherches sc ient i f iques,  mais sur l 'expérience. Cependant, ceci  ne leurs  

enlève certainement pas toutes leurs valeurs, e t  ces consei ls  demeurent des 

suggestions qui  peuvent ê t r e  intéressantes d'essayer dans no t re  enseignement. 

C o n c l u s i o n  s u r  l e s  r e n f o r c e m e n t s  

Certes, il y a quelques contradict ions dans les  recherches sur l ' e f f e t  

des renforcements. De plus, p lusieurs recherches démontrent l ' e f f i c a c i t é  des 

renforcements sur l a  performance e t  non sur l a  mot iva t ion elle-même. Encore 

une f o i s ,  on peut d i r e  que s ' i l  y a amél iorat ion dans l a  performance, c ' e s t  

q u ' i l  y a aussi augmentation de l a  mot ivat ion car l a  p lupar t  du temps l o r s  

des expériences il n ' y  ava i t  pas de temps consacré a l 'apprent issage en t re  

l 'émiss ion des renforcements e t  l a  mesure de l a  performance. Mais t ou t  ceci 

n ' es t  pas une ce r t i t ude .  Cependant, il est  tou t  de même poss ib le  de t i r e r  

des conclusions u t i l e s .  

Singer (1975), s u i t e  3 une analyse des recherches effectuées a c e t t e  é- 

poque, conclut  que les  renforcements p o s i t i f s  e t  néga t i f s  pouvaient tous deux 

ê t r e  ef f icaces pour obten i r  un comportement dés i r8  chez un a th lè te .  

Des expériences t r ès  concrètes peuvent o r i en te r  nos conclusions. A ins i ,  

Smith, Sm01 1 e t  Cur t i s  (1979) ont cons t ru i t  un programme de perfectionnement 

pour les  entraîneurs. Des comportements p o s i t i f s  é t a i en t  suggérés en rapport 

avec chacune des 12 catégories de comportements analysés par l e  CBAS (~oach ing  

Behavior Assessrnent ~ys tem)  . En comparant l e  groupe d 'entraîneurs qu i  avaient 

su i v i  l e  programme avec un groupe contrôle, on observa t r è s  peu de d i f fé rences 

en t re  les  deux groupes. La plus grande di f fArence f u t  observée au niveau de 

l a  façon de donner des feed-back ou renforcements. Les entraîneurs soumis au 

programme ont  enreg is t ré  p lus de feed-back p o s i t i f s  e t  ont  obtenu un haut 
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taux de sa t i s f ac t i on  de l a  pa r t  des joueurs. 

H a l l i w e l l  (1979), a f i n  de favor iser  l ' u t i l i s a t i o n  des renforcements, a 

proposé d ' u t i l i s e r  l 'approche posi t ive-négat ive-posi t ive,  appelée "l 'approche 

sandwichH par d 'autres auteurs. Cette approche cons is te  a donner a un a th lé -  

te, de façon consécutive, un renforcement p o s i t i f ,  un renforcement néga t i f  e t  

un renforcement p o s i t i f  lorsque c e l u i - c i  commet une e r reu r  d'exécution. De 

façon p lus  précise, s u i t e  2î une erreur,  l ' en t ra îneur  peut d i r e :  "C~mne ceci1' ,  

en montrant ce qu' i 1 f au t  f a i r e ,  puis ''Pas comme ceci1 '  en im i tan t  1 ' e r reu r  du 

joueur e t  immédiatement après, "Comme ceci" en répétant l e  geste désiré. Hal- 

l i w e l l  c i t e  l 'exemple de John Wooden qui f u t  analysé par Tharp e t  Gal l imore 

(1976) a l ' a i d e  de g r i l l e s  d'observation e t  d'une méthodologie systématique. 

Wooden, de façon empirique, app l iqua i t  ce t t e  méthode a f i n  de mod i f i e r  des 

comportements chez des ath lètes.  

Finalement, l e s  remarques e t  commentaires des d i f f é r e n t s  experts qu i  ont  ana- 

lysé l ' e f f e t  des renforcements sur l a  mot ivat ion,  suggérent de donner f o r t e -  

ment l 'accent  aux renforcements p o s i t i f s  p l u t ô t  qu'aux renforcements négat i fs .  

Ainsi ,  t e l  q u ' i l  a déjà é té  rapporté a p a r t i r  de l 'expér ience de Smith, Smoll 

e t  Curt i s  (1979), l es  feed-back p o s i t i f s  amenent p lus  de sa t i s f ac t i on .  Sieden- 

top (1976) conclut  que quatre a c inq réact ions pos i t i ves  pour un feed-back 

néga t i f  c o n t r i  buent 3 créer une ambiance de t r ava i  1 pos i t i ve .  Westcott (1980) 

a r éa l i sé  une expérience a l ' a i d e  de 165 jeunes fréquentant l ' é c o l e  élémentai- 

re. Ces jeunes devaient enseigner un geste technique 3 d 'aut res  jeunes durant 

que l ' o n  observai t  leurs  comportements r e l a t i f s  a l ' u t i l i s a t i o n  des renforce- 

ments p o s i t i f s  e t  négat i fs .  Westcott a d i v i s e  ces su je ts  en deux groupes; 

l ' u n  composé de jeunes 3 qui  on ava i t  déja enseigné l e  geste en u t i l i s a n t  beau- 

coup de renforcements p o s i t i f s  e t  un aut re  où il n ' y  a v a i t  pas eu d ' u t i l i s a -  

t i o n  des renforcements p o s i t i f s .  L'auteur de c e t t e  recherche a observé que 

les  enfants qui avaient reçu des renforcements p o s i t i f s  l o r s  de leu r  appren- 

tissage, reproduisaient  davantage de renforcements p o s i t i f s  l o r s q u ' i l s  ensei- 

gnaient l e  geste comparativement 3 ceux de l ' a u t r e  groupe. I l  conclut  que 

l ' u t i l i s a t i o n  des renforcements p o s i t i f s  dans no t re  enseignement favor i se  l ' en -  

couragement en t re  les  joueurs d'un même groupe l o r s  des entratnements, car  

les  jeunes ont tendance a im i te r  les  comportements de l eu r  professeur. 

Martens (1980) conclut  que 1 ' u t  i 1 i sat ion des renforcements néga t i f s  cons- 
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titue l'une des principales sources de démotivation et d'abandons par rapport 

a la participation aux activités sportives. Une analyse des sources de démo- 

tivation dans des équipes de basket-ball masculines aux niveaux juvénile et 

collégial, effectuée par Lasnier, et à l'aide du questionnaire "Sources de 

démotivation'' (voir section des applications pratiques), révèle que parmi les 

33 sources de démotivation identifiées dans le questionnaire, l'utilisation de 

renforcements négatifs ou de blâmes de la part de l'entratneur constitue pres- 

que toujours une des principales sources de démotivation, si ce n'est la 

principale. 

Fi na1 ement , 1 ' Assoc i at ion Canad i enne des Ent ratneurs (1979 a) recommande 
l'utilisation de la rétroaction ou des feed-back dans l'enseignement des dis- 

ciplines sportives. Pour que les feed-back soient efficaces, elle recommande 

qu'ils remplissent les six conditions suivantes: 

- être specif iques et non généraux (portent sur un point précis) ; 
- être constructifs et non destructifs (tenir compte de ce qui est bien); 
- être donnés immédiatement après un comportement; 
- être positifs et instructifs (contient l'élément qui permet 3 l'athlète 

de se corriger); 

- clairs (s'assurer que le joueur a bien compris); 
- di rigés vers un comportement que 1 'athlète peut corriger (habi leté suffi- 

sante et niveau d'apprentissage suffisant). 

I l  semble donc suite aux différentes recherches et réflexions présentées, 

qu'une bonne utilisation des renforcements puisse augmenter la motivation ex- 

trinsèque d'un étudiant. Par extension, les renforcements pourraient, a la 
longue, influencer la motivation intrinsèque, s i  ceux-ci ont une influence 

sur l'estime de soi ou sur l'image qu'un étudiant se fait de lui-même. Ainsi, 

si on dit souvent ii un individu qu'il est mauvais, i l  finira par croire réel- 

lement qu'il est mauvais; alors i l  risque fort de quitter l'activité. 

RECOMPENSES 

Les r6compenses peuvent être considérées comme des renforcements positifs, 

mais de plus, leurs effets semblent légèrement différents car l'interprétation 

d'une récompense peut varier selon les circonstances. Ces effets sont souvent 

plus immédiats et plus concrets que les effets d'un simple renforcement verbal. 
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Ainsi,  a f i n  de mieux d iscuter  ce facteur, l es  récompenses seront t r a i t é e s  com- 

me un déterminant en so i .  

Crat ty (1 973) cons idère  qu'une récompense matér ie l  1 e, t e l  l e  1 'argent, peut 

const i tuer  un renforcement qui inf luence l a  mot ivat ion.  Oxendine (1968) e t  

Singer (1972) ont  sou1 igné qu'une récompense peut ê t r e  symbol ique, comme un 

trophé,.par exemple. L ' i n te rv iew d'entraîneurs, e f fec tuée par Lasnier, rap- 

porte l ' u t i l i s a t i o n  de p e t i t e s  récompenses qu i  sont a l a  f o i s  maté r ie l l es  e t  

symboliques, comme par exemple, une bo î te  de bonbons ou un 25 sous, donné a 
l ' a t h l é t e  de l 'équ ipe qui  a t r a v a i l l é  l e  p lus  f o r t  durant un entraînement. 

Il semble que l ' u t i l i s a t i o n  de ces moyens p l u t ô t  symboliques cont r ibue 3 am6- 

l i o r e r  l'atmosphère du groupe durant l e  t r a v a i l  autant, sinon plus, qu'à aug- 

menter l a  mot iva t ion des ath lètes.  D'autre pa r t ,  une t r o p  f o r t e  u t i l i s a t i o n  

d'une t e l l e  technique de mot iva t ion r isque d ' i ns tau re r  un c l ima t  de compéti- 

t i o n  t rop  élevé dans l 'équipe,  ce qui a u r a i t  pour e f f e t  de diminuer l a  motiva- 

t i o n  de cer ta ins  joueurs e t  de diminuer aussi l a  cohésion de l 'équipe.  Sten- 

d le r ,  Damrin e t  Haines (1951) ont  é tud ie  les  e f f e t s  de deux types de récompenses 

sur l'atmosphère soc ia le  d'une classe de onzième: les  récompenses accordées 

aux groupes e t  ce l l es  accordées aux indiv idus.  On s 'aperçut  que l es  comporte- 

ments p o s i t i f s  des enfants é ta ien t  p lus nombreux lorsqu'on donnait  des récom- 

penses a t ou t  l e  groupe ( s i  1 ' o b j e c t i f  c o l l e c t i f  é t a i t  a t t e i n t )  p l u t ô t  que de 

d i s t r i bue r  des récompenses ind iv idue l les  aux plus mér i tants.  Dans l e  même 

ordre  d '  idées, Deutsch (1 949) montra que 1 es groupes coopérat i f s  se soucient 

davantage de leurs  membres, que leu r  p roduc t i v i t é  es t  supérieure, e t  que leu rs  

discussions sont mei l leures que ce l l es  des groupes compét i t i f s .  

Pour sa par t ,  Day (1979), s u i t e  21 une enquête, a constaté qu'une récompen- 

se matér ie l le ,  t e l l e  l ' a rgen t ,  j o u a i t  un r ô l e  tri% f a i b l e  par rapport à l a  

mot ivat ion a p a r t i c i p e r  à une a c t i v i t é  sport ive.  En f a i t ,  c e t t e  mot iva t ion 

s 'es t  classée dernière parmi les  10 mot ivat ions possib les proposées par Day 

dans son enquête. Un au t re  exemple nous v i en t  du monde du hockey: l e s  sa- 

l a i r e s  astronomiques qui sont apparus ces dernières années ne semblent pas 

avo i r  produ i t  un e f f e t  va lab le  sur l a  mot iva t ion des a th lè tes .  Plusieurs 

semblent davantage préoccupés anégocier l eu r  prochain con t ra t  qu'a produ i re  

une performance 21 l a  hauteur de leu r  sa la i re .  Certains d isent  que l e  s a l a i r e  

d'un professionnel ne peut ê t r e  consider6 comme une récompense, puisque c ' es t  

son "gagne pain". Nous croyons cependant que l e  sa l a i  r e  peut ê t r e  considéré 



Motivation 316 

comme une reconnaissance de sa valeur personnelle au même titre qu'une récom- 

pense, du moins lorsque ce salaire tend à s'éloigner de la moyenne. 

Dec i ( 1 978) cons i dère que de tel 1 es récompenses ext r i nsèques peuvent a- 
voir un effet négatif sur la motivation si elles sont perçues comme un con- 

trôle en vue de forcer l'athlète à adopter tel ou tel comportement plut& que 

comme une reconnaissance de l'effort fourni. De plus, Deci ajoute que le fait 

de mettre beaucoup d'accents sur la victoire peut contribuer à amener les 

athlètes 21 percevoir la victoire non pas comme une satisfaction intrinsèque, 

mais comme une simple récompense ou motivation extrinsèque. A ce moment, la 

victoire serait perçue comme un contrôle plutôt qu'une reconnaissance du 

travail accompli. 

En conclusion, on peut dire que pour le moment, les récompenses matériel- 

les ont un effet assez faible et que cet effet semble très variable selon la 

personnalité de l'athlète. Ainsi, certains sont très influencés par ce type 

de récompenses; tandis que d'autres le sont beaucoup moins. De plus, les ré- 

compenses données au groupe plutôt qu'aux individus semblent plus efficaces. 

RELATION ETUDIANT-PROFESSEUR 

I l  est possible d'établir une corrélation entre la relation étudiant- 

professeur et la motivation, c'est-à-dire que plus cette relation interper- 

sonnelle est bonne, plus elle aura d'influences positives sur la motivation 

de l'étudiant. 

Ce déterminant se rapproche beaucoup de l'autre déterminant intrinsèque 

lll'affiliation". Dans le cas de l'affiliation, c'était un besoin d'amitié 

ressenti par le joueur, tandis que dans la relation 6tudiant-professeur, la 

stimulation vient directement de 1 'extérieur (le professeur), quel que soit 

le besoin d'affiliation ressenti par l'étudiant concerné. C'est pourquoi ce 

facteur est considéré comme un déterminant extrinsèque. 

I l  est possible d'aborder l'étude de ce déterminant en considérant qu'u- 

ne bonne relation étudiant-professeur non seulement sera une source de moti- 

vation, mais aussi elle évitera des insatisfactions par rapport à ce besoin 

ressenti . Une tel le approche s' inspi re de la théorie d'Herzberg déja présen- 

tée dans ce texte. Ainsi, le fait d'éviter des insatisfactions, évite la 

diminution de la motivation. 
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Concernant l'importance accordée à la relation joueur-entraîneur une 

étude de Desharnais et Ouel let (1980) portant sur 126 athlètes d'él ite du 

Québec répartis sur 1 1  disciplines différentes, a établi que la relation a- 

vec l'entraîneur a été classée au deuxieme rang en importance par les athletes, 

et ce, parmi les 14 facteurs présentés dans le questionnaire qui a servi à 

l'étude. Une analyse des sources de motivation réalisée par Lasnier sur des 

équipes de basket-ball masculines aux niveaux juvénile et collegial démontre 

la même tendance. Les sources de motivation ont été mesurées 3 l'aide d'un 

questionnaire construit à partir des déterminants présentés dans ce texte. 

Dans ce questionnaire, les trois facteurs liés à la relation joueur-entratneur 

ont été généralement cotés comme tr&s importants dans une échel le de 1 a 6. 
Ces trois facteurs sont: a) l'appréciation que je reçois de l'entraîneur; 

b) l'encouragement que je reçois de l'entraîneur; c) les relations interper- 

sonnelles que j'entretiens avec l'entraîneur. Cependant, la proposition "les 

relations interpersonnelles que j'entretiens avec l'entraîneur'' a été cotée 

comme moins importante que les deux autres. De plus, selon l'analyse de la 

motivation de ces équipes, la relation joueur-entraîneur semble plus impor- 

tante que la relation joueur-joueur, c'est-a-dire les relations qu'un joueur 

entretient avec ses coéquipiers. La même tendance a été observée dans 1'6- 

tude de Desharnais et Ouellet (1980); la relation avec les collègues s'est 

effectivement classée au septième rang en importance comparativement au deuxiè- 

me rang pour la relation joueur-entraîneur. 

I l  serait sans doute intéressant de pouvoir établir un jour si  ce facteur 

influence davantage la motivation orientée vers la persistance que la motiva- 

tion orientée vers l'intensité ou la productivité comme la logique semble nous 

l'indiquer pour le moment. 

SPECTATEURS ( A U D I E N C E )  

I l  semble evident, à première vue, que la présence de spectateurs ou la 

simple presence d'autrui lors d'une compétition augmente la motivation et la 

performance. Cependant, la recherche soulève plusieurs cas qui temporisent 

nos conclusions. De plus, i l  fut observé par les auteurs que plusieurs jou- 

eurs préfkraient jouer sans spectateurs. 
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Que nous d i t  l a  1 i t t é r a t u r e  sur ce su je t?  Pour Carron (1978), l a  présen- 

ce de spectateurs ou d 'autres personnes observant une compéti t ion peut in f luen-  

cer l a  mot iva t ion des ath lgtes.  Selon Zajonc (1969 ,  c e t t e  in f luence s e r a i t  

part icul ièrement r e l i é e  à l'accroissement de l ' a c t i v a t i o n  e t  p r o d u i r a i t  un 

e f f e t  s i m i l a i r e  à un renforcement. Carron (1978, 1980) a joute  q u ' i l  y a un 

ce r t a i n  nombre de var iables intervenantes qui peuvent in f luencer  l a  r e l a t i o n  

audience-motivation, t e l l e s :  l ' âge  e t  l e  sexe des su je ts ,  l e  l i e n  emot i f  

ent re  les  spectateurs e t  les ath lètes,  l e  nombre de personnes dans l ' a u d i t o i r e .  

Ainsi ,  selon les  r ésu l t a t s  de recherches actuellement disponibles, on peut 

presumer que p lus  l e  nombre de spectateurs es t  grand, p lus  ce la  aura une in -  

f luence sur l a  motivat ion. Cependant ce t t e  conclusion ne f a i t  pas l 'unanimité.  

Du moins, l es  r ésu l t a t s  ne sont pas toujours p o s i t i f s ;  on a aussi observé une 

diminut ion de l a  performance l o r s  de l 'exécut ion de tâches motr ices lorsqu'on 

i n t r odu i sa i t  une audience (spectateurs ou observateurs neutres) (Carron , 1980) . 
Une au t re  conclusion se ra i t .  que les  hommes sont moins sensibles que les  femmes 

a 1 ' e f f e t  d'un aud i t o i r e   ander ers, Brawly e t  Hale, 1977). Ce phénomène s'ex- 

e r ce ra i t  dans l e s  deux sens, c 'est-a-di re que les  hommes seraient  moins i n f l u -  

encés que les  femmes l o r s q u ' i l  y a augmentation de l a  performance e t  aussi 

l o r s q u ' i l  y a d iminut ion de l a  performance, selon les  d i f f é ren tes  s i t ua t i ons  

qui susc i tent  une augmentation ou une baisse de l a  performance. 

Martens (1975) a suggéré l a  r e l a t i on  suivante: s i  l 'audience joue un 

r ô l e  d'évaluateur, cela exercera généralement'un e f f e t  p o s i t i f  sur l a  motiva- 

t ion .  De plus, selon Henchy e t  Glass (1968), p lus  c e t t e  audience es t  perçue 

comme experte, p lus cela aura une inf luence fo r te .  

D'autres discussions sur l e  su je t  ont  apporté une nouvel le dimension 3 

c e t t e  problémat ique. Certains chercheurs, dont Martens (1969) , ont  proposé 

que l e  niveau d'apprentissage de l a  tâche pouvait  expl iquer l es  d i f f e r e n t s  

r ésu l t a t s  obtenus lorsqu'on analysai t  l ' e f f e t  d'une audience sur l a  per for -  

mance. A ins i ,  lorsque l a  phase d'apprentissage es t  terminée, l a  présence 

d'un aud i t o i r e  augmenterait l a  motivat ion, tandis que durant l a  phase d'ap- 

prentissage, l a  présence de spectateurs d iminuerai t  l a  mot ivat ion.  

Jusqu'a date, l es  recherches confirment ce t t e  hypothese, mais indirectement, 

c 'es t -3-d i re  que l ' e f f e t  prévu s 'est  manifesté sur l a  performance e t  non sur 

l a  mot iva t ion directement. On peut pretendre par déduction que l ' e f f e t  s e r a i t  
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l e  meme sur l a  mot ivat ion,  cependant ce n 'es t  pas une c e r t i t u d e  absolue. 

Hrycaiko (1980) a contr ibue a c l a r i f i e r  l ' i n f l u e n c e  d 'un a u d i t o i r e  sur 

les  a th lh tes .  Les recherches q u ' i l  a effectuées ces dernières années l ' o n t  

amené aux conclusions suivantes: 

- l a  presence de spectateurs améliore l a  performance, mais n u i t  a l 'appren- 

tissage; 

- augmenter 1 e nombre de spectateurs (ou l e  nombre de co l  lègues) a pour r6- 

s u l t a t  de f a c i l i t e r  l 'exécut ion,  mais aussi de redu i re  l a  capaci te d'ap- 

prentissage. . 

Donc, il es t  bon d 'hab i tuer  l es  joueurs au s t ress  par l a  présence d'une 

audience, mais pas durant l 'apprent issage de nouveaux gestes ou de nouvel les 

tact iques. 

Hrycai ko (1980) a jou te  aussi l a  conclusion suivante: 

- les  e f f e t s  de l'encouragement soc ia l  diminuent au f u r  e t  3 mesure que 

l l a t h l é t e  en prend l 'habi tude.  

I l  fau t  donc considérer que l ' e f f e t  de l 'audience peut diminuer considérable- 

ment avec l 'hab i tude.  Le professeur qui mise énormément sur ce fac teur  pour 

motiver ses é tud iants  dev ra i t  f a i r e  r e s s o r t i r  ce r ta ins  éléments nouveaux, com- 

me l e  nombre d'observateurs ou l a  capacité de ceux-ci à évaluer avec justesse 

l a  q u a l i t é  de l a  performance. 

En conclusion, il apparaît  de façon évidente que l e s  r ésu l t a t s  des re-  

cherches concernant 1 ' e f f e t  d'un aud i t o i r e  (spectateurs ou observateurs) sur 

l a  mot ivat ion ou sur l a  performance sont quelquefois con t rad ic to i res  (Carron, 

i 980) . 
I l  semble que l a  théor ie  du "U-inversé1' expl ique mieux cet  e f f e t  que l a  

théor ie  du renforcement, t e l  l e  que proposée par Zajonc (1 965) e t  d 'autres 

chercheurs. Landers (1980) reconnaît que 1 ' i n t e r r e l a t i o n  en t re  l e  renforce- 

ment e t  l ' hab i tude  t e l l e  que présentée dans l e  modéle de l a  théor ie  du ren- 

forcement ne convient p lus  pour expl iquer l ' e f f e t  d 'un a u d i t o i r e  sur l a  per- 

formance. Etant donné que les  r ésu l t a t s  de recherches ne sont pas constants, 

i l semble logique d 'exp l iquer  l e  phénomène par l e  f a i t  que l a  présence d'au- 

t r u i  s t imule e t  acc ro î t  l a  mot iva t ion seulement quand ce n ' es t  pas t r o p  s t res-  
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sant pour l e  su je t .  A ins i  l ' e f f e t  d'une audience sur l a  mot iva t ion s u i v r a i t  

l a  même courbe d ' inf luences que l ' a c t i v a t i o n  lorsqu'analysée a p a r t i r  de l a  

théor ie  du niveau optimum d 'ac t iva t ion.  On peut donc s 'a t tendre à ce que 

l ' e f f e t  d'un aud i t o i r e  s o i t  d i f f é r e n t  d'un joueur 2 l ' a u t r e ,  e t  ce, selon l e  

niveau d'apprentissage r e l a t i f  a l ' a c t i v i t é  e t  à l a  tendance n a t u r e l l e  a 
l ' anx ié té .  

EFFET HAWTHORNE 

L ' e f f e t  Hawthorne es t  r e l a t i f  à l ' a t t e n t i o n  p a r t i c u l i è r e  que l ' o n  donne 

a un ind iv idu  ou a un groupe de personnes. Cet te expression v i en t  de l 'expé- 

r ience réa l i sée  à l ' u s i n e  Hawthorne de l a  Western E l e c t r i c  Company. Alors 

qu'on é t u d i a i t  l ' i n f l uence  de l ' o rgan isa t ion  m a t é r i e l l e  des locaux sur l a  

p roduc t i v i té  des employés, on s 'es t  rendu compte que ce n ' é t a i t  pas l es  modi- 

f i c a t i o n s  de l'environnement qui inf luençaient  l a  mot ivat ion,  mais l ' a t t e n -  

t i o n  que l ' o n  accordai t  à ces employés. I l s  se sentaient  des employés t r a -  

v a i l l a n t  dans des condi t ions par t i cu l i 8 res .  En e f f e t ,  l a  p roduc t i v i t é  aug- 

menta, peu importe les  modi f icat ions apportées 3 l lenvironnement. 

Singer (1972) e t  Carron (1978) ont  consider6 l ' e f f e t  Hawthorne comme un 

determinant de l a  mot iva t ion des ath lètes.  Cra t t y  (1973) a pa r lé  de 1 'a t ten-  

t i o n  p a r t i c u l i e r e  qui  peut inf luencer positivement l a  mot iva t ion des a th lè tes .  

Singer (1972) e t  Carron (1978) ont  proposé de v a r i e r  l e s  exercices e t  d ' u t  i- 

l i s e r  l a  nouveauté pour st imuler  en rapport avec c e t t e  source de motivat ion. 

Nous croyons que ces moyens sont ef f icaces,  mais q u ' i l s  n 'ont  pas de rapport 

avec l ' e f f e t  Hawthorne. En e f f e t ,  s i  l ' o n  veut associer l ' e f f e t  Hawthorne 3 

l a  mot iva t ion des spor t i f s ,  on devra i t  l ' assoc ie r  p l u t ô t  2 l ' a t t e n t i o n  que 

l ' o n  peut prodiguer aux ath làtes.  I l  a Bté possib le de constater que les  

joueurs sont t r è s  encouragés lorsqu'on s ' in téresse à ce q u ' i l s  fon t  en sport  

ou en général. A ins i  l e  simple f a i t  de d i r e  à un joueur: "Bonjour1' ou "Corn- 

ment ça va avec ton lancer en suspensionn, l u i  demontre que l ' o n  s ' in téresse 

à l u i ;  e t  c ' es t  ce la  qui peut inf luencer positivement l a  mot ivat ion.  

Il est  quelquefois penib le de constater comment ce r ta ins  professeurs 

l i m i t e n t  l eu rs  fonct ions à l a  tâche e t  ne t iennent pas compte des ind iv idus 
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qui accomplissent c e t t e  tâche e t  du comment se v i t  l ' exécu t ion  de l a  tâche. 

Heureusement, on constate un changement p o s i t i f  3 cet  égard. De p lus  en plus, 

l es  professeurs sont a t t e n t i f s  aux étudiants e t  s ' in téressent  a eux en t an t  

que personne e t  non seulement en tan t  que joueurs. 

C O N C L U S I O N  SUR L E S  D E T E R M I N A N T S  E X T R I N S E Q U E S  

Les déterminants extrinsèques présentés i c i  const i tuent  les  pr incipaux 

facteurs externes qui inf luencent un joueur ou une équipe sport ive,  cepen- 

dant on pour ra i t  a jou te r  d 'autres déterminants c e t t e  l i s t e ,  comme par 

exemple: l a  r e l a t i o n  joueur-joueurs (cohésion), e t  l es  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  

Ces derniers facteurs ne sont pas analysés de façon exhaustive; s o i t  q u ' i l s  

exercent une inf luence secondaire; s o i t  que les  r ésu l t a t s  de recherches ne 

permettent pas de t i r e r  des conclusions suffisamment c l a i r es .  

Concernant les  ob jec t i f s  coZZectifs, ce fac teur  es t  considéré comme un 

déterminant in terne pour l e  groupe, mais il peut aussi ê t r e  considéré comme 

un déterminant extr inséque pour un indiv idu.  Cette not ion a principalement 

é té  analysée par Zander (1971). Zander par t  du raisonnement suivant: s i  l e  

niveau d 'asp i ra t ion  e t  l a  mot ivat ion d'un ind iv idu  sont inf luencés par les  

press ions socia l  es (comme 1 e démont rent  1 es exper i ences rapportees par   an der) , 
on peut présumer que les  dés i rs  ou l ' a s p i r a t i o n  d'un groupe exerceront aussi 

une inf luence sur l a  sé lec t ion des o b j e c t i f s  ind iv idue ls  e t  l a  mot ivat ion de 

ses membres. Ainsi ,  l es  o b j e c t i f s  e t  l a  mot ivat ion c o l l e c t i v e  d 'un groupe 

peuvent const i tuer  une source de mot ivat ion extr insèque pour un ind iv idu  s i  

ce l u i - c i  es t  cohésif  avec ce groupe. 

I l  en est  de même pour l a  r e l a t i on  joueur-joueurs ou l a  cohésion. Cel le- 

c i  const i tue un déterminant in terne au groupe, mais e l l e  devient un détermi- 

nant extrinseque pour l ' i n d i v i d u .  Ainsi ,  une personne qui  ne se sent pas 

membre a par t  en t ie re  dans un groupe ou s i  e l l e  se sent re je tee  par l e  groupe, 

ce t t e  même personne sera probablement t rBs peu motivée extrinsèquement par l e  

groupe. Au cont ra i re ,  une f o r t e  cohésion i n c i t e r a  tous les  joueurs d'une é- 

quipe a adhérer aux o b j e c t i f s  du groupe e t  3 ê t r e  motivés 3 a t t e i nd re  ces 

ob jec t i f s .  I l  est  cependant per t inent  de rappeler que l a  cohésion a une in -  

f luence cer ta ine sur l a  mot ivat ion or ientée vers l a  persistance, mais que son 

inf luence exercée sur l a  mot ivat ion or ientée vers l ' i n t e n s i t é  es t  moins prév i -  
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s ib le .  La p a r t i e  suivante du chap i t re  permettra de d iscuter  davantage l a  

r e l a t i o n  ent re  l a  mot ivat ion int r inssque e t  l a  mot iva t ion extrinsèque. 

Comme pour les  déterminants intrinsèques, l ' i n f l u e n c e  de chacun des 

déterminants extrinsèques va r i e  d'un ind iv idu  3 l ' a u t r e .  Cependant, l e  

professeur e t  l'ensemble du groupe-classe peuvent probablement avo i r  p lus  

d ' i n f l uence  sur l'émergence de ces déterminants extrinsèques car i l s  sont 

généralement moins l i é s  à l a  personnal i té de l ' i n d i v i d u  que l e  sont l es  dé- 

terminants intrinsèques. 

Finalement, on constate que pour les  déterminants extrinsèques, l a  re- 

cherche n 'a  pas encore é t a b l i  l ' i n f l uence  de chacun des pr inc ipaux déter-  

minants en fonct ion des motivat ions orientées vers l e  choix, l ' i n t e n s i t é  ou 

l a  persistance. Par exemple, on ne s a i t  pas s i  l es  renforcements inf luencent  

l ' i n t e n s i t é  ou l a  persistance ou les deux à l a  f o i s ;  jusqu'à date, on a con- 

c l u  par rapport à l a  performance ou à l a  mot iva t ion globalement. Espérons 

que ce problème const i tuera un champ de recherche dans les  années futures.  

2.4 VAR I ABLES 1 NTERVENANTES 

L'analyse de l a  mot ivat ion rencontre quelques problèmes p a r t i c u l i e r s  

r e l a t i f s  à l ' i n f l uence  de certaines var iables intervenantes. En e f f e t ,  on ne 

peut analyser l a  mot ivat ion (pas plus que les  autres processus de groupe), 

simplement en étudiant  l a  r e l a t i on  d i r ec te  de cause à e f f e t  en t re  les  déter-  

minants e t  l es  conséquences. On observe, dans c e t t e  analyse, l a  présence de 

var iables intervenantes qui agissent en tan t  que catalyseurs e t  qui modi f ien t  

ou o r ien ten t  l ' i n f l u e n c e  de certa ins déterminants sur l a  mot ivat ion.  Ces 

pr inc ipaux probl&mes p a r t i c u l i e r s  ou var iables intervenantes sont: l ' i n t e r -  

inf luence en t re  l a  mot ivat ion intr insèque e t  l a  mot iva t ion extrinsèque, l ' i n t e r -  

inf luence en t re  l a  mot ivat ion ind iv idue l le  des membres e t  l a  mot iva t ion co l -  

l e c t i v e  du groupe e t  l ' i n t e r r e l a t i o n  ent re  l a  mot iva t ion e t  l a  démotivation. 

2.4.1 MOTIVATION INTRINSEQUE VERSUS MOTIVATION EXTRINSEQUE 

Depuis l e s  20 dernieres annees, on a beaucoup é c r i t  sur l es  mot ivat ions 

intr insèques e t  sur les  motivat ions extrinsèques, cependant on a t r és  peu 
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par le  de l a  r e l a t i o n  en t re  ces deux types de sources de mot ivat ion.  

I l  a é té  clairement démontré a l a  sect ion ''déterminants de l a  motivat ion1' 

que les  déterminants intr insèques e t  extrinseques présentés dans l e  présent 

tex te  pouvaient avo i r  une inf luence pos i t i ve  sur l a  mot ivat ion,  cependant, 

l 'empirisme e t  quelques recherches démontrent que, dans cer ta ins  cas, l a  mo- 

t i v a t i o n  extrinsgque peut diminuer l a  mot ivat ion intr insèque (Ha l l iwe l l ,  1978 a) .  

Un aut re  probleme v i en t  du f a i t  que s i  l a  mot ivat ion extr insi ique n ' es t  p lus  

donnée à l ' a t h l è te ,  c e l u i - c i  risque, s o i t  d'abandonner l ' a c t i v i t é ,  s o i t  de d i -  

minuer l ' i n t e n s i t é  de sa product iv i té .  De plus, But t  (1976) a soulevé un 

problème sérieux que l ' o n  rencontre dans l a  pra t ique quotidienne du sport .  

L'accent t r o p  intense donné a certa ines mot ivat ions extrins&ques, t e l l e s  1 'argent, 

l e  renforcement soc ia l  e t  l e  s t a tu t  accorde aux athlètes,développent l'imma- 

t u r i t é  p l u t 8 t  que l a  matur i té.  Selon But t  (1976), ce phenomène atténue l a  

mot ivat ion intr insèque des personnes. Har r i s  (1978), pour sa par t ,  a analysé 

l e  phénomène de manière presenter l a  nécessité de t e n i r  compte de l ' i n t e r -  

inf luence ent re  l a  mot ivat ion intr inseque e t  l a  mot ivat ion extr insèque a f i n  

de maximiser l e  rendement de l a  par t  des athlgtes.  Selon Har r i s  (1978), on 

d o i t  miser sur l a  mot ivat ion lntr insaque s i  l ' o n  dés i re  avo i r  des a th l i i t es  

motives A long terme. 

Quelquefois, l ' o rgan isa t ion  d'une équipe ou d'une l i g u e  met tel lement 

l 'accent sur l a  mot ivat ion extrinseque qu'on oub l i e  de susc i te r  l a  mot ivat ion 

intrinsèque. Ainsi ,  t r o p  de récompenses externes r isquent de tuer  l a  mot i -  

vat ion. C'est probablement ce qui se produi t  présentement dans l e  spor t  pro- 

fessionnel, part icul ierement au hockey. Les récompenses, c 'es t -à -d i re  les  

sa la i res  e t  l es  bénéfices marginaux, comme par exemple les  revenus de l a  

pub l i c i te ,  sont de p lus  en plus élevés, cependant on note une baisse considé- 

rable du dés i r  de p roduc t i v i té .  On ass is te  même 2i l a  naissance d'un syndi- 

calisme de combat pour maintenir  ces recompenses car l a  mot ivat ion intr insèque 

n 'es t  sans doute plus assez fo r te .  

Dans l e  monde du sport  amateur, on retrouve p lus ieurs  cas qui mettent 

en évidence l a  r e l a t i o n  en t re  les motivat ions intr inséques e t  extrinsèques. 

Hal 1 iwe l l  (1978 b) c i  t e  1 'exemple des parents qui poussent leurs  enfants a 
l a  pa r t i c i pa t i on  spor t i ve  e t  essaient de soutenir  l eu r  i n t é r ê t  par des récom- 

penses. I l  r e l a t e  l e  cas d'un père qui paya i t  son f i l s  pour chaque but compté 
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l o r s  des joutes de son équipe de hockey. Ce jeune, apres avo i r  é t é  soumis 

durant deux ans a ce régime, abandonna l a  pra t ique du hockey. Sans doute que 

l a  s t imu la t ion  ou l a  mot ivat ion ne venai t  p lus  de lui-même mais uniquement 

de son père. 

On a entendu des entraîneurs d i r e  à leurs  joueurs l o r s  de l a  rencontre 

pré-saison: "N'oubliez pas que vous jouez d'abord pour vo t re  école e t  non 

pour  VOUS'^, OU encore: "Cette annee, on joue pour 1 'équipe e t  non pour soi1'. 

L'anecdote suivante n ' a  aucun rapport avec l e  monde du sport ,  cependant 

e l l e  présente sans doute l a  mei l leure  c r i t i q u e  des phrases que l ' o n  v i en t  de 

c i t e r .  Un représentant d'une compagnie en a l imenta t ion qui  é t a i t  responsable 

d'une douzaine de vendeurs t i n t  l e  discours suivant l o r s  de sa première ren- 

contre avec son personnel de vente: 

"Je vous suggère de t r a v a i l l e r  pour vous c e t t e  année e t  non pour 

l a  compagnie. S i  vous t r a v a i l l e z  pour l a  compagnie e t  que vous 

qu i t t ez  vo t re  t r a v a i l  à l a  f i n  de l1ann6e, il ne vous res tera  

r ien.  Par contre, s i  vous t r a v a i l l e z  pour vous e t  que vous f a i -  

tes  du t r ès  bon t r ava i l ,  moi-même, l a  compagnie e t  l e  m i l i e u  en 

général reconnaîtront vo t re  valeur personnel le e t  vous aurez 

sans doute p lus de chances d'avancement e t  ce, dans no t re  compa- 

gnie ou dans une autre. C'est vous qui  constru isez vo t re  car- 

r i è re ,  donc t r a v a i l l e z  pour qu ' e l l e  s o i t  l a  me i l l eu re  possible. 

C'est donc pour défendre vos in té rê ts  personnels que j e  vous de- 

mande de t r a v a i l l e r  f o r t  durant l a  prochaine année". 

Ce représentant savai t  probablement comment toucher les  "cordes sensi- 

bles" de ses vendeurs, mais il savai t  aussi, par expgrience, que les  gens 

les  p lus motivés sont ceux qui  voient l a  p o s s i b i l i t é  d 'ob ten i r  des sa t i s fac -  

t i ons  personnelles e t  que l a  motivat ion l a  p lus puissante es t  l a  mot iva t ion 

intr inséque. 

Est-ce qu'on d o i t  d i r e  aux joueurs q u ' i l s  doivent d'abord jouer  pour eux 

pour a t t e i nd re  leurs o b j e c t i f s  personnels, pu is  ensui te pour leu r  équipe e t  

f inalement pour leu r  école, col lège ou munic ipa l i té? Nous croyons que l e  

su je t  dev ra i t  ê t r e  présenté de ce t t e  façon. Cela ne veut pas d i r e  que l ' o n  

favor ise  l e  jeu ind iv idue l  ou l 'égocentrisme e t  que l ' équ ipe  n ' es t  pas im-  

portante, mais s i  on veut des .joueurs motivés a t r a v a i l l e r  pour l 'équipe,  il 
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f au t  d'abord que l ' équ ipe  leu r  permette de t rouver des sources de sa t i s fac -  

t i o n  e t  des moyens d ' a t t e i nd re  des o b j e c t i f s  personnels. Sinon, on aura des 

joueurs i n s a t i s f a i t s  e t  nonmotivés col lect ivement. 

S i  on veut aborder l e  su je t  de façon moins empirique, examinons ce que 

nous disent  l es  chercheurs qui ont  é tud ié  l e  problème à l ' a i d e  de recherches 

expérimentales. 

Deci (1975) f u t  un des premiers à soulever l e  problème dans l ' é t ude  de 

l a  mot ivat ion.  Du moins, il f u t  ce l u i  qui in f luença l e  p lus  l es  discussions 

sur ce su je t  dans l e  domaine de l ' a c t i v i t é  physique. 

Deci (1978) a présenté deux aspects qui  ont  donné un accent nouveau a 
l t 8 t ude  de l a  mot ivat ion.  Premièrement, il conçoi t  que l a  mot iva t ion es t  ba- 

sée sur un choix vo lon ta i re  e t  conscient e t  non pas sur de simples s t i m u l i  

qui creent des automatismes comme dans certa ines thérapies behaviorales ou 

cer ta ins  modeles d'analyse de l a  mot iva t ion du type stimulus-réponse (s.+R). 

Deuxièmement, ce choix vo lon ta i re  repose sur des mot ivat ions int r insèques 

basées sur un besoin d ' ê t r e  compétent e t  sur un besoin d'auto-détermination. 

Concernant l a  compétence, en plus des expériences de Deci, l a  récente 

recherche de Roberts, K le iber  e t  Duda (1981) por tant  sur 1 'étude de l a  mot i -  

va t ion chez des jeunes de 9 3 1 1  ans en r e l a t i o n  avec l a  percept ion du sen t i -  

ment de compétence l o r s  de l a  pra t ique d'une a c t i v i t é  spor t ive ,  supporte l a  

théor ie  qui d i t  que l a  compétence perçue dans les  hab i le tés  physiques a une 

inf luence importante sur l a  pa r t i c i pa t i on  e t  l a  mot i va t ion  des jeunes dans 

les  sports. 

Concernant 1 'auto-détermi nat  ion, Deci (1 978) a présenté quelques expé- 

riences qui  ont  démontré que lorsqu'on tend à rédu i re  l 'auto-déterminat ion 

en insérant un cont rô le ,  on observai t  une baisse de l a  mot i va t ion  i n t r i nsè -  

que. Cependant, s i  on compare ces r ésu l t a t s  avec ceux obtenus par Alderman 

e t  Wood (1976) lorsqu'  i 1s ont  mesuré 1 ' e f f e t  de 1 ' indépendance sur l a  motiva- 

t ion ,  on peut penser que ce facteur j oue ra i t  un r ô l e  beaucoup moins important 

que l a  "c~rnpétence~~. L'indépendance s ' é t a i t  classée au dern ie r  rang en im-  

portance parmi les  sept mot ivat ions inc i tan tes  mesurées chez des joueurs de 

hockey. Cependant on d o i t  noter  que l a  s i g n i f i c a t i o n  du terme I1indépendance1' 

dans 1 'étude de Alderman e t  Wood (1976) se r é f é r a i t  à 1 'oppor tun i té  de f a i r e  

quelque chose par soi-même sans l ' a i d e  de quelqu'un d 'aut re ,  tandis q u ' i c i  l e  
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terme llauto-déterminationll ré fs re  à l'absence de con t rô le  d ' au t r u i  sur  ses 

a c t i v i t é s  ou sa manière de f a i r e  un t r a v a i l .  I l y a donc une d i s t i n c t i o n  

ent re  ces deux termes, cependant il y a aussi un rapprochement su f f i san t  qui  

por te  3 c r o i r e  que l 'auto-détermination ne j oue ra i t  pas un r ô l e  aussi déter- 

minant que c e l u i  du sentiment de compétence par rapport à l a  mot iva t ion in -  

trinsèque. 

A f i n  de démontrer l ' e f f e t  de l a  mot iva t ion extr insèque sur l a  mot iva t ion 

intr insèque, Deci (1978) rapporte 1 'expérience suivante. Les su je ts  (étudiants 

de niveau c o l l é g i a l )  furent  d iv isés en deux groupes. Les su je ts  du premier 

groupe reçurent une mot ivat ion ex t r  inssque. La mot iva t ion externe f u t  i n t ro -  

dui t e  par une récompense monétai re, c 'est-à-di re 1 ,O0 $ pour chaque casse- 

t ê t e  (puzzle) réussi.  Le second groupe ne reçut  pas de récompenses. I l  ob- 

serva que les  su je ts  recevant de l ' a rgen t  passaient moins de temps B t r a v a i l l e r  

pour solut ionner les  puzzles durant l e  temps l i b r e  prévu dans l 'expérience, 

que les  su je ts  non-rémumérbs. Deci conclut que l a  mot iva t ion int r inséque 

de ces su je ts  ava i t  baissé 3 cause de l a  mot iva t ion extrins8que. 

Au su je t  des récompenses, i 1 es t  important de se rappeler 1 es propos de 

de Charms (1968). Selon l u i ,  l a  mot ivat ion int r insèque peut devenir ex t r insè-  

que sous l ' e f f e t  des récompenses, c 'est-+dire que même s i  au départ un i nd i -  

v idu é t a i t  motivé intrinsèquement, l e  f a i t  de l u i  donner des récompenses l ' a -  

mène 3 ê t r e  motivé de façon extrinsèque. En d 'autres mots, c ' es t  l a  recompense 

qui devient l a  ra ison de pa r t i c i pe r  3 une a c t i v i t é  e t  ces gens deviennent 

mot ives seulement s '  i 1 y a une récompense. Thomas e t  Tennant (1978) soutien- 

nent que ce p r inc ipe  s'appl ique au domaine de l ' a c t i v i t é  physique. I l s  pré- 

sentent l'exemple des trophés, médail les e t  autres recompenses qu i  souvent 

font oub l i e r  l e  p l a i s i r  de jouer car i l s  inhibent l a  mot iva t ion intr insèque. 

Garvie (1981) expl ique l e  phénoméne de l a  façon suivante: l a  mot iva t ion 

extr insèque devient souvent néfaste car ce l l e - c i  t r a n s f e r t  l ' a t t e n t i o n  de 

1 ' a t h l è t e  vers les  récompenses externes p lu t&  que vers l a  tâche comme l e  f a i t  

l a  mot ivat ion intr insèque. Toutefois, Arnold (1976) a démontré qu'un haut 

niveau de mot iva t ion intr inséque represente une cond i t ion  oh les  récompenses 

n'abaissent pas l a  mot ivat ion intrinseque, e t  même q u ' i l  peut se produire une 

augmentation de ce l le -c i .  
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Deci rapporte une deuxième expdrience menée par Deci, Cascio e t  Krusel l  

(1973). Cette f o i s  l a  mot iva t ion extrinsèque f u t  i n t r o d u i t e  par des feed- 

back p o s i t i f s  e t  négat i fs .  Sui te 3 des feed-back p o s i t i f s  au su j e t  de l a  

performance, on observa une augmentation de l a  mot iva t ion int r insèque chez 

les  hommes, mais une diminut ion chez les  femmes. Su i te  3 des feed-back né- 

ga t i f s ,  on enreg is t ra  une baisse de l a  mot iva t ion in t r insèque chez l es  hom- 

mes e t  chez les  femmes. 

Dans l e  domaine de 1 ' a c t i v i t é  physique, Weinberg e t  Jackson (1979) sont 

a r r i vés  à des r ésu l t a t s  passablement s im i l a i r es  l o r s q u ' i l s  on t  v é r i f i é  c e t t e  

hypothése 3 p a r t i r  de su je ts  Sgés de 17 a 22 ans qui  devaient exécuter une 

tâche motr ice en rapport avec l ' é q u i l i b r e .  A ins i ,  l es  feed-back p o s i t i f s  ont  

susci té p lus de mot ivat ions intr ins&ques que les  feed-back négat i fs .  Les hom- 

mes ont  manifesté davantage de mot ivat ions int r insèques que l es  femmes après 

un feed-back p o s i t i f .  Tandis qu'aprés un feed-back néga t i f ,  l es  femmes ont 

manifesté p lus  de mot ivat ions intr insèques que les  hommes. Lors de c e t t e  

expérience l a  mot iva t ion int r inséque f u t  mesurée à l ' a i d e  d'un questionnaire. 

Selon l ' é tude  de Weinberg e t  Jackson, il semble que les  femmes soient  moins 

affectées par l ' e f f e t  d'un feed-back p o s i t i f  ou néga t i f ,  par une v i c t o i r e  ou 

un échec. Probablement que leu r  éducation les  a moins marquées par rapport 

a ces valeurs socia les qui sont fortement valor isées dans l 'éducat ion des 

garçons. 

Deci (1978) a joute  une au t re  not ion qui peut exp l iquer  l a  d i f fé rence  ob- 

servée chez les  hommes e t  chez les  femmes. Lorsqu'un i nd i v i du  r e ç o i t  une ré-  

compense, ce l l e - c i  peut ê t r e  perçue selon deux aspects d i f f é ren t s :  un aspect 

informat ionnel , c 'est-a-di  r e  informer l e  su j e t  sur sa compétence e t  son niveau 

d'auto-détermination; e t  un aspect de contrô le,  c 'es t -à -d i re  v i san t  à o r i en te r  

ou con t rô le r  l es  comportements d'un indiv idu.  A ins i  un même feed-back ou une 

même récompense peut causer des e f f e t s  d i f f é r e n t s  d'un i nd i v i du  3 l ' a u t r e  

selon l a  perception q u ' i l  a  de ce t t e  récompense ( l e s  r ésu l t a t s  de recherches 

semblent indiquer que c e t t e  perception es t  d i f f é r e n t e  selon les  sexes). Ain- 

s i  l es  exp8riences rapportees par Deci (1978) démontrent que s i  une récompense 

e s t  perçue comme un cont rô le  ou une pression a f i n  d'adapter un comportement, 

ce l l a - c i  aba issera  Ic nivcou dc niot ivat ion int r inseque. S i  par contre, c e t t e  

m&me recompense e s t  perçue sous l 'aspect  d'une informat ion ou comme une re- 



connaissance du t r a v a i l  accompli, a l o r s  on observe une augmentation de l a  

mot iva t ion  int r insèque.  

Une expérience vécue il y a quelques années, avec une équipe de basket- 

ba l1  a permis de mieux prendre conscience de ces not ions  théoriques. Vers l a  

f i n  de l a  saison, l a  d i r e c t i o n  de l ' é c o l e  d i s t r i b u a  à chaque joueur de l ' équ ipe  

un s i g l e  ( type auto-col l a n t )  représentant 1 'équipe e t  l a  d i s c i  p l  i ne  prat iquée.  

On remarqua que ce cadeau ne provoquait aucun i n t é r ê t  pour l e s  joueurs. Ce 

comportement i n t r i g u a  fortement l ' en t ra îneur ,  c e l u i - c i  provoqua a l o r s  une 

d iscussion sur l e  su je t .  Cet te récompense é t a i t  perçue comme un moyen d'ama- 

douer l e s  joueurs, car  selon eux, l a  d i r e c t i o n  de 1 'Bcole se s e n t a i t  coupable 

de ne pas a v o i r  suffisamment encouragé l 'équipe.  La récompense é t a i t  donc 

perçue sous un aspect de con t rô le  e t  non sous un aspect in format ionnel  ou de 

reconnaissance. 

La compét i t ion peut ê t r e  perçue de l a  même façon que l e s  récompenses s i  

un a t h l e t e  t r a v a i l l e  en p r i o r i t é  pour l a  v i c t o i r e .  C'est comme s ' i l  t r a v a i l -  

l a i t  pour une récompense, donc une mot iva t ion  extr insèque. A i n s i  se lon Deci 

(19781, l a  v i c t o i r e  peut aussi ê t r e  considérée sous un aspect in format ionnel  

e t  un aspect de contrô le.  Su i te  à une expérience, dans l a q u e l l e  l a  v a r i a b l e  

dépendante é t a i t  l a  mot iva t ion  extr insèque e t  l e s  va r iab les  indépendantes 

é t a i e n t  l e  sexe (mâle e t  femelle),  l a  compét i t ion (avec ou sans compéti t ion) 

e t  une récompense (monétai re) pour accompl i r une tâche r e l a t i v e  à 1 'assemblage 

d'un puzzle, Deci pense q u ' i l  es t  p lus  e f f i c a c e  d ' o r i e n t e r  un a t h l è t e  à 

compét i t ionner con t re  lui-même, c 'es t -à-d i re  f a i r e  de son mieux e t  s'amél i o r e r ,  

p l u t ô t  que l ' i n c i t e r  à compétit ionner cont re  l e s  autres. 

A p a r t i r  des r é s u l t a t s  de Deci (1978). H a l l i w e l l  (1978 a) soulève quel- 

ques problèmes r e l a t i f s  à l a  théo r ie  de Deci. 

Premièrement, chez les  f i l l e s ,  é tant  donné que l e s  feed-back p o s i t i f s  

abaissent l a  mo t i va t i on  intr insèque, e s t - i l  p ré fé rab le  de ne pas donner de 

feed-back à c e l l e s - c i ?  S i  on se f i e  aux r é s u l t a t s  obtenus par Weinberg e t  

Jackson (1979). on peut prétendre q u ' i l  es t  avantageux de donner aussi des 

feed-back p o s i t i f s  aux f i l l e s ,  même s l  c e l l e s - c i  sont moins Inf luencées que 

l e s  honimes par ce délermlnant. En e f f e t ,  iii@me SI l e  marge de d i f f é rences  

é t a i t  p lus  importante chez l e s  hommes que chez l e s  femmes, on notera  que 
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contrairement à Deci, Weinberg e t  Jackson ont  observé une p lus  f o r t e  motiva- 

t i o n  chez les  femmes après un feed-back p o s i t i f  qu'après un feed-back négat i f .  

De plus, on peut s ' e f f o r ce r  de donner ces feed-back de façon ZI ce q u ' i l s  soient  

perçus sous un aspect informationnel p l u t ô t  que comme un contrô le.  

Deuxièmement, selon Hal 1 iwel 1 (1 978 a) , 1 a percept ion  d l  une récompense 

(aspect informat ionnel ou aspect de contrô le)  pou r ra i t  b ien ê t r e  inf luencée 

différemment selon l ' âge  des sujets.  En e f f e t ,  selon l a  psychologie de l ' en -  

fant ,  il semble que l es  jeunes d'âge pré-sco la i re  a i en t  de l a  d i f f i c u l t é  à 

sa i s i r 1 e sens ou 1 a va 1 eur accordée 3 une récompense  a al 1 iwel 1 , 1978 a) . 
De plus, l a  recherche e f fec tuée par Val lerand, Reid e t  Mar is i  (1979) a con- 

f i rmé une p a r t i e  de l a  théor ie  de Deci, c 'es t -à -d i re  que des mot ivat ions ex- 

trinsèques (renforcements verbaux p o s i t i f s  ou néga t i f s )  avaient  une in f luence 

sur l a  mot iva t ion intr insèque. Cependant ces auteurs, selon les  r ésu l t a t s  

s t a t i s t i ques  obtenus, ne peuvent conclure que l ' e f f e t  é t a i t  dil à l a  prédomi- 

nance de l 'aspect  informationnel sur l 'aspect  contrô le,  car  l ' e f f e t  des ré- 

compenses (représentant 1 'aspect contrô le)  f u t  l e  meme pour 1 es groupes 

recevant des renforcements p o s i t i f s  ou néga t i f s  (représentant l ' aspec t  i n f o r -  

mationnel) e t  pour l e  groupe ne recevant pas de renforcement (donc pas d ' e f f e t  

par rapport 3 1 'aspect informat ionnel) . 

Concernant l a  compéti t ion, Hal 1 iwel 1 (1978 a) es t  pa r f a i  tement en accord 

avec Deci (1978). c 'es t -& -d i re  que l a  compéti t ion peut devenir une mot iva t ion 

extrinsèque, oQ l a  v i c t o i r e  es t  l a  récompense. Evidemment, une succession de 

défa i tes  a f f e c t e  l e  besoin de compétence ressent i  par un ind iv idu  e t  diminue- 

ra  l a  mot iva t ion int r insèque. S i  l ' en t ra fneur  c r i t i q u e  négativement ses joueurs 

parce q u ' i l s  ont  perdu, ce la  renforce l e  sentiment d'incompétence e t  d ' i n s a t i s -  

fac t ion  e t  a i n s i  diminue encore plus l a  mot iva t ion int r insgque. 

H a l l i w e l l  (1978 b) ,  dans un aut re  a r t i c l e ,  a suggéré des app l ica t ions 

prat iques à p a r t i r  de l a  théor ie  de Deci, c 'es t -à -d i re  en tenant compte de 

l ' e f f e t  de l a  mot iva t ion extr insèque sur l a  mot iva t ion in t r insèque e t  3 p a r t i r  

des deux aspects de l a  mot iva t ion int r insèque présentés par Deci: 

l 'aspect  informationnel e t  l 'aspect  de contrô le.  

Premièrement, il a présenté t r o i s  pr inc ipes fondamentaux: 

- s a t i s f a i r e  l e s  besoins de comp6tence e t  d'auto-determination chez les  
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athlètes;  

- é v i t e r  que l ' a t h l è t e  perçoive les  récompenses comme un con t rô le  de ses com- 

portements, p l u t ô t  favor iser  l 'aspect  informationnel a f i n  que l ' a t h l è t e  

perçoive l a  récompense comme une reconnaissance de l ' e f f o r t  accompli; 

- é v i t e r  de développer tellement l a  mot iva t ion extr insèque q u ' i l  y a i t  un 

t r a n s f e r t  de l a  mot ivat ion intr insèque vers l a  mot iva t ion extrinsèque. 

Deuxigmement, H a l l i w e l l  a énumét-6 quelques moyens prat iques a f i n  d'ap- 

p l i quer  ces pr inc ipes:  

- encourager l ' a t h l è t e  à se f i x e r  des o b j e c t i f s  r é a l i s t e s  dont l ' a t t e i n t e  es t  

possible; 

- l ' a t h l è t e  es t  encouragé à ê t r e  l ' i n i t i a t e u r  de ses act ions; 

- donner l ' oppor tun i té  aux joueurs de p a r t i c i p e r  aux décisions de l 'équipe,  

par exemple: décider du code de d i sc i p l i ne ,  du choix ou de l a  construc- 

t i o n  des exercices, des plans de joutes a f i n  de l es  rendre p lus  responsables 

des r ésu l t a t s  de leu r  performance; 

- va r i e r  l a  nature e t  l ' app l i ca t i on  des exercices durant l es  prat iques a f i n  

de maintenir  l a  motivat ion. 

Jusqu'a présent, on a d iscuté de l ' e f f e t  de l 'aspect  informationnel e t  

de l 'aspect  con t rô le  sur l a  mot ivat ion int r insèque de façon plus ou moins sb- 

parée. Cependant, il s e r a i t  important d'examiner l ' e f f e t  de l ' u n  e t  de l ' au -  

t r e  lorsque ceux-ci sont impliquas simultanément l o r s  de l'accomplissement 

d'une tâche. Une seule étude semble avo i r  exploré ce domaine, il s ' a g i t  de 

l a  recherche présentée par Val lerand, Reid e t  Mari s i  (1 979). Cette recherche 

a é té  ef fectuée à p a r t i r  de 84 su je ts  mâles, é tud iant  en éducation physique 

au niveau un i ve r s i t a i r e .  Les su je ts  devaient accomplir une tâche sur un 

stabi lomêtre. La mot iva t ion intr insèque f u t  évaluée par l e  quest ionnaire 

Task React ion  de Mayo (1976). Les su je ts  ont e f fec tue  l a  tâche convenue sous 

s i x  cond i t ions d i f fé ren tes :  

- récompense - renforcement verbal p o s i t i f ;  

- récompense - renforcement verbal négat i f ;  

- récompense - non-renforcement verbal; 

- non-r6compense - renforcement verbal posl t i f ;  

- non-reconipensc - renforcement vorbal n0gatff; 

- non-recompense - non-renforcement verbal. 
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Les r ésu l t a t s  fu ren t  l es  suivants: 

- l a  récompense ma té r i e l l e  n 'eu t  aucun e f f e t  sur l a  mot i va t ion  int r insèque 

des su je ts ;  

- l e  renforcement verbal p o s i t i f  augmenta l a  mot iva t ion int r insèque; 

- l e  renforcement verbal négat i f  abaissa l a  mot iva t ion intr insèque; 

- lorsque les  récompenses maté r ie l l es  e t  l es  renforcements verbaux fu ren t  

juxtaposés, seuls les  renforcements verbaux eurent une in f luence ( l ' e f f e t  

des récompenses f u t  annul é) . 
Les résu l t a t s  concernant l ' e f f e t  des renforcements corroborent ceux des 

recherches déja effectuées. Cependant, on observe une con t rad ic t ion  par rap- 

po r t  3 l ' e f f e t  des récompenses ( l es  récompenses n ' on t  pas abaissé l a  mot iva t ion 

i n t r  insèque). Les auteurs de c e t t e  recherche expl iquent que ce f a i t  s e r a i t  

a t t r i buab le  au niveau i n i t i a l  de l a  mot iva t ion in t r insèque des su je ts .  De 

plus, i l s  soul ignent que les  fu tures  recherches devraient  t e n i r  compte de ce 

niveau i n i t i a l  de l a  mot iva t ion intr insèque, c 'es t -+d i re  d'essayer d ' é t a b l i r  

l ' i n f l uence  d'un haut ou d'un bas niveau de mot iva t ion in t r insèque pré-expé- 

r ience sur l a  mot iva t ion int r insèque post-expérience, e t  ce, sous l ' i n f l u e n c e  

de récompenses e t  de renforcements l o r s  de l'accomplissement d'une tSche. 

C O N C L U S I O N  

En conclusion, il convient de rappeler que ce r ta ins  facteurs,  t e l s  l a  . 

cohésion e t  l es  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  const i tuent  des determinants i n t r i n sè -  

ques au groupe mais des déterminants extrinseques aux indiv idus.  

Le professeur peut avo i r  p lus  d ' in f luence sur l e s  déterminants ex t r insè-  

ques que sur l es  déterminants intr insèques, cependant il ne semble pas que ce 

s o i t  l'émergence de ces sourcesdemot ivat ion qui s o i t  l a  p lus  rentab le  pour 

1 ' i nd iv idu  e t  pour les  équipes à long terme (sauf s i  l a  récompense ou l e  

feed-back p o s i t i f  es t  associé a l ' aspect  informationnel,  c 'es t -a -d i re  l a  re- 

connaissance du t r a v a i l  b ien f a i t  ou de l ' e f f o r t  accompli, sinon ce type de 

mot ivat ion extr insèque r isque f o r t  de diminuer l a  mot i va t ion  int r insèque).  

Corne l ' a  soul igné H a l l i w e l l  (1978 b), une récompense ou un renforcement 

extr insèque devra i t  cont r ibuer  a augmenter l e  sentiment de compétence e t  

d'auto-détermination a f i n  que ces mot ivat ions extr inseques in f luencent  posi- 

tivement l a  mot iva t ion intr insèque. 
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La motivation extrinsèque, si elle est bien utilisée, constitue un com- 

plément à la motivation intrinsèque. Par exemple, si la motivation intrin- 

sèque d'un étudiant baisse cause d'une certaine frustration, la motivation 

extrinsèque peut soutenir sa participation de façon momentanée et donner le 

temps d'éliminer la cause de la frustration avant que l'étudiant abandonne 

son activité ou diminue considérablement sa productivité. 

Finalement, i l  apparaît que les déterminants intrinsèques influencent 

davantage la motivation que les déterminants extrinsèques, du moins en ce qui 

concerne la motivation orientée vers l'intensité. 

De plus, i l  semble que les joueurs qui sont fortement motivés intrinsè- 

quement sont ceux qui sont les moins influencés par les motivations extrin- 

sèques. A ce sujet, Desharnais et Ouellet (1980), dans une étude déjà citée 

dans le présent texte, ont démontré que parmi les athlètes d'élite évalués 

pour leur recherche, ce sont ceux qui étaient les plus motivés de façon 

intrinsèque (ceux qui manifestaient un fort besoin de réalisation) qui étaient 

les moins influencés par des facteurs externes, telle la reconnaissance, l'en- 

cadrement et la compétence technique de l'entrafneur. 

2.4.2 MOTIVATION INDIVIDUELLE VERSUS MOTIVATION COLLECTIVE 

Le rôle de cette variable intervenante est beaucoup moins connu que le 

rôle de la variable précédente (motivation intrinsèque versus motivation 

extrinsèque). En effet, i l  y a peu de recherches qui peuvent nous aider 3 

clarifier ce point, cependant l'expérience nous indique que le jeu entre la 

motivation individuelle d'un joueur et la motivation collective d'une équipe 

produit des effets sur l'une et sur l'autre. Toutefois, on ne peut pas cer- 

ner tous les aspects de la question. 

Avant de discuter plus à fond cette variable intervenante, i l  convient 

de definir la motivation collective. Dans le présent texte, la motivation 

collective est constituée par les motivations individuelles communes à tous 

les membres, visant a atteindre un résultat pour le groupe dans son ensemble 
et non pour les individus. On doit aussi ajouter que chacun des membres peut 

être conscient à un degré différent des objectifs communs et des motivations 

collectives. 
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Une des façons d 'é tud ie r  l e  problème s e r a i t  d ' é t a b l i r  quels sont l es  

facteurs qui fon t  qu'une mot iva t ion i nd i v i due l l e  devient  une mot iva t ion co l -  

lec t ive .  La f i g u r e  7.11 résume les  facteurs possibles e t  schématise leurs  

inf luences dans ce t t e  r e l a t i on .  

Dans c e t t e  l i s t e  de var iab les  intervenantes, l a  p r i s e  de conscience des 

o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  semble un facteur important qui peut déclencher l e  che- 

minement des mot ivat ions ind iv idue l les  en mot iva t ion co l l ec t i ve .  Le sen t i -  

ment d'appartenance e t  l a  cohésion semblent aussi des fac teurs  t r è s  importants. 

Cependant, ces a f f i rma t ions  sont purement spéculat ives pour l e  moment. Toute- 

fo i s ,  quelques recherches précisent  l e  r61e de ce r ta ins  autres facteurs.  

Cette façon d'aborder l e  su j e t  peut f o u r n i r  cer ta ines ind ica t ions  sur 

l e  r81e joué par c e t t e  va r iab le  intervenante (mot ivat ion ind iv idue l  l e  versus 

mot ivat ion co l  l e c t i ve ) .  Cependant, on d o i t  e t r e  conscient qu'une mot iva t ion 

c o l l e c t i v e  pour a t t e i nd re  un o b j e c t i f  c o l l e c t i f  peut surven i r  dans un groupe 

a l o r s  qu'aucun des membres n 'a  un o b j e c t i f  personnel correspondant. A ce 

su je t ,  Zander (1971) met en garde de conclure que l a  mot iva t ion c o l l e c t i v e  

égale l a  somme des mot ivat ions ind iv idue l les .  Cependant, Zander (1971) s'ap- 

puyant sur  l a  logique p l u t ô t  que sur des preuves sc i en t i f i ques ,  comme il l e  

d i t  lui-même, constate q u ' i l  y  a  souvent une f o r t e  s im i l i t ude .  De f a i t ,  s i  

on se ré fè re  uniquement l a  théor ie  de l'accomplissement analysée par Zander 

(1971) e t  que 1 'on compare ses r ésu l t a t s  obtenus avec des groupes e t  ceux de 

Atkinson e t  Feather (1966) qui ont  é tud ié  c e t t e  même théo r i e  en 1 'appl iquant 

aux indiv idus,  on peut conclure qu'en géneral les  p r inc ipes  régissant  l a  mot i -  

va t ion i nd i v i due l l e  s'appl iquent aussi au groupe, e t  ce, par t icu l iè rement  en 

ce qui concerne l a  tendance 3 rechercher l e  succès e t  a é v i t e r  l 'échec. Ce- 

pendant, il ex i s t e  tou jours  des in ter rogat ions sur l e  passage d'une mot iva t ion 

à l ' au t r e ,  c 'es t -+d i re  l e  f a i t  qu'une mot iva t ion i n d i v i d u e l l e  devient une 

mot ivat ion co l l ec t i ve .  

Selon Zander (1971), un ind iv idu  es t  motivé 3 a t t e i nd re  un o b j e c t i f  de 

groupe en autant q u ' i l  pe rço i t  que l ' a t t e i n t e  de ce t  o b j e c t i f  c o l l e c t i f  l u i  

permet d'en r e t i r e r  des bénéfices personnels. 

L ' a f f i rma t i on  de Zander es t  l a  p lupar t  du temps vra ie ,  néanmoins il peut 

y  avo i r  des exceptions. A ins i  Lewis (1944) a  soul igné qu'une mot iva t ion pour 
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. C l a r i f i c a t i o n  des o b j e c t i f s  co l  l e c t i f s  

. Pr ise de conscience des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  

. Simi l i tude entre o b j e c t i f s  i nd iv idue ls  e t  

o b j e c t i f s  col  l e c t i  f s  

. Cohésion 

. Récompense (au groupe ou aux ind iv idus)  

. Cl imat (coopération-compéti t i on )  

. Chance de succès e t  r isque d'échec 

. D i f f i c u l t é  de l a  tâche 

. Nature de l a  tâche (sport i nd iv idue l ,  

i n te r -ac t i  f ou CO-act i f )  

MOTIVATIONS INDIVIDUELLES 

Figure 7.11. Variables intervenantes qui peuvent i ndu i re  des mot ivat ions 

ind iv idue l les  en mot ivat ion co l l ec t i ve .  

un o b j e c t i f  c o l l e c t i f  n 'es t  pas toujours égocentrique. Cette mot iva t ion peut 

t r ès  b ien ê t r e  st imulée par l e  dés i r  d 'a ider  une au t re  personne a a t t e i nd re  

ses ob jec t  i f s  personnel S. 

VARIABLES INTERVENANTES 
? 

. 4 8- 

D'autres recherches ont apporté une aut re  not ion a f i n  de mieux compren- 

dre l e  phénomène; il s ' a g i t  du s ta tu t  de I l i n d i v i d u  dans l e  groupe, c 'est-a-  

d i r e  s i  un Ind iv idu occupe une pos i t i on  cent ra le  ou une pos i t i on  dans laque l le  

il se sent responsable du groupe, il sera p lus  motive pour l e  succès du groupe 

que s ' i l  occupe une pos i t i on  périphérique ou une pos i t i on  dans laque l le  il 

MOTIVATION COLLECTIVE 
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perçoit moins de responsabi 1 i tés (Medow et Zander, 1965; Zander et Forward, 

1968). Dans la pratique, cela se traduit de la façon suivante: un individu 

qui occupe une position centrale aura tendance à choisir un objectif de groupe 

réa 1 i ste mai s représentant un défi (50% de chances de succas et 50% de chances 

d ' échec) . 

Une autre recherche nous éclaire concernant la cohésion. Dans l'expé- 

r ience de Zander et Medow ( 1  965) , on créa deux types de groupes. Premièrement, 

des groupes forts dans lesquels on instaura un sentiment de groupe ou un cli- 

mat cohésif. Deuxièmement, des groupes faibles dans lesquels on instaura un 

climat individualiste où chaque membre était considéré davantage comme un in- 

dividu travaillant seul plut6t qu'en équipe. On constata que les groupes forts 

choisissaient plus souvent des objectifs de difficulté moyenne, tandis que les 

groupes faibles choisissaient des objectifs très faciles ou très difficiles. 

Cette recherche porte a croire que la cohésion influencerait la motivation 
collective, c'est-3-dire la motivation individuelle pour les objectifs collec- 

tifs (si on se réfère aux corollaires de la théorie de l'accomplissement). 

Un autre facteur important qui joue dans la relation entre les motivations 

individuelles et collectives semble être le sentiment de compétence. Zander 

(1971), suite 21 une synthese de ses recherches, constate que les membres les 

plus compétents dans un groupe ont un plus grand désir de succh pour leur 

groupe et travaillent plus fort que les autres pour atteindre les objectifs 

du groupe. On se rappel lera que la compétence joue un rôle important par 

rapport 2 la motivation individuelle (voir section des déterminants intrinsè- 

ques). 

Dans une autre étude, Zander et Medow (1965) ont redigé une synthèse 

des facteurs qui pouvaient influencer un membre d'un groupe à être motivé 

pour le succès du groupe. Ils ont d'abord fait ressortir quelques conditions 

préalables: 

- la prise de conscience des objectifs collectifs; 
- l'adhérence a ces objectifs collectifs; 
- être conscient des conséquences des résultats, c'est-à-dire du succès ou 
de l'échec par rapport 2I l'atteinte des objectifs collectifs. 
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Puis, ils ont considéré les facteurs suivants comme des déterminants de 

bmotivation individuelle pour des objectifs collectifs: 

- qu'il existe de l'unité dans le groupe; 

- que le membre se sente davantage à l'intérieur qu'a l'extérieur du groupe; 

- que la tâche à réaliser permette à ce membre de retirer de la satisfaction 

de sa participation a la réalisation de la tâche collective. 
Ils ont vérifié cette hypoth&se en laboratoire en créant des groupes de 

trois garçons dans lesquels ces conditions existaient et d'autres où ces 

conditions n'existaient pas. Chaque groupe devait réaliser une tâche collec- 

tive. Les resultats de leur expérience ont permis de v8rifier l'hypothèse 

et de conclure que l'existence de ces conditions influençait significativement 

l'aspiration pour les résultats du groupe ainsi que la performance du groupe. 

Concernant les objectifs et la satisfaction reliée ceux-ci, Zander 

(1971) présente la discussion suivante: le fait d'être capable de satisfaire 

ses besoins personnels par la participation a une tâche collective et la moti- 
vation à réaliser cette tâche seront souvent reliées. Une étude de Zander 

(1971) portant sur 185 gérants dans le milieu industriel, contribue à démontrer 

ce fait. Zander a demandé aux 185 gerants ce qui les satisfaisait le plus 

dans leur emploi. La réponse la plus fréquente était reliée à l'autonomie, 

en effet 52% ont dit que leur emploi leur permettait d'atteindre leurs objec- 

tifs personnels. D'autre part, on leur demanda ce qu'ils trouvaient le moins 

satisfaisant: 42% des répondants ont dit qu'ils ne connaissaient pas clai- 

rement dans quelle proportion ils contribuaient a la production de leur compa- 
gnie. Ce fut la réponse qui fut la plus souvent donnee. Ainsi on voit que 

même si on est satisfait par rapport a ses objectifs personnels, on est motivé 
a trouver une satisfaction par rapport au groupe ou à la collectivité. 

En plus de cette constatation, Zander (1971) a analyse l'effet des récom- 
penses sur la motivation individuelle et collective. I l  affirme que les 

récompenses données au groupe suscitent plus de motivation pour le succès du 

groupe que des récompenses données aux individus. 

Finalement, Horwi tz (1968) a présenté une recherche qui donne des bases 

à une discussion sur l'inter-influence entre \a motivation individuelle et la 

motivation col lective. Horwitz (1968) a observé, suite à une expérience sur 
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des groupes formés en laboratoire qui devaient effectuer une tâche intellec- 

tuelle relative 3 l'identification d'une solution à un probletne donné, que la 

motivation individuelle était influencée par le désir du groupe dans son en- 

semble 3 atteindre un objectif fixé, donc à la motivation collective. Ceci 

ne nous permet pas de conclure qu'il y a toujours une relation directe de 

cause a effet entre la motivation collective et la motivation individuelle. 

Cependant, les résultats de d'autres études similaires (Zander, 1971) nous 

incitent à croire qu'il y a une forte relation entre ces deux facteurs. De 

plus, ces résultats nous indiquent que la motivation collective peut autant 

influencer la motivation individuelle que celle-ci peut influencer la moti- 

vation collective. 

En guise de synthèse, le présent texte tentera de résumer la relation 

entre la motivation individuelle et la motivation collective en schématisant 

celle-ci et en présentant quelques exemples pratiques. La figure 7.12 sché- 

matise la relation d'inter-influence entre la motivation individuelle et la 

motivation collective. 

Figure 7.12. Inter-influence entre la motivation individuelle et la motiva- 

tion collective. 

S i  on veut pousser cette analyse plus loin, on peut décortiquer les mo- 

tivations individuelles et collectives pour les étaler sur un continuum struc- 

turé sur quatre phases différentes, où ces phases s'inter-influencent conti- 

nuellement selon la dynamique vécue dans le groupe. La figure 7.13 illustre 

ces quatre phases. 
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POUR BUT COLLECTIF 

POUR BUT INDIVIDUEL POUR BUT COLLECTIF 

Figure 7.13. Cheminement en t re  l a  mot iva t ion  i n d i v i d u e l l e  e t  l a  mo t i va t i on  

co l  l e c t i  ve. 

Les exemples suivants représentent une s i t u a t i o n  poss ib le  dans le domai- 

ne de l ' a c t i v i t é  physique en rapport  avec chacune des phases pr8sentées. Mo- 

t i v a t i o n  i n d i v i d u e l  l e  pour un o b j e c t i f  i n d i v i d u e l  : Un joueur de hand-bal l  e s t  

motivé a t r a v a i l l e r  f o r t  pour demeurer dans l ' e q u i p e  pour l e  p r e s t i g e  que ce la  

l u i  rapporte.  

Mot iva t ion  i n d i v i d u e l  l e  pour un o b j e c t i f  c o l l e c t i f :  Sans d i s c u t e r  avec ses 

coéquipiers, un joueur de vol  ley-bal1 se mot ive a t r a v a i  l l e r  f o r t  pour que son 

équipe gagne l e  championnat. 

Mot iva t ion  c o l  l e c t i v e  pour un o b j e c t i  f c o l  l e c t i f :  L'ensemble des joueurs, s u i -  

t e  a une d iscussion d'équipe, s'entendent pour que 1 ' o b j e c t i f  p r i n c i p a l  so i  t 

de gagner l e  championnat, puis  on détermine l e  r61e de chacun par  rappor t  aux 

moyens u t i  1 i s6s  pour a t t e i n d r e  ce t  o b j e c t i  f. 

Mot iva t ion  c o l l e c t i v e  pour un o b j e c t i f  i n d i v i d u e l :  II e s t  poss ib le  que l ' e n -  

semble des Joueurs s 'entendent pour a ide r  un des membres de l ' é q u i p e  3 a t t e i n -  

d re  un o b j e c t i  f personnel ; l e  cas de Mike Bossy avec l e s  ls landers  de New York 

démontre ce type de mot iva t ion .  A l a  f i n  de l a  sa ison 80-81, durant  t r o i s  

joutes,  tous l e s  joueurs de c e t t e  équipe se sont acharnes à passer l a  ronde1 l e  

8 Bossy a f i n  que c e l u i - c i  a t t e igne  son o b j e c t i f  personnel, c ' es t -à -d i re  b a t t r e  

l e  record de 50 buts en 50 par t i es ,  é t a b l i  par Maurice Richard. 

D'autres fac teurs  in te rv iennent  probablement dans c e t t e  r e l a t i o n .  On 

peut penser au c l i m a t  du groupe (coopératif ou co rnpe t i t i f ) ,  l a  d l f f i c u l t Q  de 

l a  tache ( s u s c i t e r a i t  l e  besoin d 'en t ra ide  e t  de coord ina t ion  des mot iva t ions  
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ind iv idue l les ,  l a  nature de l a  tâche ( l a  r e l a t i o n  en t re  les  mot ivat ions i n d i -  

viduel les  e t  co l l ec t i ves  r isque d Q t r e  d i f fe ren te  dans les  spor ts  ind iv idue ls ,  

i n t e r - a c t i f s  ou CO-act i fs)  . Mal heureusement, 1 a discussion sur ces derniers 

facteurs demeure hypothet ique. 

Finalement, on peut conclure que l a  r e l a t i o n  en t re  l a  mot iva t ion i n d i v i -  

duel l e  e t  l a  mot iva t ion col  l e c t i v e  const i tue une va r iab le  intervenante ent re  

les déterminants de l a  mot ivat ion e t  les consequences de ce1 l e - c i  (choix, i n -  

tensi t é  e t  persistance) . Cependant, bien qu'on connaisse ce r ta ins  facteurs 

r e l a t i f s  a son inf luence,  on ne connaPt pas encore toute  l a  nature du r ô l e  

joué par ce t t e  var iab le .  

2.4.3 MOTIVATION VERSUS DEMOTIVATION 

On s a i t  que l a  mot iva t ion es t  étroitement r e l i é e  à l a  sa t i s f ac t i on ,  ou 

p l u t ô t  B l a  recherche de l a  s a t i ~ f a c t ~ o n ,  comme il f u t  d iscuté  a l a  sect ion 

"Nature de l a  motivation1'. Ce qui  es t  moins évident e t  su r tou t  moins discuté,  

c 'es t  l a  r e l a t i o n  ent re  l a  mot iva t ion e t  1 ' i n sa t i s f ac t i on .  Cependant, i 1 es t  

possible de constater que l ' i n s a t i s f a c t i o n  entrarne l a  démotivation. 

Selon l ' o f f i c e  de l a  langue française du Québec, l e  terme démotivation 

s i g n i f i e  l a  pe r te  de l a  mot ivat ion deja ex is tante ;  par oppos i t ion  3 non-moti- 

vat ion qui  s i g n i f i e  1 'absence de mot ivat ion.  

La presente p a r t i e  du tex te  tentera de demontrer que 1 ' i n t e r a c t i o n  en t re  

l a  sa t i s f ac t i on  e t  l ' i n s a t i s f a c t i o n ,  ou plus pr8cis8ment l a  r e l a t i o n  en t re  les  

sources de mot iva t lon e t  les sources de demotivation cons t i tue  une va r iab le  

dont on ne peut nég l iger  l ' e f f e t  lorsqu'on analyse l a  mot iva t ion dans l e  domine 

spo r t i f .  

Etant donne que l es  sources de mot ivat ion on t  dBj3 étB présentées en de- 

t a i l ,  ce t t e  sect ion analysera davantage les sources de démotivation. Sous 

l ' i n f l uence  de l a  théor ie  de Herzberg, l e  présent tex te  convient que même s i  

un a th l è te  es t  s a t i s f a i t  par rapport 3 certa ines sources de mot ivat ion,  s ' i l  

pe rço i t  des sources de demotivation, il ne manifestera pas de mot ivat ion.  De 

plus, on se rappel l e r a  que selon Herzberg (1968, 1975), 1 'absence de sources 

de dt5motivatlon &gale seulement l a  nonrnot lvat ion ou un po in t  neutre en t re  l a  

mottvatfon e t  l a  demotlvatton. S i  un i nd i v i du  veut é t r e  motive, en plus d'é-  
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l i rniner les  sources de démotivation, il d o i t  aussi t rouver des sources de 

mot ivat ion.  

Les sources de démotivation a f fec teront  pr incipalement l a  mot iva t ion O- 

r ien tée vers l a  persistance, du moins, c l e s t  8 ce niveau q u ' i l  e s t  l e  plus 

f ac i  l e  d'observer leurs e f f e t s .  Le moyen de mesurer l a  mot ivat ion dans ce 

type d'btude f u t  les  abandons. Cependant, il s e r a i t  in téressant  d ' u t i l i s e r  

des tes ts  sur l a  mot ivat ion a f in  de dbterminer s i  l es  sources de démotivation 

a f fec ten t  aussi l a  mot ivat ion orientee vers 1  I i n t ens i  té. C'est probable, mais 

non prouve dans l e  domaine du sport comme ce l e  f u t  en m i l i e u  i n d u s t r i e l .  

Martens (1980) a  r&digé une excel lente synthese des p r inc ipa les  raisons 

qui amènent un Jeune a abandonner l a  prat ique d'une a c t i v i t é  physique. Les 

pr inc ipa les  raisons énoncées par Martens sont les  suivantes: 

- ne pa r t i c i pe  pas suffisamment au jeu; 

- reço i t  t r o p  de renforcements négat i fs ;  

- i 1 y  a  t r op  de grandes di f ferences individuelles au niveau physiologique; 

- il y a  t r op  de stress psychologique ( t rop d'accents sur l e  succès); 

- 1 'echec (on va lo r i se  t rop  l a  v i c t o i  re  seulement) ; 

- l a  sur-organisation (on oub l ie  l 'aspect  p la isant ,  t r o p  axee sur l a  tâche). 

Concernant l e  f a i t  de t rop  mettre 1 'accent sur  l a  réussi te,  une étude 

de Or l i c k  (1974) confirme l a  pos i t i on  de Martens. Ce lu i -c i  a  in ter rogé 60 

a th le tes  (de niveau novice 3 ce lu i  de champion), qu i  ont  abandonne l eu r  équipe 

sport ive.  O r l i c k  a  i d e n t i f i e  l es  pr inc ipa les  raisons qui ont j u s t i f i é  l eu r  

abandon. Les résu l ta ts  révèlent que 50% de ces a th le tes  on t  abandonne a cau- 

se de l 'accent  exagére mis sur l a  réussi te;  17% ont  indiqué que l eu r  en t r a î -  

neur a v a i t  des exigences excessives. Les autres raisons importantes r e l a t i ves  

aux abandons é ta ien t  l e  manque de succ6s e t  l e  manque de temps consacré au jeu. 

S ' i l  y  a  tan t  de jeunes qu i  abandonnent l e  spor t  2 cause du manque de succès, 

c ' es t  sans doute parce que l e  succès ou l a  v i c t o i r e  es t  t r op  .va lor isée e t  

que l 'echec n 'es t  pas accepte par l e  mi l leu .  

Tel que sou1 1 gne par 1 'Associat ion Canadienne des Ent raf'neurs (1979 b), une des 

raisons souvent negligee e s t  l 'aspect p la i san t  de l lentrarnement; on oub l ie  

que les Jeunes pa r t i c i pen t  aux sports pour avo l r  du p l a l s l r .  
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E v i d e m n t  les  raisons énoncées précédemment ne const i tuent  pas les  seules 

raisons pour lesquel les les  s p o r t i f s  abandonnent une a c t i v i t e .  A ins i  Har r i s  

(1979) a re levé les  raisons associées 3 1 'aspect organisat ionnel  . 
Les pr inc ipa les  raisons, selon l u i ,  sont: 

- l ' a t t r a i t  pour l e  sexe oppos8; 

- les emplois de f i n  de semaine; 

- les  sports o f f e r t s  ne correspondent pas tou jours  aux goOts; 

- l e  manque de locaux; 

- l e  t ransport  pour ceux qui  demeurent en dehors de l a  v i  1 le .  

Toutes les  raisons 6voquées par Harr is  sont s&rleuses e t  ree l les .  Mal- 

heureusement, l a  p lupar t  du temps, il es t  t r8s  d i f f i c i l e  de mod i f i e r  l a  s i -  

tuat ion car ces problemes impliquent beaucoup de monde e t  souvent p lus ieurs  

organismes. Cependant les  r a i  sons 6nonc6es par Martens (1980) , Or1 i ck (1974) 

e t  1 'ACE (1979 b) sont r e l  iées aux a t t i t udes  de 1 lent ra iheur  e t  de 1 'organisa- 

t i o n  d'une équipe; a i ns i  avec un peu de bonne volonté, il es t  souvent assez 

f a c i l e  de co r r ige r  l a  s i t ua t i on .  

Les interv iews de joueurs en sports c o l l e c t i f s ,  de niveaux j uvén i l e  e t  

co l l ég i a l ,  ont  permis aux auteurs d ' i d e n t i f i e r  d 'aut res  sources de démotiva- 

t i on :  

- Je ne connais pas les  o b j e c t i f s  de l 'équipe;  

- I l e n t r a h e u r  n'dcoute pas suffisamnent nos suggestions; 

- j e  ne me sens pas b ien accepte dans l 'equipe;  

- j e  n'apprend plus r i e n  dans mon sport;  

- j e  n ' a i  pas d ' o b j e c t i f s ;  

- 1 ' e n t r a h e u r  ne d i t  pas suffisamment pourquoi on f a i t  l es  exercices; 

- il y a des membres de 1'Bquipe qui  sont i nd i v i dua l i s t es ;  

- l e  c l imat  de 1 'équipe n ' es t  pas amical. 

S i  on compare les  raisons d'abandons e t  l es  raisons qui susc i tent  l a  

pa r t i c i pa t i on  (analysees a l a  sect ion des determinants) , on constate que l a  
. . 

theor ie  de Herzberg s t app l i que ra l t  au domaîne s p o r t i f ,  c 'es t -&d i re  que les  

sources de mot ivat îon e t  les sources de d6motivation sont des facteurs d i f f é -  

rents. 
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En conclusion, on peut dire que si le professeur connaissait les sources 

de demotivation des étudiants, souvent i l  pourrait intervenir auprès des jou- 

eurs ou modifier ses propres comportements de sorte que les joueurs démotivés 

puissent eliminer les sources d'insatisfaction et retrouver la motivation 

necessaire pour ne pas abandonner leur activité physique et peut-être mieux 

performer. Ainsi, les auteurs s'appuyant sur la théorie de Herzberg, la 1 i t- 

térature, l'interview de joueurs et l'expérience, ont construit un question- 

nai re pour aider les professeurs + découvri r les principales sources de démo- 
tivation qui sont perçues par les joueurs dans leur équipe (voir applications 

pratiques) . 

2.5 MODELE D'ANALYSE DE LA MOTIVATION 

Si l'on tente de synthétiser toutes les notions déja présentées dans le 

texte afin d'aider 8 comprendre le phénomène de la motivation, i l  est possi- 

ble de resumer de façon succincte les variables impliquées, ainsi que leurs 

interrelations. La figure 7.14 présente la nature de la motivation, les dé- 
terminants intrins5ques et extrinsèques, les conséquences ou niveaux d'orien- 

tation de la motivation, c'est-+dire le choix, l'intensité et la persistance. 

La figure 7.14 présente aussi les variables intervenantes qui catalysent la 

relation entre les déterminants et les consdquences. L'utilisation de flèches 

reliant les différentes variables impl iquées permet de mieux visualiser la 

dynamique de ce processus. 

Chaque varfable presentee dans ce modele f u t  discutée prbcédemment 3 

partir de recherches scientifiques et d'expériences concrètes observées dans 

le milieu sportif. 

Ce modele considère princlpalement l'interaction entre les sources de 

motivation (déterminants intrinsèques et extrinsgques) et les conséquences 

(choix, i ntens i té et persistance) produites par ces déterminants. 

De plus, i l  tient compte des variables intervenantes qui influencent la 

relation entre les déterminants et les conséquences. Les vari ables interve- 

nantes sont: a) la motivation Intrinséque versus la motivation extrinsèque, 

principalement analysée par Decl (1975, 1978). Butt (1976), Hal liwell (1978 

a, 1978 b)  et par Weinberg et Jackson (1979); b) la motivation individuelle 



F.igu2.e 7.14. Modèle d 'ana lyse de l a  m o t i v a t i o n  selon Lasn ier  e t  Vi l leneuve.  

- Pu ls ion  à a g i r  vers l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  
- Recherche de l a  s a t i  s ' fact ion 
- El  i m i n a t i o n  de 1 ' i n s a t i s f a c t i o n  

NATURE 

4 

t 
DETERMI NANTS w 

/ "\ 
1 NTR 1 NSEQUES EXTR 1 NS EQUES NIVEAUX D'ORIENTATION DE LA MOTIVATION 

Personna 1 i t é  Pres t i ge - Choix ( s é l e c t  ion)  
Ob jec t i  f s  Ren forcements - M o t i v a t i o n  - I n t e n s i t é  
R6sul t a t s  an té r ieu rs  . p o s i t i f s  i n t r i n s è q u e  - Pers i stance 
Résul tats escomptés . n é g a t i f s  ve rsus 
A c t i v a t i o n  Récompenses M o t i v a t i o n  
P l a i s i r  Re1 a t  i on  ex t r insèque 
Tâche é tud iant -pro fesseur  
Compét i t ion  Spectateurs - M o t i v a t i o n  
Besoi n Cohés i o n  i n d i v i d u e l l e  
d'accomplissement O b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  versus 
(excel lence) E f f e t  Hawthorne Mot i va t i on  
Ag ress ion  c o l  l e c t  i ve 
A f f i  1 i a t i o n  e t  
cohes ion  - M o t i v a t i o n  
Compétence versus 
Besoins Démotivat ion 
phys i 01 og i  ques 

- 
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versus la motivation col lective, discutêe par Zander et ses col laborateurs 

   an der 1971, 1975); c) la motivation versus la démotivation, variable asso- 
ciée a la theorie de Herzberg (1968, 1975) et discutee par Or1 ick (1974) et 
Martens (1980). 

Ce modele est suffisamment exhaustif pour permettre d'y inclure les prin- 

cipaux corollaires relatifs aux différentes théories de la motivation, tels: 

l'influence des résultats escomptés, analysée dans la théorie de l'accomplis- 

sement (achievement theory); l'activation, analysde dans la théorie du niveau 

optimum d'activation; les renforcements, analysés dans la théorie du renforce- 

ment (drive theory). Les auteurs rappellent ici qulils ont exclu la théorie 

de l'attribution de l'analyse de la motivation. L'attribution, dans ce volume, 

est considérée comme un processus d'évaluation. 

Ce modèle s'applique mieux a l'analyse de la motivation individuelle qu'a 
la motivation collective. Ceci s'explique du fait que les recherches n'ont 

pas encore permis d'établir avec autant de clarté les déterminants et les con- 

sequences de la motivation col lect ive. On se rappel lera que les déterminants 

de la motivation collective ont été analysés sirnultanement avec les déterminants 

de la motivation individuel le lorsque c'était possible (voir section 2.3: Dé- 

terminants de la motivation). 

2,  b MESURE DE LA MOTIVATION 

Bien qu'il y ait eu beaucoup de recherches sur la motivation, la mesure 

de la motivation dans le domaine du sport n'est pas tellement évoluée. De 

plus, on constate qu' i 1 y a trés peu d1homog8n8i te dans les techniques et les 

methodes utilisees. Cela peut sans doute s'expliquer par les nombreuses d i -  

vergences relatives a la conception de ce processus. En effet, i 1 a deja 

Bté etabli dans ce texte qu'il y avait plusieurs théories différentes pour 

expliquer la motivation et qu'en plus certaines de ces thgories s'opposaient 

sur certains points. 

Malgr6 le mi5lî-mélo constate face ?J. la mesure de la motivation, i l  est 

tout de même possible de faire une recension des différents tests qui ont étB 

élabores, de façon b donner une idée oh en est rendue la recherche dans ce 
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secteur. La presentat ion de ces d i f f é r e n t s  questionnaires ou instruments 

sera sommaire car i l s  sont nombreux. 

Tutko e t  Richards (1972) ont  présenté une se r i e  d 1  instruments a f i n  de 

permettre B l ' en t ra fneur  dl&valuer l e  degr& de mot iva t ion de ses a th lè tes .  

Le premier instrument ( ~ e n e r a l  T r a i t  Rating  cale) consiste 3 énumerer 

11  t r a i t s  de caractère qu i  peuvent avo i r  une inf luence sur l a  mot ivat ion.  Ces 

t r a i  t s  sont cotés sur une échel l e  de 1 à 5. Les t r a i t s  de caract8re sélec- 

tionnes par Tutko e t  Richards sont: besoin d~accomplissement, ag ress iv i té ,  

détermination, responsabi l i te ,  leadership, confiance en so i ,  con t rô le  émo- 

t ionnel ,  resistance mentale, r é c e p t i f  a l ' en t ra rneur  (coachab i l i t y ) ,  cons- 

c ienci  eux, f ranchi  se. 

Le deuxigme instrument (Mot ivat ional  Rating  cale) consiste 3 énumérer 

55 comportements qui  sont cotés sur une échel le de A 3 E. La cote A par 

exemple Bquivaut 3+5 ou - 5 selon que l e  comportement e s t  énoncé posit ivement 

ou négativement par rapport  a l a  mot ivat ion.  Ces 55 comportements sont re- 

groupes sous les  11  thèmes déja c i t é s  dans l e  premier instrument. 

Le t ro is ième instrument cons t ru i t  par Tutko e t  Richards ( ~ o t i v a t  iona l  

Check ~ h e e t ) ,  consiste à simplement indiquer, par un signe sur une matr ice, 

s i  l l a t h l & t e  évalue adopte l e  comportement Bnoncé. On y retrouve,  pour chacun 

des 11 t r a i t s  de caractere r e l a t i f s  à l a  mot iva t ion selon Tutko e t  Richards, 

des comportements qui  inf luencent positivement e t  d 'aut res  qui  in f luencent  

négativement l a  mot ivat ion.  

Le quatri&me instrument  t th le tic Mot ivat ion lnventory) consiste éta- 

b l i r  l e  p r o f i l  d 'un a th l è te  sur un diagramme représentant chacun des 11 t r a i t s  

de personnal i te i den t i f i é s  par Tutko e t  Richards comme des caractdr is t iques 

i n d f v ~ d u e l l e s  qui  peuvent in f luencer  l a  mot ivat ion.  Chacun de ces t r a i t s  es t  

coté en pourcentage, a i ns i  on peut t racer  une courbe representant l ' i n t e n s i t é  

avec laque1 l e  un a th l e te  manifeste chacun des 1 1  t r a f  t s .  

Day (1979), dans un a r t i c l e  i n t i t u l e  "Pourquoi l es  gens jouent? ( ~ h y  

people play?)", présente un questionnaire a f i n  d 'analyser l es  pr inc ipaux 

facteurs qu i  motivent les  gens a Jouer ou p ra t iquer  une a c t i v i t é  récreat ive.  

Les 10 facteurs i den t i f iBs  par Day sont: apprentissage, argent, i n t e r e t ,  re- 

connaissance, goOt, devenir quelqu'un, d é f i ,  ob l iga t ion ,  exc i ta t ion ,  at tente.  
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Les su je ts  devaient coter  de 1 3 10 chacun de ces facteurs.  L'étude a é t é  

conduite à 1 'a ide de jeunes e t  d'adul tes. Les deux facteurs les plus impor- 

tants ont e t é  l e  goOt e t  l e  de f i .  L'argent s ' es t  classé bon dern ier .  

L'Associat ion Canadienne des Ent raheurs  (1979 b) a p rodu i t  t r o i s  ques- 

t ionna i res  r e l a t i f s  à l a  motivat ion, l ' u n  pour l e  début de l a  saison, un aut re  

pour l e  m i l i e u  de l a  saison e t  enf in un pour évaluer l a  s i t u a t i o n  en f i n  de 

saison. Ces questionnaires sont composés essentiel lement de questions ouvertes 

e t  fon t  sur tout  reférence au degré de sa t i s f ac t i on  face Zî d i f f é ren tes  s i tua t ions .  

De plus, ces questtonnaires v isent  3 i d e n t i f i e r  des facteurs de non-sat is fac t ion 

qui pourraient  diminuer l a  motivat ion. Ces questionnaires sont cons t ru i t s  en 

vue d ' ê t r e  appliqués B des équipes de comp8tit ion. 

Roberts, A l  1 ison, Greendorfer, Spink e t  Koehler (1979) ont  cons t ru i t  un 

questionnaire a f i n  d'analyser l es  motivat ions int r inseques dans une équipe 

sport ive.  Ce questionnaire es t  t rès  sommaire, il ne comporte que deux questions; 

l ' une  portant  sur les  raisons de par t i c ipa t ion ,  l ' a u t r e  sur l e  degré de p l a i s i r  

éprouvé l o r s  de l a  pa r t i c i pa t i on  à 1 ' a c t i v i  té. 

Bu t t  (1979) a développé un instrument de mesure v i san t  a évaluer c inq 

facteurs psychologiques e t  sociaux qui inf luencent  l e  niveau de mot ivat ion.  

Ces facteurs sont issus d'un modèle cons t ru i t  par But t  (1976). Ce modèle d 'a-  

nalyse de l a  mot iva t ion subdivise les sources de mot iva t ion en quatre catégories: 

motivat ions biologiques ( l u t t e  pour l a  v i e  e t  des i r  de gagner), mot ivat ions psy- 

chologiques (agression, c o n f l i t ,  compétence), mot ivat ions socia les (compétit ion 

e t  coopération) e t  motivat ions par renforcements ( int r insèques:  golit, bien-être, 

estime de so i ,  confiance, i den t i t6 ;  extrinsèques: reconnaissance, a t ten t ion ,  

argent, pos i t i on ,  s t a tu t ) .  Le questionnaire cons t ru i t  par But t ,  v i se  seulement 

3 mesurer les  facteurs psychologiques e t  sociaux de l a  mot ivat ion.  Les c inq 

fac teurs  concernés sont Bvalués 3 p a r t i r  de 25 énoncés. Les su je ts  rependent 

s i  oui ou non, i l s  ont ressenti  l e  sentiment 6noncé. 

Rushall e t  Foy ( 1 9 8 ~ )  ont cons t ru i t  un quest ionnaire d16va luat ion de l a  

mot ivat ion (Approach-Avoîdance Mot ivat ion  cale) , basé sur 1 'Achievement Mot i - 
ves Scal e de Myga r d  e t  Gjesme (1 973) . Ce ques t i onna i r e  es t  composé de 28 

questions e t  v i se  % identifier l e  niveau de mot iva t ion % poursuivre un succès 

e t  à f u i r  un echec en s i t ua t i on  d'entrarnement e t  de cornpetit ion sport ive.  
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Alderman e t  Wood (1976) ont cons t ru i t  un quest ionnaire pour évaluer l es  

mot ivat ions inc i tan tes  ( incent ive)  des ath lètes.  I l s  se sont i n s p i r é  du m- 
dèle de B i rch e t  Verof f  (1966) qu i  f u t  cons t ru i t  pour analyser l a  mot iva t ion 

r e l i 6 e  aux s i tua t ions  générales de l a  v l e  quotidienne. Ce modele comprenait 

sept catggories de mot ivat ions inc i tantes .  

Le questionnaire qu i  f u t  cons t ru i t  par Alderman e t  Wood comportait  aussi 

sept categories de mot ivat ions inc i tantes ,  cependant l es  termes e t  les  d é f i n i -  

t ions de cer ta ins  termes fu ren t  adaptés au contexte de l ' a c t i v i t é  physique. 

Les mot ivat ions inc i tan tes  mesurées par ce t e s t  sont: indépendance, pouvoir,  

a f f i l i a t i o n ,  exc i ta t ion ,  estime, excellence e t  agression. Chacune de ces 

categories de mot iva t ion e t a i t  mesur&e a l ' a i d e  de 12 questions, ce qui  cons- 

t i t u a i t  un quest ionnaire de 84 questions au t o t a l .  Su i te  3 une première expé- 

rimentat i on avec 425 jeunes joueurs de hockey, âgés de 1 1 à 14 ans, une seconde 

version f u t  réa l isee a f i n  d 'amél iorer  l a  pureté du questionnaire. Cette dernière 

version comprend 70 Items; on y modi f ia  principalement l e s  items u t i l i s é s  pour 

evaluer l 'agression e t  on changa l e  terme "arousal" par "st resst t  pour désigner 

ce qu'on peut t r adu i r e  en f rançais par exc i ta t ion .  En 1978, Alderman proposa 

aussi un changement dans l a  terminologie u t i l i s é e  dans ce questionnaire. I l  

proposa de changer l e  terme "estime" pour llsuccès". En 1980, Nancy Wood a 

reformulé un questionnaire pour évaluer les  mot ivat ions inc i tan tes ,  cependant, 

pour l e  moment, ce questionnaire n les t  pas disponible.  

D'autres chercheurs se sont appliques a évaluer davantage l a  mot iva t ion 

intr insèque. Decl (1975, 1978) a évalué 1 I i n t ens i  t é  de l a  mot iva t ion i n t r i n -  

seque par l e  temps accorde 3 l~accomplissement d'une tache durant les  temps de 

repos prévus a ce t t e  f i n  dans l 'expérience. 

Weinberg e t  Jackson (1979) , pour évaluer l a  mot iva t ion int r insèque, ont  

pose t r o i s  questions B leurs  su je ts ,  l ' une  concernant l ' i n t é r ê t ,  une au t re  

concernant l l e xc i t a t i on ,  e t  enf in ,  une r e l a t i v e  au degré de p l a i s i r .  Chacune 

des questions é t a l t  répondue B l ' a i d e  d'une éche l le  d 'éva luat ion cotee de 1 3 

7, selon l e  degré de 1 ' i n t ens i t é .  

S ' i nsp i ran t  de ces d î f f6 ren ts  questionnaires e t  des déterminants de l a  

mot ivat ion presentés % l a  sect ion précédente, un quest ionnaire v i san t  a iden- 

t i f i e r  les  p r lnc ipa les  sources de mot ivat ion pour des é tud iants  d'une classe 
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de sport collectif, fut construit par les presents auteurs (voir la section 

des appl ications pratiques). De plus, s' inspi rant des théories de Maslow 

(1970) et de Herzberg (1966, 1968, 1975). i l  fut aussi construit un question- 

naire visant B identifier les sources de démotivation. On se rappellera que 

selon Maslow et Herzberg, pour que la motivation existe et persiste, non 

seulement un individu doit percevoir des sources de motivation, mais en plus, 

i l  ne doit pas percevoir de sources de démotivation. 

Ces deux instruments ont été utilisés 3 plusieurs reprises par un certain 

nombre de professeurs, cependant i l  n'y a pas de donnees statistiques qui d6- 

montrent la validité et la fidélité de ces questionnaires. Toutefois, le pro- 

fesseur qui les utilisera pourra constater leur utilité en vue de mieux susci- 

ter la motivation dans son groupe et de corriger certaines lacunes qui démotivent 

les étudiants. 

La recension. des méthodes d'évaluation de la motivation presentée ici 

n'est pas complète, en effet, i l  existe d'autres techniques et d'autres ins- 

truments de mesure. Cependant, cette recension est sans doute suffisamment 

exhaustive pour permettre au lecteur de se faire une idée concernant l'évalua- 

tion de la motivation. 

Si l'on veut faire une brLve critique des instruments et des methodes 

utilisés pour mesurer la motivation, on peut dire que l'on ne possede pas 

l'instrument idéal encore. La plupart des instruments ne mesurent qu'une 

partie de la motivation; comme par exemple: les motivations intrinsèques 

ou les motivations incitantes. De plus, à l'exception de Alderman et Wood 

(1976), Butt (1979) et de Rushall et Foy (1980), les instruments présentés 

n'ont pas de valeurs scientifiques 3 l'&preuve de la critique. Dans le cas 

de la mesure des motivations incitantes effectuée.par Alderman et Wood, selon 

les auteurs eux-mêmes, le test n'est pas encore complètement au point. Parmi 

les trois références citées, seul Butt a presenté son instrument au complet 

afin qu'il puisse être utilisé. 

Le chercheur ou le professeur qui désire mesurer la motivation se retrou- 

ve, comme dans lecas des autres processus de groupe, face a un problème de 
mesure. Finalement, i l  serait intéressant que les futurs instruments puissent 

davantage mesurer les dlfferentes orientations de la motivation: la sGlection, 
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l ' i n t e n s i t é  e t  l a  persistance. 

3. SYNTHÈSE SUR LE D~VELOPPEMENT DE LA lWOTlVATlON 

S ' i l  y a un su je t  sur lequel plusieurs auteurs ont é c r i t ,  c 'es t  bien sur 

les stratégies pour développer e t  maintenir l a  motivation. Plus souvent qu'au- 

trement ces conseils reposent sur l'empirisme. Quelquefois, i l s  sont eff icaces, 

mais malheureusement il ex is te  plusieurs mythes e t  des conseils douteux. L1é- 

numération de tous les conseils recensés qui v isent 3 améliorer l a  mot ivat ion 

des spo r t i f s  occuperait t rop  de place dans l e  texte pour que ce la  puisse ê t r e  

f a i t .  De plus, on peut noter un grand nombre de répét i t ions,  ce qui r i squera i t  

d'ennuyer l e  lecteur. 

Lorsqu'on tente de t i r e r  quelques conclusions de tou t  ce qui  a é té  é c r i t  

sur l a  motivation, cela apparaît un peu d i f f i c i l e .  Evidemment, il y a une 

sér ie  de bons conseils, mais on se rend compte que l a  p lupar t  du temps, il man- 

que un " f i l  conducteur"; il manque un l i e n  entre les d i f fé ren tes  stratégies,  

il manque surtout des pr incipes de base sur lesquels on peut s'appuyer pour 

adapter les  d i f férentes suggestions. Une chose, au moins, apparaît avec 

év i dence, c '  est  que depu i s 1 es années "75-80", on accorde beaucoup moins d ' im- 

portance aux motivations extrinsèques. Avant ce t te  époque, presque toutes les 

stratégies de motivation Btaient axées sur les motivations extrins8ques. 

On pourra i t  é c r i r e  plusieurs pages sur les  moyens qui ont  é té  énoncés, 

pour motiver des étudiants cependant ce t te  présentation n ' a ide ra i t  pas nécessai- 

rement l e  professeur. Les auteurs vous présenteront p l u t e t  une synthèse sur l e  

dévelqpement de l a  motivat ion en u t i l i s a n t  leur  modele d'analyse de l a  moti- 

vation. Ainsi,  il sera possible d ' o f f r i r  une prdsentation de conseils p r a t i -  

ques mieux structurée e t  p lus f a c i l e  3 re ten i r  pour l ' u t i l i s a t e u r .  

I l  n ' y  a pas de "recette-miracle" pour developper l a  motivation. Non! 

Mais c 'es t  possible s i  on applique un cer ta in  nombre de principes. D'abord, il 

faut absolument comprendre que ce nlest pas "une chose1' qui f a i t  qu'un étu- 

diant est  motive. C1est ,p lu t6 t  un ensemble de facteurs qui s'echelonnent sur 

un laps de temps suffisamment long pour créer un c l imat  st imulant pour chaque 

Gtudiant en p a r t i c u l i e r  e t  pour l e  groupe-classe en général. 
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Les premiers principes de base a se rappeler sont les suivants. 
- Les sources de motivation peuvent être différentes d'un individu 3 l'autre. 

- Les sources de motivation intrinsèques seront généralement beaucoup plus 
efficaces à long terme. 

- Si la motivation intrinsèque doit être prioritaire sur la motivation extrin- 

sèque, i l  ne faut pas oublier que la démotivation a davantage de sources 

extrinsèques qu'intrinsèques. 

- Plusieurs sources de motivation étant intrinsèques, le professeur ne peut 
pas toujours intervenir directement auprès de l'étudiant, cependant i l  peut 

planifier son groupe en fonction de faciliter l'émergence de conditions 

favorables au développement de la motivation intrinsèque. 

- La motivation existe plus ou moins selon qu'un individu perçoit des sources 

de motivation dans une activite et qu'il ne perçoit pas de sources de démo- 

tivation lors de la pratique de cette activité. 

- Les niveaux d'orientations ou conséquences de la motivation se rapportent à 

trois facteurs différents: la sélection, l'intensité et la persistance; 

pour un même individu, ce ne sont pas nécessairement les mêmes sources de 

motivation qui vont influencer les trois niveaux d'orientations. De plus, 

les sources de motivation peuvent changer au cours d'une session. 

- Ce n'est pas la satisfaction qui donne la motivation, mais c'est la recher- 
che d'une satisfaction ou le désir d'éviter une insatisfaction. 

- Le professeur doit prendre conscience et aider l'étudiant 3 prendre cons- 

cience que l'un et l'autre ont une responsabilité par rapport a la motiva- 
tion individuelle et à la motivation collective. 

- Le professeur doit suivre certaines étapes, dont le point de départ serait 
l'identification des raisons d'adhesion au groupe-classe, puis la fixation 

d'objectifs réalistes par rapport à ces satisfactions recherchées, i l  de- 

vrait ensuite chercher 3 identifier les sources de motivation et de démoti- 

vation, puis on devrait chercher a organiser le milieu de façon a donner 2 
chacun les moyens ou l'occasion de cheminer vers les satisfactions desirées 

ou vers l'élimination des insatisfactions et finalement évaluer periodique- 

ment le niveau de motivation des étudiants afin de vérifier les changements 

survenus par rapport aux conséquences de la motivation: l'intensité et la 

persistance (la sélection est ddja assurée) et aussi afin de pouvoir évaluer 
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les modifications survenues par rapport aux sources de motivation et de 

démotivation, pour finalement formuler de nouveaux objectifs, s'il y a 

1 ieu. 

Une fois que ces principes de base sont bien compris, on doit adopter 

une méthode systématique pour appliquer les techniques de motivation en rap- 

port avec chacun des déterminants de la motivation qui influencent positive- 

ment chaque joueur en particulier ou le groupe en général. 

Afin de faciliter la compréhension de la relation entre les moyens pra- 

tiques et la théorie, les techniques et moyens pouvant stimuler la motivation 

chez les étudiants vous seront présentés dans le même ordre que furent analy- 

sés les déterminants de la motivation. 

L E S  D E T E R M I N A N T S  I N T R I N S E Q U E S  

PERSONNALITE 

Les sources de motivation et de démotivation sont diffkrentes d'une per- 

sonne à l'autre selon leurs traits de personnalité, donc le professeur doit 

essayer d'identifier ces différentes sources de motivation et de démotivation 

(voir à la section des applications pratiques: questionnaire relatif aux 

sources de motivation et questionnai re relat i f aux sources de demot ivat ion). 

Ceux qui réussissent le mieux en sport sont les personnes qui ont un besoin 

élevé d'accomplissement (high achievers). Ces étudiants sont faciles a mo- 
tiver, et les sources de motivations intrinsèques sont beaucoup plus efficaces 

avec eux. Ces étudiants aiment prendre des responsabilit&s, aiment relever 

des défis et aiment recevoir des feed-back sur leur performance afin de pouvoir 

constamment s'évaluer et s'améliorer. Ainsi on doit s'attendre a ce que cha- 
que étudiant soit plus ou moins facile à motiver selon son besoin d'accomplis- 

semen t . 
Une autre caractéristique reliée à la personnalité qui influence la moti- 

vation sera la tendance plus ou moins forte ZI être anxieux. L'anxiété peut 

être évaluée par un test approprié, tel le SCAT (voir le volume de Martens: 

Sport Cornpetition Amie ty  Test, p. 9 3 ;  pour une version française, voir le 

vol ume de 1 ' ACE : Thgorie de Z 'entracnement, niveau I I ,  p. 6- 1 4) . L ' anx i été 
peut aussi être evaluee simplement en demandant à l'étudiant comment i l  se 
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sent, s'il est nerveux, ou encore en observant ses comportements. 

OBJECTIFS 

Afin de maximiser l'utilisation des objectifs en vue de stimuler la moti- 

vation, le professeur doit d'abord établir avec l'étudiant, ce sur quoi vont 

porter les objectifs. I l  peut utiliser le questionnaire relatif aux objectifs 

personnels (voir chapitre 3: objectifs). I l  peut aussi utiliser des tests 

mesurant l'habileté technique et tactique des joueurs. I l  peut ainsi analyser 

avec l'étudiant la tâche, son niveau d'habileté et son niveau d'entraînement 

et les résultats qu'il aimerait atteindre (objectifs réalistes si possible) 

en fonction de ses capacités. Pour que cette méthode soit efficace, les ob- 

jectifs ne doivent pas simplement être formulés verbalement, ils doivent être 

écrits. De plus, on se rappellera qu'un objectif formulé de façon précise 

(clair et mesurable) sera plus efficace qu'un objectif flou, donc si possible 

formulez des objectifs en rapport avec les comportements. On peut aussi for- 

muler des objectifs a partir des sources de motivation et de démotivation en 
vue d'atteindre une satisfaction recherchée ou d'éliminer une source d'insa- 

tisfact ion. 

On doit essayer d'avoir des objectifs à long terme et 3 court terme, ainsi 

que des objectifs individuels et collectifs. La formulation de ces objectifs 

devrait idéalement se faire lors d'une rencontre individuelle avec l'étudiant. 

Le professeur et l'étudiant devraient évaluer périodiquement le degré 

d'atteinte de ces objectifs. ~etre'action aura un effet motivant part icul iè- 

rement chez les étudiants qui ont un grand besoin d'accomplissement (high 

ach i evers) . 

RESULTATS ANTERIEURS 

Etant donné que les succès antérieurs influencent positivement la moti- 

vation et que les échecs répétés semblent diminuer la motivation, une équipe 

qui subit toujours la défaite devrait tenter d'appliquer certaines des solu- 

tions suivantes. 

- Le professeur devrait souligner les points améliorés plutôt que d'analyser 
globalement la victoire ou l'échec. 

- L'équipe devrait se fixer des objectifs portant sur autre chose que la vic- 
toire, comme par  exemple: contre un même adversaire, rgduire le déficit de 
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points pour et de points contre. 

- Le professeur pourrait passer périodiquement une batterie de tests relatifs 
aux habiletés du sport concerne, ainsi les joueurs pourraient percevoir qu'ils 

s'améliorent même si l'équipe ne gagne pas encore. 

- Le professeur devrait faire voir les succès futurs, si cela est réaliste. 
- On doit aussi se rappeler que le succès constant peut diminuer la motivation 
autant que les échecs répétés. Ainsi, une équipe qui est nettement supérieu- 

re dans sa classe, devrait rechercher des matchs contre des équipes plus 

fortes afin de faire prendre conscience aux étudiants qu'il y a toujours 

place au perfectionnement. 

- I I  semble que les filles soient moins sensibles que les garçons Zi l'effet 

causé par les résultats antérieurs sur la motivation future. 

- Même si cette hypothèse n'est pas encore prouvée scientifiquement, on a ob- 
servé que suite 3 une victoire imprévue, les équipes sont portées Zi pécher 

par excès de confiance et a abaisser leur niveau de motivation. I l  s'en 

suit souvent un travail relâché lors des séances subséquentes. Par contre, 

dans d'autres circonstances, une victoire imprévue pourra augmenter la 

motivation. Ainsi, le professeur devrait porter une attention particulière 

a la motivation, suite a une l'grosse victoireIl. 

RESULTATS ESCOMPTES 

I I  a eté démont ré que 1 es résul tats escomptés (succès ou echecs) ont une 

influence sur le niveau de la motivation. Ainsi l'aspiration ou le degré de 

difficulté des tâches devrait être choisi et analysé de façon appropriée, 

c'est-+dire de façon optimiser le désir de rechercher le succès en maximi- 

sant ou en minimisant les chances de succès selon les circonstances. Ainsi, 

on dit qu'un étudiant ou une équipe devrait choisir des objectifs réalistes. 

Que doit signifier le terme "réaliste" si l'on veut optimiser la motivation? 

La recherche nous indique qu'un objectif réaliste est un objectif qui peut 

être atteint, mais comportant une dimension de risque ou de défi. I l  semble 

que l'on puisse suggérer de choisir des objectifs de difficulté intermediaire, 

c'est-a-dire ayant 50% de chances de succès et 50% de chances d'échec. I l  a 

été démontré qu'un objectif trop facile ou trop difficile abaissait le niveau 

de motivation. 
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Ces conclusions permettent d'orienter l'intervention d'un professeur 

lorsqu'il cherche à maximiser la préparation mentale de ses équipes. Ainsi, 

i 1 peut fai re voir les chances de succès contre un adversaire très fort et 

soulever les risques de défaite contre une équipe très faible, tout en valo- 

risant les conséquences d'un succès dans l'un et l'autre des cas. I l  en est 

de même lors des entraînements, le fait de présenter des éducatifs ou exer- 

cices de difficulté ni trop faible, ni trop forte, constitue un aspect de 

défi qui rehausse la motivation. 

Finalement, on doit se rappeler que selon la théorie de l'accomplissement, 

si un individu croit avoir aucune chance de remporter la victoire face a un 
adversaire, i l  peut se motiver à éviter la défaite, c'est-à-dire à minimiser 

l'ampleur de celle-ci. Dans un tel cas, l'objectif serait non pas de gagner, 

mais de réduire au maximum l'écart des points dans le résultat final. 

A C T I V A T I O N  

On se rappellera que l'activation peut être définie comme le degré d'éner- 

gie produite pas l'organisme variant sur un continuum entre le sommeil et un 

fort excitement. 

I l  serait aussi utile de rappeler les trois principaux corollaires reliés 

à la théorie de 1 'activation ou du  "U-inversé": 

1 -  pour une tâche simple: l'activation doit être blevée; 

pour une tâche complexe: l'activation doit être basse; 

2- pour une tâche nouvelle: le niveau optimum d'activation est bas; 

pour une tâche apprise: le niveau optimum d'activation est élevé; 

3- le niveau optimum d'activation pour une même tâche est différent pour cha- 

que individu selon qu'il est plus ou moins sensible à l'anxiété; dépasse 

ce point optimum d'activation, la performance et la motivation baissent 

proportionnellement à l'ecart entre ce point et le niveau optimum d'acti- 

vation requis. 

Le problème majeur pour un professeur consiste a faire découvrir chaque 

etudiant son niveau optimum d'activation pour une tâche donnée et selon chaque 

ci rconstancc, c'es t-A-dire plus ou nioins stressante ni es .techniques ut i 1 isees 
pour évaluer le niveau d'activation ont été présentées au thème 11Personnalit6"). 

Une fois qu'on a évalué le degré d'activation pour différentes circonstances, 
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on compare les  r ésu l t a t s  avec l a  performance correspondante. A ins i  on peut 

découvrir  l e  niveau optimum d ' ac t i va t i on  selon d i f f é ren tes  circonstances, pour 

chaque étudiant. Puis, l e  professeur peut a ider  l ' é t u d i a n t  augmenter ou 

diminuer son niveau d ' a c t i v a t i o n  selon l e  besoin du moment. Pour augmenter l ' a c -  

t i va t i on ,  on peut se r é fé re r  aux d i f f é ren tes  sources de mot ivat ion.  Pour d imi-  

nuer l ' a c t i v a t i o n  on peut se r é fé re r  d i f f é ren tes  techniques de re laxa t ion  ou 

moyens de con t rô le r  l a  nervosi tg.  Terry O r 1  i c k  (1980), dans son volume I n  pur- 
suit of excel lence a presenté des s t ra tég ies  pour régu la r i se r  l e  cont rS le  émo- 

t ionne l  de 1 ' a th lè te .  On retrouve aussi un inven ta i re  des d i f f é r e n t s  moyens 

généralement u t i l i s é s  pour con t rô le r  l ' a c t i v a t i o n  dans l e  volume Thdome de 

IfentraZnement, niveau II, de l 'Assoc ia t ion Canadienne des Entraîneurs (1979 b ) .  

Lasnier (1978) a présenté quelques moyens qui  peuvent s 'appl  iquer à une équipe 

dans son ensemble (vo i  r l e  volume LfentraZnau. en spor ts  coz lec t i fs ,  chap i t re  

11  : Comment vaincre l a  nervosi t e  chez vos joueurs). 

PLAISIR 

Le p l a i s i r  de p a r t i c i p e r  a une a c t i v i t é  spor t i ve  semble un des pr inc ipaux 

déterminants de l a  mot ivat ion.  Evidemment, une des mei l leures façons d'assu- 

r e r  du p l a i s i r  aux pa r t i c i pan t s  sera de d iscu te r  avec eux des fac teurs  qu i  

leur  apportent du p l a i s i r .  

D'autres élements peuvent aussi a ider  l e  professeur d'une c lasse de spor t  

c o l l e c t i f  3 procurer l e  p l a i s i r  recherche par les  étudiants.  L'aspect "nou- 

veauté" par rapport aux exercices exécutés durant l e s  pra t iques peut c o n t r i -  

buer a donner du p l a i s i r .  On peut s ' e f f o r ce r  de créer des s i t ua t i ons  p l a i -  

santes lorsqu'on s a i t  que l es  étudiants aiment b ien s ' en t r a îne r  de t e l l e  ou 

t e l l e  façon ( tou t  en maintenant l ' e f f i c a c i t é ) .  Par exemple, on s a i t  que les  

étudiants aiment b ien jouer  à l a  f i n  d'une prat ique;  a l o r s  on peut l es  f a i r e  

jouer tou t  en exigeant q u ' i l s  appl iquent absolument l a  t ac t i que  étudiée du- 

rant  l 'entraînement (sinon, i l s  r isquent de s 'hab i tuer  jouer sans se con- 

centrer)  . 
Le p l a i s i r  peut aussi t i r e r  sa source du c l ima t  qui  e x i s t e  dans l e  groupe. . . 

A insi  un c l ima t  amical e t  coopérat i f  aura p lus  de chances de procurer du p l a i -  

s i r  aux pa r t i c i pan t s  qu'un c l ima t  cornpet i t i f ,  h o s t i l e  e t  inamical. 

Le professeur peut jouer part icul ièrement un r ô l e  par rapport  a ce déter-  

minant. En e f f e t ,  il d o i t  s ' e f f o r ce r  d ' avo i r  une communication amicale e t  
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chaleureuse avec ses étudiants. On sait que les étudiants accordent beaucoup 

. d'importance 3 la relation qu'ils ont avec leur professeur. Celui-ci doit 

s'efforcer d'utiliser une "écoute active" par une attitude empathique. I l  

peut utiliser l'humour pour rendre le climat plus plaisant. I l  doit surtout 

éviter les blocages dans la communication professeur-étudiant, en étant arro- 

gant, sarcastique, ou en utilisant la menace pour obtenir un comportement dé- 

si ré. 

LA TACHE 

La tâche et l'activité elle-même peuvent stimuler les étudiants. Les 

principaux facteurs reliés 2 la relation entre la tâche et la motivation sont 

les suivants. 

Comme i l  a déja été souligné, la nouveauté ou le plaisir d'apprendre de 

nouveaux gestes et de nouvelles tactiques suscitent la motivation. Mais en 

plus, la "variété" constitue un aspect motivant. Le professeur devrait s'ef- 

forcer d'être créatif, non seulement pour trouver de nouveaux exercices, mais 

aussi en étant capable de modifier les éducatifs de façon à ce que les btu- 

diants, n'aient pas l'impression de toujours faire la même chose. 

Une des principales sources de motivation par rapport à la tâche peut 

être reliée au fait de faire prendre conscience aux étudiants de la satisfac- 

tion qu'ils peuvent éprouver lorsqu'ils exécutent bien un geste ou une tac- 

tique collective. 

COMPETITION 

L'influence de la compétition sur la motivation est reliée 3 l'excita- 

tion, l'exaltation, l'emballement que procure une compétition, ainsi qu'au 

désir de gagner. L'excitation, l'emballement et le désir de gagner suscités 

par la compétition lors des joutes peuvent aussi être exploités afin de sti- 

muler les étudiants durant les entraînements. Ainsi, i l  est facile de dire 

aux étudiants: "On travaille fort durant cet exercice, car cela va nous ai- 

der lors de notre prochain tournoiu. Aussi, i l  peut être interessant de lancer 

des défis aux joueurs: "D'ici deux semaines, quels sont ceux qui peuvent 

réussir huit lancers francs sur 10"? 

Evidemment, on devrait utiliser la compétition lors des pratiques, mais 

sans créer un climat compétitif. Donc, on devrait amener un étudiant a compé- 
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t i t i o n n e r  d'abord avec lui-même e t  non avec ses coéquipiers. De plus,  on a 

constaté que c e t t e  source de mot ivat ion devient t r o p  importante pour ce r ta ins  

étudiants; e l l e  n u i t  aux séances d'entraînements, car  ces é tud iants  deviennent 

plus intéressés par l a  compéti t ion elle-même que par l ' amé l i o ra t i on  des tech- 

niques e t  des tact iques.  Dans ce r ta ins  cas, des étudiants,  t r è s  st imules par 

ce déterminant, deviennent i n to lé ran ts  envers les  joueurs moins habi les,  les  

c r i t i q u e n t  e t  b r i sen t  l e  c l ima t  de l 'équipe. Le professeur d o i t  donc s t imuler  

ce t t e  source de mot iva t ion avec réserve e t  discernement. 

B E S O I N  D'ACCOMPLISSEMENT ( E X C E L L E N C E )  

Le besoin d'accomplissement ou l a  recherche de l ' e xce l l ence  es t  considé- 

ré, par les  auteurs, comme l e  p lus important des déterminants de l a  mot ivat ion.  

La façon l a  p lus  simple e t  l a  p lus e f f i cace  pour a c t i v e r  ce déterminant 

chez un é tud iant  es t  de l ' a i d e r  3 prendre conscience du progrès q u ' i l  f a i t ;  

s o i t  rat ionnel lement l o r s  d'une discussion, s o i t  de façon mesurable l o r s  d'une 

évaluat ion au moyen de t es t s  d 'hab i le tés  que presque tous l e s  professeurs 

connaissent déjà. 

Les é tud iants  qui sont st imulés par ce facteur,  ressentent un f o r t  besoin 

d 'exce l le r ,  de bien f a i r e  ce q u ' i l s  ont a f a i r e  dans l a  p ra t ique  de leu r  a c t i -  

v i t é .  I l  fau t  donc ê t r e  en mesure de les  a ider  à progresser techniquement e t  

de les  guider dans l eu r  ascension vers l 'excel lence;  s o i t  en leu r  donnant des 

feed-back sur l eu r  apprentissage e t  l eu r  performance, s o i t  en l eu r  fournissant  

de l a  documentation supplémentaire e t  en les  o r i en tan t  vers des stages spécia- 

l i sés ,  ou encore, en leu r  o f f r a n t  davantage de temps pour l eu r  entraînement. 

C'est l e  genre d 'é tud ian t  ZI qui i l ne fau t  pas d i r e  q u ' i l s  sont bons, s i  ce 

n ' es t  pas l e  cas. I l s  n'aiment pas recevoir  des renforcements simplement pour 

ê t r e  encouragés, i l s  veulent recevoir  des feed-back p réc is  par rapport à l eu r  

performance, i l s  aiment se f a i r e  co r r ige r  de façon à pouvoir progresser cons- 

tamment. 

AFFILIATION ET COHESION 

L ' a f f i l i a t i o n  cons t i tue  aussi un déterminant t r è s  important. L ' a f f i l i a -  

t i o n  peut ê t r e  d é f i n i e  comme l e  besoin de se regrouper avec d 'aut res  person- 

nes, d ' é t a b l i r  un l i e n  a f f e c t i f  a f i n  de s'assurer une i n t ég ra t i on  soc ia le  e t  

un sentiment de sécur i té .  
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Les r ésu l t a t s  de l a  recherche sur l ' a f f i l i a t i o n  suggèrent fortement au 

professeur de t r a v a i l l e r  à organiser l e  groupe de façon 3 ce que l e s  é tud iants  

puissent développer des l i ens  d 'ami t ié  a f i n  d'assurer de bonnes re l a t i ons  

interpersonnel les ent re  les  coéquipiers, e t  ce, t an t  sur l e  t e r r a i n  qu'en de- 

hors du contexte du cours. 

L 'organisat ion de sessions de discussion sur l e  fonctionnement de l 'équ ipe 

peut cont r ibuer  au développement de ce facteur. 

Le professeur peut jouer un r 6 l e  t r es  a c t i f  a f i n  d 1 6 v i t e r  que les  joueurs 

éprouvent de l ' i n s a t i s f a c t i o n  par rapport a l ' a f f i l i a t i o n  e t  2î l a  cohésion. 

Ainsi ,  il peut amener les  étudiants à se respecter l o r s q u ' i l s  d iscutent  ent re  

eux, il peut i n s i s t e r  pour que tous e t  chacun soient  intégrés pleinement au 

groupe. I l  d o i t  a ider  les  étudiants à rég le r  des c o n f l i t s  interpersonnels. 

I l  ne d o i t  jamais accepter qu'un joueur r i d i c u l i s e  un au t re  joueur ou l u i  

pa r le  grossièrement. 

La cohésion, part icul ièrement pour les  sports c o l l e c t i f s ,  tend à in f luen-  

cer positivement l a  motivat ion. Le lec teur  peut consul ter  l e  chap i t re  6 (CO- 

hés ion) a f i n  de se rappeler 1 es moyens pour développer l a  cohés ion. 

COMPETENCE 

A f i n  d ' u t i l i s e r  l a  recherche du sentiment de compétence, l e  professeur 

peut soul igner l ' amé l io ra t ion  d'un joueur en p a r t i c u l i e r  ou d'une Bquipe en 

général. 

Le professeur d o i t  s'assurer que chaque membre d'une 6quipe comprend l e  

r ô l e  qu' i 1 joue présentement e t  qu' i 1 pourra jouer dans 1 'aven i r  au se in  de 

son équipe. Le professeur au ra i t  avantage à soul igner l a  con t r i bu t i on  de cha- 

que joueur au succès de son équipe, part icul ièrement en ce qu i  concerne les  

joueurs qui sont p lus  f a i b l es  e t  qui ne pa r t i c i pen t  pas beaucoup durant les 

joutes. C'est  sur tout  sur eux que d o i t  ê t r e  mise l ' a t t e n t i o n ,  car l es  joueurs 

les  p lus habi les réussissent plus facilement à percevoir  l eu r  compétence. 

Dans l e  cas d'un étudiant  t rès  f a i b l e  qui joue moins souvent, développez 

chez l u i  une spéc ia l i t é  t rés  précise. Par exemple, l a  tâche de s u r v e i l l e r  

un joueur adverse t r ès  rapide ou t r ès  grand. Puis l 'envoyer dans l e  jeu 3 

l 'occasion, en l u i  indiquant un o b j e c t i f  t r è s  précis.  Par l a  su i te ,  on peut 

soul igner l ' appor t  p a r t i c u l i e r  3 l ' équ ipe grâce à l a  s p é c i a l i t é  de ce joueur. 
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Dans les entraînements, a l'occasion, le professeur peut donner des tâ- 
ches individuelles adaptées aux habiletés de chacun, et souligner le bon tra- 

vail de chaque joueur lorsque la tâche est réussie. Cette façon de faire 
apparaît plus réelle et plus stimulante que l'attitude consistant Zi toujours 

lancer des fleurs a propos de tout et de rien. On félicite, on encourage, 
mais après l'accomplissement d'une tâche précise et dont la difficulté était 

réelle, mais surtout adaptée à chacun. 

BESOINS PHYSIOLOGIQUES 

Le besoin physiologique qui semble le plus manifeste en rapport avec la 

participation sportive est l'amélioration de la condition physique. La pu- 

blicité et les nombreux cours de conditionnement physique ont réussi 3 sensi- 

biliser les gens à un point tel, que ce facteur peut influencer positivement 

la motivation orientée vers l'intensité et vers la persistance. 

Le professeur devrait donc souligner l'apport des entraînements en géné- 

ral et de certains exercices en particulier 3 l'amélioration de la condition 

physique. Le professeur devrait surtout s'assurer que le contenu de ses en- 

traînements contribue de façon significative 3 l'amélioration des principaux 

déterminants de la condition physique, comme le système de transport d'oxygène, 

le pourcentage de graisse, la vigueur musculaire (force, endurance, souplesse), 

la posture et la capacité de relâchement et de relaxation; de plus, pour les 

sports collectifs, l'étudiant doit améliorer sa résistance organique et sa 

puissance musculaire. 

Un autre point à souligner, par rapport a ce déterminant, est la crainte 

de blessures ressentie par certains étudiants. Le professeur devrait donc 

éviter de forcer les joueurs à pratiquer des exercices trop risques par rap- 

port aux blessures. Lorsqu'un étudiant est blessé, on devrait être prudent, 

et s'assurer de sa guérison avant d'autoriser son retour au jeu. 

AGRESS l O N  

Comme i l  a deja ét6 dit dans le présent texte, i l  est malheureux que l'a- 

gression soit une source de motivation, mais c'est une réalité et nous devons 

composer avec elle. 

L'éthique sportive &lémentaire nous indique qu'il ne faut pas attiser ce 

facteur et se servir de l'agression pour stimuler un étudiant. Au contraire, 
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l e  professeur peut jouer un r ô l e  éducat i f  t r ès  intbressant, en essayant de 

canalyser l ' énerg ie  d 'un joueur st imulé par l 'agression,  en l'amenant se 

f i x e r  d 'autres o b j e c t i f s  e t  à prendre conscience d 'aut res  sources de motiva- 

t i o n  plus humanistes. 

D E T E R M I N A N T S  E X T R I N S E Q U E S  

P R E S T  l G E  

Le p res t ige  peut se d é f i n i r  comme l e  f a i t  d'imposer l e  respect e t  l ' ad -  

mirat ion.  I I  es t  t r ès  souvent associé au f a i t  d ' ê t r e  connu dans l e  pub l ic .  

Ainsi ,  toute  l a  p u b l i c i t é  entourant l 'équ ipe peut cont r ibuer  21 s t imu le r  l e s  

étudiants dont l e  p res t ige  const i tue une source de mot ivat ion.  

RENFORCEMENTS (FEED-BACK)  

Les renforcements p o s i t i f s  e t  negat i fç  peuvent tous deux ê t r e  e f f i caces  

pour ob ten i r  un comportement désiré chez un étudiant .  Cependant, on dev ra i t  

toujours donner p r i o r i  t é  aux renforcements p o s i t i f s .  Certains chercheurs ont  

proposé que quatre a c inq renforcements p o s i t i f s  pour un renforcement néga t i f  

se ra i t  une formule e f f icace.  D'autres ont proposé l 'approche posi t ive-négat ive-  

pos i t i ve  ou l 'approche sandwich. Cette approche cons is te  ZI donner 3 un étu-  

d iant ,  de façon consécutive, un renforcement p o s i t i f ,  un renforcement néga t i f  

e t  un renforcement p o s i t i f  lorsque ce lu i - c i  commet une e r reu r  d'exécution. 

De façon plus précise, s u i t e  à une erreur,  l e  professeur peut d i re :  "Comme 

cecit ' ; en montrant ce q u ' i l  faut f a i r e ,  puis "Pas comme cec i t1  en imi tant  

l ' e r r e u r  du joueur e t  immédiatement après, "Comme ceci"  en répétant l e  geste 

dési ré.  

Une chose est  évidente, les  renforcements néga t i f s  const i tuent  une des 

p r inc ipa les  sources de démotivation e t  d'abandon aux a c t i v i t é s  physiques. Par 

contre, les renforcements p o s i t i f s  assurent un haut taux de s a t i s f a c t i o n  e t  

inf luencent  a i n s i  l a  mot ivat ion or ientée vers l a  persistance. 

De plus, on d o i t  se rappeler que les renforcements p o s i t i f s  ou négat i fs  

r isquent d 'avo i r  une inf luence pos i t i ve  seulement l o r s q u ' i l  s ' a g i t  d'une tâ-  

che simple e t  d'une tâche que l e  su je t  ma î t r i se  assez bien (donc pas au tou t  

début de 1 'apprent i ssage) . 
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Finalement, pour que la rétroaction ou feed-back soit efficace, l'Associa- 

tion Canadienne des Entraineurs recommande qu'il remplisse les six conditions 

suivantes: 

- être spécifique et non général (porte sur un point précis); 
- être constructif et non destructif (tenir compte de ce qui est bien); 
- être donne immédiatement aprBs un comportement; 
- être positif et instructif (contient l'élément qui permet a l'athlète de 
se corr iger) ; 

- être clair (s'assurer que le joueur a bien compris); 
- dirigé vers un comportement que l'athlète peut corriger (habileté suffisan- 
te et niveau d'apprentissage suffisant) . 

R E C O M P E N S E  

Les conseils que l'on peut formuler au sujet des récompenses sont plutôt 

relatifs à un appel à la prudence. En effet, l'utilisation abusive de récom- 

penses pourrait abaisser considérablement la motivation intrinsèque. De toute 

façon, les récompenses matérielles semblent avoir un effet assez faible sur la 

motivation. 

L'utilisation de "petites récompenses1' symboliques a l'occasion, tout en 
ayant un petit effet sur la motivation, peut susciter une atmosphère agréable 

de travail. Toutefois, on est porté à croire que l'utilisation de récompenses 

matérielles doit être seulement occasionnelle. 

On peut remarquer que certains étudiants sont influencés par ce type de - 

recompenses, tandis que d'autres ne le sont absolument pas. 

Finalement, les récompenses données au groupe plutôt qu'aux individus 

semblent plus efficaces. De plus, toute récompense devrait être donnée dans 

un esprit de reconnaissance du travail accompli plut& que d'en faire un objet 

de désir ou qu'elle soit donnée conditionnellement Zi tel ou tel succès. 

RELATION PROFESSEUR-ETUDIANT 

La relation professeur-étudiant constitue probablement le déterminant 

extrinsèque le plus important. 

De toute évidence, la meilleure façon de s'assurer une bonne relation 

professeur-étudiant, serait d'améliorer la qualité de la communication. Con- 

cernant les conseils pratiques en vue d'améliorer la communication, le lecteur 
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peut se reférer au chapitre suivant (~ommunication) . I l  y trouvera les prin- 

cipes et les techniques qui favorisent une bonne communication, ainsi que les 

principaux obstacles 3 la communication qui doivent être évités dans nos rela- 

t ions interpersonnel les. 

En résumé, l'appréciation et l'encouragement donnés par le professeur aux 

étudiants, constituent une source importante de satisfaction et de motivation. 

Les attentes des étudiants par rapport à ce dgterminant, sont beaucoup plus 

reliees au désir de recevoir de l'appréciation et de l'encouragement, qu'au 

désir d'entretenir des relations interpersonnelles avec leur professeur en 

dehors du contexte du cours. 

SPECTATEURS (AUDIENCE) 

Les spectateurs peuvent avoir une influence positive sur la motivation 

des etudiants, mais seulement dans certaines circonstances. Les principales 

conclusions que la recherche nous permet de faire sont les suivantes: 

- la presence de spectateurs ameliore la performance, mais nuit à l'appren- 

t i ssage; 

- augmenter le nombre de spectateurs (ou le nombre d'observateurs) a pour 
résultat de faciliter l'exécution d'une tâche acquise, mais aussi de ré- 

duire la capacité d'apprentissage de nouvelles tâches; 

- les effets de l'encouragement social diminuent au fur et à mesure que 

l'étudiant en prend l'habitude. 

En prenant soin de mettre en pratique ces quelques precautions, l'utili- 

sation d'un auditoire peut certainement stimuler la fierté et la motivation 

des étudiants, surtout si ceux-ci savent que ces observateurs viennent pour 

observer comment 1 e groupe t rava i 1 1 e, et que ce1 1 e-ci (1 'audience) est recon- 

nue comme experte. 

En conclusion, on peut dire que l'effet d'une audience sur la motivation 

suivrait la même courbe d'influences que l'activation. On peut donc s'atten- 

dre ce que l'effet d'une audience soit différent d'un individu 3 l'autre, 

et ce, selon le niveau d'apprentissage et la tendance naturelle à l'anxibté. 
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EFFET HAWTHORNE 

L 'e f fe t  Hawthorne e s t  r e l a t i f  à l ' a t t e n t i o n  p a r t i c u l i è r e  que I ' o n  donne 

a un ind i v idu  ou à un groupe de personnes. Les p r i n c i p a l e s  ac t i ons  en vue 
de motiver les  é tud iants  à p a r t i r  de c e t t e  source de m o t i v a t i o n  se ra ien t  d 'ê-  

t r e  a t t e n t i f s  à ce q u ' i l s  fon t ,  pu is  de démontrer aux é tud ian ts  qu'on s ' i n t é -  

resse à ce q u ' i l s  sont en t r a i n  d'apprendre en sport ,  ou a ce qui  l e s  in téresse 

dans l e u r  v i e  pr ivée.  

II es t  poss ib le  de constater  que l e s  joueurs sont t r è s  encouragés l o r s -  

qu'on s '  in té resse à eux. A ins i ,  des phrases comme l e s  suivantes peuvent s t i -  

muler un étudiant :  "Comment ca va avec ton  d r ibb le ,  i l me semble que t u  as 

réussi à c o r r i g e r  ton  problème"? "Salut, t e s  vacances o n t  é t é  bonnes, t u  as 

f a i t  un bon voyage"? Le simple f a i t  de d i r e  "bonjour" avant e t  après un cours 

démontre à  un é tud ian t  qu'on s ' i n té resse  à l u i ,  qu'on l u i  p o r t e  une a t t e n t i o n  

p a r t i c u l  ière.  

En somme, ce n ' e s t  pas compliqu8, il s ' a g i t  d ' ê t r e  chaleureux avec ses 

é tud iants  e t  de l e u r  montrer q u ' i l s  ne sont pas des "pions" que I ' o n  manipule 

sur l ' é c h i q u i e r  du spor t .  De plus, on peut mani fester  n o t r e  i n t é r ê t  envers 

l e  groupe en demandant aux é tud iants  l e u r  op in ion  sur  des s u j e t s  que l ' o n  peut 

modi f ier ,  comme par  exemple: l ' o r g a n i s a t i o n  de l a  c lasse,  l ' ana lyse  des tou r -  

nois e t  même des systèmes de jeu. 

V A R I A B L E S  I N T E R V E N A N T E S  

MOTIVATION INTRINSEQUE VERSUS MOTIVATION EXTRINSEQUE 

Lorsqu'un i n d i v i d u  r e ç o i t  une mot i va t i on  extr insèque, c e l l e - c i  peut ê t r e  

perçue selon deux aspects d i f f é r e n t s :  un aspect in format ionnel ,  c 'es t -à-d i re  

informer l e  s u j e t  sur  sa compétence e t  sur  son niveau d 'auto-déterminat ion;  

e t  un aspect de con t rô le ,  c ' es t -a -d i re  v i san t  à o r i e n t e r  ou c o n t r ô l e r  les  

comportements d'un i nd i v idu .  A ins i ,  une même récompense ou un même feed-back 

peut causer des conséquences d i f f e r e n t e s  d'un i n d i v i d u  à l ' a u t r e  selon l a  per- 

cept ion de c e t t e  récompense. Lorsqu'une recompense ou aut res  mot iva t ions  

extr insèques sont perçues comme un con t rô le  ou une pression en vue de f o r c e r  

à adopter un comportement, c e l l e s - c i  abaissent l e  n iveau de m o t i v a t i o n  i n t r i n -  

sèque. S i ,  par contre,  c e t t e  même récompense e s t  perçue sous l ' aspec t  d'une 

informat ion ou comme une reconnaissance du t r a v a i l  accompli, a l o r s  on observe 
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une augmentation de l a  mot ivat ion intr insèque. 
1 

I l  y a aussi d 'aut res  mises en garde. Trop d'accents mis sur l a  mot i -  

va t ion extr insèque détournent I l a t ten ta ion  des mot ivat ions int r insèques,  

qu i  sont p lus  e f f icaces,  sur tout  à long terme. De plus, une s t r a t é g i e  de 

l a  mot iva t ion basée sur des motivat ions extrinsèques présente l e  problème su i -  

vant: s i  les  mot ivat ions extrinsèques disparaissent, d i spa ra î t  avec e l l e s  

l a  mot iva t ion globale de l ' i n d i v i d u .  Ce type de mot iva t ion es t  moins s t ab le  

que les  mot ivat ions intr insèques qui sont  presque tou jours  r e l i e e s  aux t r a i t s  

de l a  personnal i té. 

La compéti t ion peut ê t r e  perçue de l a  même façon que l es  récompenses, s i  

un étudiant  t r ava i . l l e  en p r i o r i t é  pour l a  v i c t o i r e .  A ins i ,  l a  v i c t o i r e  peut 

aussi ê t r e  considérée s o u s ~ l ~ a s p e c t  informationnel ou sous l ' aspec t  de contrô- 

le. I l  es t  donc avantageux d ' i n c i t e r  un étudi-ant à competi t ionner avec l u i -  

même p l u t ô t  que contre les  autres. 

En.-conclusion, il 'est.bon de rappeler aux é tud iants  q u ' i l s  t r a v a i l l e n t  

premigrement pour -eux-mêmes e t  que c ' es t  eux qui sont l e s  premiers responsables 

de leur  .perfectionnement-. Celame veut pas d i r e  que>.'les in terê ts-personnels  

doivent passer avant les in té rê ts  c o l l e c t i f s ;  ce la  v e u t , p l u t ô t  d i r e  que l ' o n  

essaie de t i r e r  l e  p lus -de sat is fac t ions personnel l e s  d'une a c t i v i t é  t ou t  en 

respectant l ' i n t é r ê t  des autres e t  lorsqulon brime d 'aut res  ind iv idus  dans 

un groupe, on ne respecte p lus les in té rê ts  c o l l e c t i f s .  

La mot ivat ion extrinsèque, s i  e l l e  est  appliquée sous un aspect informa- 

t ionnel ,  peut const i tuer  un complément 3 l a ,mot i va t ion  int r inssque. Par ex- 

emple, s.i l a  mot iva t ion intr inséque d'un étudiant  baisse à cause d'une cer ta ine 

f r us t r a t i on ,  l a  rnotiv.ation, extrinseque peut soutenir  sa p a r t i c i p a t i o n  de façon 

momentanée e t  donner l e  temps d 'é l iminer  l a  c-ause de l a  f r u s t r a t i o n  avant que 
. ' .  + .  

l ' é t ud i an t  abandonne-son a c t i v i t é  ou,dimi.nue considérablement sa p roduc t i v i té .  . . 

.\: 1 .  

MOTIVATION lNDlVlDUEL,LE V E R S U S  MOTIVATION COLLECTIVE 
. , 

Les facteurs qui inf luencent l a  r e l a t i o n  en t re  les  mot ivat ions ind iv idue l -  
. . 

les e t  l a  mot iva t ion c o l l e c t i v e  seraient les  suivants: 

- l a  p r i s e  de conscience des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s ;  
' *  

- l 'adhérence 3 ces o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s ;  

- ê t r e  consc.ient des conséquences des rksu l ta ts ,  c 'es t -a-d i re  de l ' i m p l i c a t i o n  
, . 

de l ' a t t e i n t e  de ces o b j e c t i f s  e t  des conséquences du succès ou de l 'échec 
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par rapport aux résultats; 

- l'unité et la cohésion dans le groupe; 
- si le membre se sent davantage 3 1 'interieur qu'a l'extérieur d u  groupe; 

- si la tâche a réaliser permet a ce membre de retirer de la satisfaction de 
sa participation 3 la réalisation de la tâche collective. 

En conclusion, on peut dire que la motivation collective peut influencer 

les motivations individuelles, autant que celles-ci peuvent influencer la moti- 

vation collective. 

M O T I V A T I O N  V E R S U S  D E M O T I V A T I O N  

I I  a été etabli que même si un étudiant est satisfait par rapport à cer- 

taines sources de motivation, s'il perçoit des sources de démotivation, i l  ne 

manifestera pas de motivation. Evidemment, si un individu veut être motivé, 

en plus d'éliminer les sources de démotivation, i l  doit aussi trouver des 

sources de motivation. 

Les principales sources de démotivation dans le domaine de I'activitb 

physique sont: 

- l'accent exagéré mis sur la réussite; 
- les professeurs ont des exigences excessives; 
- les objectifs des étudiants ne correspondent pas aux objectifs du profes- 
seur; 

- le milieu n'est pas assez acceptant vis-a-vis l'echec; 
- on oublie l'aspect plaisant de la pratique du sport; 
- on ne consacre pas assez de temps au jeu dans les entraînements; 
- le joueur ne connaît pas les objectifs du groupe; 
- le joueur ne se sent pas bien accepté dans son équipe; 
- le joueur n'apprend plus rien dans son sport; 
- le joueur n'a pas d'objectifs; 

- le professeur n'écoute pas suffisamment les suggestions des étudiants; 
- le professeur ne dit pas suffisamment pourquoi i l  fait exécuter les exercices; 

- i l  y a des membres du groupe qui sont individualistes; 

- le climat des équipes n'est pas amical; 
- la mauvaise communication entre l'étudiant et le professeur. 

Le professeur qui veut identifier les sources de démotivation dans sa 

propre classe peut utiliser le questionnaire intitulé "Sources de demotivation", 
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qu'il trouvera à la section des applications pratiques. 

Les sources de démotivation peuvent &tre analysées lors d'une discussion 

de groupe si c'est un facteur qui touche plusieurs 6tudiants; ainsi les solu- 

tions en vue d'éliminer les insatisfactions peuvent être trouvées à la fois par 

les étudiants et par le professeur. Cela devient une tâche collective et c'est 

là que le professeur peut reellement remplir sa fonction d'animation. 

4. APPLICATIONS PRATIQUES 

Cette partie du texte presentera les deux questionnaires visant ii analyser 

la motivation dans une classe de sport collectif à partir des sources de moti- 

vation et des sources de démotivation. 

4 ' 1  QUESTIONNAIRE RELATI F AUX SOURCES DE MOTIVATION 

Ce questionnaire a pour principal objectif d'identifier les sources de 

motivations intrinseques et extrinseques pour chaque étudiant et pour l'en- 

semble du groupe-classe. Le professeur peut utiliser ce questionnaire dès le 

debut de la session, car cet instrument est surtout utilise comme un instrument 

preventif, c'est-3-dire qu'on désire analyser la motivation du groupe même si 

l'on n'a pas encore perçu de problemes de motivation. 

Le tableau 7.6 présente le questionnaire relatif aux sources de motivation. 
Le tableau 7.7 une description, les objectifs, l'appl ication et la mé- 

thode de compilation de ce questionnaire. Le tableau 7.8 presente une matrice 
pour compiler les reponses au questionnaire relatif aux sources de motivation. 

L'application de ce questionnaire permet au professeur d'identifier les 

sources de motivation dominantes pour l'ensemble du groupe-classe, ou s'il le 

désire, pour chacun des groupes-équipes. De plus, i l  peut identifier les sour- 

ces de motivation pour chaque étudiant et favoriser ainsi une approche pédago- 

gique individualisée. 

Ainsi, un étudiant ayant identifié comme source de motivation dominante 

Hl'encouragement que je reçois du professeuru incitera le professeur à inter- 

venir régulièrement en ce sens auprès de lui afin de maintenir sa motivation 

à un niveau élevé. 
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Tableau 7.6 - Questionnaire relatif aux sources de motivation 

Sources de motivation 

Nom : O Anonyme: 

Directive : Généralement, lowue tu joues dans une équipe sportive, les facteurs su jva" ts te mo tj- 
vent-1'1s peu ( 7) ou beaucoup (6) 7 
Encerclez le numéro correspondant à /!importance accordée à chacune des sources de mu- 
tivation. 

Propositions 

1. Le désir d'atteindre mes objectifs personnels en compétition 
sportive. 

2. La satisfaction de bien jouer lors d'une joute. 

3. Le besoin de gagner. 

4. Le besoin de vaincre les autres; d'être meilleur que les autres. 

5. La satisfaction de bien travailler lors des pratiques. 

6. Le besoin de s'accomplir dans une activite (réalisation de soi, se 
dbvelopper au maximum). 

7. Le besoin de me dépasser; de toujours faire mieux. 

8. L'excitation ou l'exaltation que j'éprouve lors des compétitions. 

9. L'amélioration de ma condition physique. 

10. La sensation d'exercer du leadership dans mon équipe. 

11. La possibilitb de pouvoir être violent e t  de libérer mon agressivitd. 

12. Le fait de m'amuser lors des entraînements et des tournois. 

13. Les relations sociales que j'entretiens avec les autres joueun. 

14. Lesobjectifsfixéspar l'équipe. 

1 5. Les récompenses possibles. 

16. La popularit6, le fait de me faire connaître. 

17. L8appr6ciation que je reçois du professeur au niveau du travail. 

18. L'encouragement que je reçois du professeur. 

19. L'encouragement que je reçois des autres joueurs. 

20. Les relations interpersonnelles que j'entretiens avec le professeur. 
i 

Cotes 
Peu beaucoup 

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1  2  3 4  5 6  

1 2 3 4 5 6  

1  2  3  4  5  6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2  3 4  5  6 

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  

1  2 3  4  5  6  



:&leau 7.7. Descr ipt ion,  ob jec t i f s ,  app l i ca t ion ,  compi lat ion e t  i n t e rp ré ta t i on  du quest ionnaire 

r e l a t i f  aux sources de mot ivat ion.  
I I I 

Ce quest ionnaire pr&- 
senteune sér ie  de pro- 
pos i t i ons  re l a t i ves  
aux sources de motiva- 
t i o n  intr insèques e t  
extrinsèques. 

DESCRIPTION 

- I d e n t i f i e r  l es  sources 
de.mot ivat ion i n t r i nsè -  
ques pour chaque Btu- 
d ian t .  

- ldent i f  i e r  Les sources 
de mot i va t ion  i n t r i n s è -  
ques e t  extr insèques 
pour 1 'ensemble du grou- 
pe. 

OBJECTIFS 

- Permettre au professeur 
d ' i d e n t i f i e r  l es  p r i n -  
c ipa les  sources de mo- 
t i v a t i o n s  c o l l e c t i v e s  
à p a r t i r  des mot ivat ions 
ind iv idue l les .  

- Permettre au professeur 
d ' a j us te r  ses comporte- 
ments e t  l ' o rgan i sa t i on  
de son cours. 

APPLICATION 

- ~ e r m e t t  re' au professeur 
de connatt re 1 es sources 
de mot ivat ion p r i v i l é -  
giées par l ' é t u d i a n t  
a f i n  d 'a ide r  c e l u i - c i  
dans son cheminement 
personnel. 

COMPILATION ET INTERPRETATION 

- ~ e m ~ s  d'appl i ca t ion :  
s i x  minutes. 

- Ce quest ionnaire es t  
su r tou t  u t i l i s é  comme 
instrument p réven t i f ,  
c 'es t -a -d i re  que l ' o n  
recherche une améliora- 
t i o n  du cours par rap- 
po r t  aux sources de 
mot i va t ion  e t  non l a  
co r rec t i on  de lacunes. 

- Ce quest ionnaire d e v r a i t  
ê t r e  appl iqué l o r s  des 
premiers cours. 

- S i  l ' o n  dés i re  i d e n t i f i e r  
l es  sources de mot i va t ion  
ind iv idue l les ,  l es  ré-  
pondants doivent  ind iquer  
leu rs  noms sur l e  ques- 
t ionna i re. 

- S i  l ' o n  dés i re  i d e n t i f i e r  
. 1 es sources' de mot i va t  ion  
pour l 'ensemble des é tu -  
d i an t s  d'un groupe, l e  
quest ionnaire sera ad- 
m i n i s t r é  anonymement. 

- L 'é tud ian t  cote  chacune 
des propos i t ions en u t  i- 
l i s a n t  une éche l le  de 1 
ii 6. 

- Temps requis: d i x  minutes 

N.B.: A f i n  de minimiser l e  temps de 
compilat ion, s o l l i c i t e z  l ' a i -  
de d'une au t re  personne pour 
vous d i c t e r  les  cho ix  de cha- 
que étudiant .  

- Calculer l a  moyenne pour chacune des 
propos i t ions à l ' a i d e  de l a  matr ice  
appropriée (tableau 7.8) .. 

- La moyenne de chaque p ropos i t i on  
permet d ' i d e n t i f i e r  l es  p r i nc i pa les  
sources de mot ivat ion.  

- Les propos i t ions 1 3 13 ( i n c l . )  per- 
mettent d ' i d e n t i f i e r  l es  sources de 
mot i va t ion  intr insèques. 

- Les propos i t ions 14 à 20 ( i n c l  .) 
permettent d ' i d e n t i f i e r  l es  sources 
de mot i va t ion  extrinséques. 
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Tableau 7.8 - Matrice pour compiler le questionnaire relatif aux sources de motivation 

Matrice 

V X F  = tl V = valeur de chaque cote ( 1 à 6 ) 
t1 + t2 + t3 g o *  = T F = nombre de réponses par cote 
TIN = X t, = total pour cote 1 
1 = une rbponse à une cote T = sommedet,, t2, t,, t4, t5, t6 

N = nombre total de répondants 
Exemple de compilation de la question 1 : X = moyenne par proposition 

1 2 
V X F = t 2  

2 X O = O +  

1 
V X F = t i  

1 - 1  
1 X 2 = 2 +  

3  

3 X O = O +  

4  

4 X O = O +  

5  

1-1-1-1-1 
5 X 5 = 2 5 +  

6  

1-1-1-1-1 
6 X 5 = 3 0 =  

T + N = X  

57+12=4,7 
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Ce questionnaire a pour principal objectif d'identifier les sources de 

démotivation pour chaque étudiant et pour l'ensemble du groupe-classe. Ce 

questionnaire est surtout utilisé comme instrument correctif, c'est-à-dire 

qu'on l'applique en vue de corriger des problèmes individuels ou collectifs 

en rapport avec la démotivation ou la baisse d,e la motivation. Cependant, ce 

questionnaire peut aussi être appliqué à titre préventif, c'est-a-dire afin 

d'éviter que surviennent des causes de démotivation dans votre groupe-classe. 

Le tableau 7.9 présente le questionnaire relatif la démotivation. Le 

tableau 7.10 présente la description, les objectifs, les modes d'application 

et la technique de compilation de ce questionnaire. Le tableau 7.11 prgsente 

la matrice utilisee pour compiler les réponses au questionnaire relatif aux 

sources de démotivation. 

Suite à l'application de ce questionnaire, par exemple, le professeur 

ayant identifié "je n'ai pas d'objectifs" comme source de démotivation domi- 

nante dans son groupe-classe, devrait procéder a l'établissement d'objectifs 
individuels avec ses etudiants afin d'éliminer cette source de demotivation 

et favoriser le développement de la motivation dans le groupe-classe. 
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Tableau 7.9 - Questionnaire relatif aux sources de ddmotivation 

l Noms: 
Equipe : 

O Anonyme 

- --- 

Sources de démotivation 

Directives : lisez d'abord 1 'ensemble du questionnaire, puis cochez (4 ) vos 5 principales sources de 
démotivation, c'est-à-dire les facteurs qui vous font perdre votre motivation. Selon la 
situation que je vis dans l'équipe, les facteurs suivants me démotivent-ils? 

1. Je ne connais pas les objectifs de l'équipe. l 
2. Je ne m'amuse plus en apprenant. 1 
3. Le professeur n'écoute pas suffisamment nos suggestions. 

4. Mon équipe perd souvent. 

5. Mon Bquipe gagne presque toujours. 

6. Mon Bquipe n'a pas de chances de succès d'ici la fin de la session. 

7. Le professeur n'est pas assez dynamique. 

8. L'ensemble des étudiants ne veulent pas assez gagner. 

9. Certains étudiants veulent trop gagner. 

10. Le professeur voudrait que je désire davantage gagner. 

1 1. Les membres de mon Bquipe ne sont pas assez dynamiques. 

12. Je crains de me blesser. 

13. Je ne me sens pas bien acceptB dans mon équipe. 

14. Je sens que le professeur ne m'accepte pas. 

15. Le professeur ne me fait pas suffisamment compétitionner. 

/ 16. 11 y a trop de discipline dans la classe (règles e t  sanctions). 

17. Je n'apprends plus rien en ( indiquer la discipline concern6e). O 

18. Je suis parmi les dtudiants les plus faibles. 17 
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Tableau 7.9 (suite) 

19. Je suis presque certain de ne pas pouvoir atteindre mes objectifs personnels. 

20. Je n'ai pas d'objectifs. 

21. Le professeur ne m'encourage pas assez. 

22. Les autres coéquipiers me critiquent. 

23. Le professeur me corrige trop souvent. 

24. Le professeur me blâme lorsque je fais une erreur. 

25. Le professeur ne dit pas suffisamment pourquoi on fait les exercices. 

26. Je n'aime pas pratiquer avec certains co6quipiers. 

27. 11  y a des membres de mon équipe qui sont individualistes. 

28. Les entralnements sont ennuyants (toujours pareils). 

29. Les entraînements sont trop intenses (difficiles). 

30. Je ne développe pas suffisamment ma condition physique. 

31. Le climat de mon dquipe n'est pas amical. 

32. Le groupe ne m'intéresse pas. 

33. Autres : 

34. Autres: 



COMPILATION 

- Temps requis:  c inq  minutes. I 

APPLICATION 

- Temps d ' app l i ca t i on :  h u i t  m i -  
nu tes. 

- Ce quest ionnai re  es t  s u r t o u t  u t i -  
l i s 6  comme instrument c o r r e c t i f ,  
c ' es t - à -d i r e  que 1 'on cherche 8 
c o r r i g e r  des problèmes i n d i v i -  
duels ou c o l l e c t i f s  en rappor t  
avec l a  démotivation. 

- Ce quest ionnai re  d e v r a i t  ê t r e  
appl iqué dés que l e  professeur 
pe rço i t  une baisse de mot i va t ion  
chez l 'ensemble des é tud iants .  
I l  peut aussi d t r e  appl iqué à 
t i t r e  p réven t i f .  

- S i  l ' o n  dés i re  i d e n t i f i e r  l es  
sources de démotivat ion pour 
l 'ensemble du groupe e t  non pour 
chaque étud iant ,  l e  quest ionnaire 
peut ê t r e  administré anonymement, 
cependant il es t  su r tou t  u t i l e  
lorsqu'on peut i n t e r v e n i r  en 
fonc t ion  de chaque é tud ian t  
e t  a i n s i  i nd i v i dua l i se r  no t re  
assistance. 

r e l a t i f  aux 

DESCRIPTION 

Ce quest ionnaire pre- 
sente une sé r i e  de pro- 
pos i t i ons  re l a t i ves  aux 
sources de démotivation 
c 'es t -à -d i re  aux fac- 
teurs qui diminuent ou 
inhibent l a  mot ivat ion 
d'un étudiant .  

N.B.: A f in  de minimiser l e  
temps de compi 1 a t  ion,  
s o l l i c i t e z  l ' a i d e  
d ' une au t re  personne 
pour vous d i c t e r  l es  
choix. 

sources de démotivat ion. 

OBJECT 1 F S  

- I d e n t i f i e r  l es  sources 
de démotivat ion pour 
chaque étudiant .  

- les sources 
de démotivat ion pour 
l'ensemble du groupe- 
classe. 

- Permettre au professeur 
d ' a j us te r  ses comporte- 
ments e t  l e  fonctionne- 
ment des équipes en 
fonc t ion  des facteurs 
démotivants. 

- Permettre au professeur 
d 'a ide r  i nd i v i due l l e -  
ment chaque é tud ian t  
en fonc t ion  des probl&- 
mes i d e n t i f i é s  B sa 
démotivation. 

- l d e n t i f i e r  l e  nombre de ré -  
ponses pour chacune des 
sources de démotivat ion 3 
l ' a i d e  de l a  matr ice  appro- 
p r i é e  ( tableau 7.11). 
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Tableau 7.11. Matrice pour compiler le questionnaire relatif a la démotivation. 

b 

MATRICE 

Total 

SOURCES DE DEMOTIVATION 

Propositions 

1 

2 

3 
4 

5 
6 

7 
8 

9 
10 

1 1  

12 

13 
14 

15 
16 

17 

w 

. Choix ( 1  = 1 choix individuel) 

pp 

19 
20 

21 

22 

23 
24 

25 

26 

27 

28 

29 

18 

. - 



t 
1 

Propositions 

30 

31 

32 

33 
34 

Au t tes 

A 

Choix ( 1  = 1 choix individuel) 

1 

rn 

T o t a l  

3 

1 
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Ce chapitre vous présentera d'abord différents problèmes reliés a la com- 
munication et a l'interaction professeur-étudiant. La nature de la communica- 
tion sera discutée et illustrée schématiquement afin d'en faciliter la compré- 

hension; de plus des exemples seront donnés afin d'illustrer les principaux 

aspects d'une communication efficace. Puis i l  vous sera présenté un modèle 

d'analyse de la communication mettant en rapport les déterminants et les con- 

séquences de ce processus. Une bonne partie du chapitre sera consacrée a la 
présentation des différentes approches utilisées pour étudier la communication: 

l'approche qualitative et l'approche quantitative. L'approche qualitative 

fait ressortir les indices d'une mauvaise communication, les obstacles à la 

communication, les principes et les techniques favorisant une bonne communi- 

cation. L'approche quantitative regroupe des grilles d'analyse permettant de 

categoriser les differentes interactions ou comportements en rapport avec la 

communication. Finalement, des applications pratiques seront élaborées afin 

de fai re le 1 ien entre la recherche et 1 a pratique; on y retrouvera une g r i  1 le 

d'analyse de la communication entre le professeur et les ~tudiants, ainsi que 

plusieurs applications en rapport avec le fonctionnement d'une classe de sport 

col lect i f. 

Avec l'aide de coll&gues, enseignant au collégial, i l  a été possible de 

relever un certain nombre de problèmes relatifs a la communication, que l'on 
rencontre dans les équipes sportives. 

Le premier problème soulevé est en rapport avec la perception. En effet 

on se rend compte que souvent, le professeur ou les étudiants émettent un 

message et que ce message est mal interprété par l'interlocuteur. On vérifie 

rarement la perception d'une communication. I l  en résulte des malentendus. 

Dans certains groupes-classes on a même observé une barriere psychologique, où 
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les messages sont systématiquement deformés. Cela surv ient  souvent s u i t e  Zi une 

décis ion controversée qui  f u t  p r i se  par l e  professeur e t  non d iscutée en groupe 

par l a  su i te .  En somme, on émet un message, mais on ne v é r i f i e  pas comment 

l ' i n t e r l o c u t e u r  réag i t  au message. 

Dans l e  domaine de l ' a c t i v i t a  physique, on d o i t  avouer que souvent, l ' a c -  

cent es t  p l u t ô t  mis sur l e  cont ro le  que sur les  r e l a t i ons  interpersonnel les.  

Ainsi ,  il en résu l te  des communications a sens unique, c 'es t -3 -d i re  du profes- 

seur vers les  étudiants. Ou encore, les étudiants n'osent pas d i r e  l eu r  op i -  

n ion parce q u ' i l s  sentent que l e  professeur es t  t r op  sévère, e t  i n t o l é ran t  

v is-a-v is les  commentaires des étudiants. On peut donc d i r e  que l ' a u t o c r a t i e  

domine; l e  professeur ne f a i t  pas appel aux étudiants pour l e u r  demander leurs 

opinions, p i r e  encore, cer ta ins  professeurs u t i l i s e n t  l a  menace pour se f a i r e  

obéir.  Evidemment, dans ces cas, il ne fau t  pas se surprendre d'observer une 

mauvaise communication. 

Certains enseignants trouvent q u ' i l  es t  d i f f i c i l e  de s 'a t ta rder  aux ex i -  

gences d'une bonne communication avec les Btudiants, car l e  groupe es t  essen- 

t ie l lement  axé sur l a  tâche durant les cours. Cependant, on oub l ie  que pour 

enseigner de façon e f f icace,  il faut  e t a b l i r  une communication e f f icace.  Ainsi ,  

même s i  l e  groupe est  t r ès  axé sur l a  tâche, l 'aspect  de l a  communication ne 

peut ê t r e  négligé. 

Les expériences antérieures viennent souvent n u i r e  a l a  communication. 

A ins i ,  les  c o n f l i t s  passés ou les jugements portés sur une personne peuvent 

nous marquer pour longtemps e t  fausser not re  perception. On juge l a  personne 

qui nous pa r l e  p l u t ô t  que de juger l a  valeur du message émis. 

En tan t  qu'enseignant, on peut créer des problèmes de communication en 

u t i l i s a n t  un langage hermétique, s o i t  par des termes t r o p  techniques, s o i t  par 

un vocabulaire inadéquat pour l a  s i tuat ion.  Souvent, on manque de p réc is ion  

dans nos messages e t  nous ne sommes pas assezsuccincts, a i ns i  l 'aspect  impor- 

tan t  du message se d i l u e  dans l e  reste du discours. 

On constate aussi un bon nombre de probl&mes qui  surviennent du f a i t  que 

les  at tentes mutuelles sont mal déf in ies.  Ainsi ,  il se peut que l e  professeur 

ne sache pas ce que les  étudiants attendent de l u i ,  ou du r81e q u ' i l  peut jouer. 
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Le problème peut aussi ê t r e  inversé; les  é tud ian ts  ne savent pas, ou ne sont 

pas d 'accord avec ce que l e  professeur a t tend d'eux. Trop souvent l e s  r ô l e s  
sont s t igmat isés :  l e  professeur pa r le ,  décide, commande, e t  l e s  é tud ian ts  

écoutent, se soumettent e t  exécutent. 

 autres problèmes peuvent surven i r  du f a i t  que l e  professeur adopte cer-  

ta ines  a t t i t u d e s  qui  ne favo r i sen t  pas l a  communication. L'enseignant e s t  

quelquefois t r è s  fermd aux idées nouvel les, donc pas r é c e p t i f .  I l peut adop- 

t e r  une a t t i t u d e  arrogante envers les  é tud ian ts ,  u t i l i s e r  l e  sarcasme, ou 

r i d i c u l i s e r  un é tud ian t  pour l e  f o r c e r  a adopter un comportement. 

Finalement, c e r t a i n s  problèmes de communication resso r ten t  parce que l e  

professeur ne connaît  pas suffisamment l ' é t u d i a n t :  sa personna l i té ,  son m i l i e u  

f a m i l i a l ,  sa s i t u a t i o n  ZI l ' é c o l e .  A i n s i ,  il s 'en s u i t  des s t y l e s  de communica- 

t i o n  qui  sont mal adaptés au moment. 

On a aussi noté des sourcesdemauvaise communication r e l i é e s  à l a  person- 

n a l i t é ,  comme par exemples: l 'enseignant  possede une pe rsonna l i t é  f o r t e ,  

tandis que l ' é t u d i a n t  e s t  t im ide ;  ou encore, un s imple c o n f l i t  de pe rsonna l i t é  

fondé sur des valeurs d i f f é r e n t e s .  

Certains professeurs on t  a f f i r m é  q u ' i l s  ava ien t  des d i f f i c u l t é s  Zi commu- 

niquer,  su r tou t  à percevo i r  l es  réac t ions  de l e u r  groupe-classe du f a i t  q u ' i l s  

ne se senta ient  pas à l ' a i s e  par rappor t  3 l a  connaissance de l e u r  mat igre.  

Le sentiment de s é c u r i t é  personnel le  apparaî t  donc comme un f a c t e u r  important 

de l a  communication e f f i cace .  

Comme on l e  v o i t ,  l e s  p o s s i b i l i t é s  de f a i r e  des e r r e u r s  de communication 

ne manquent pas lorsque nous sommes professeurs. Toute fo is ,  l e s  problBmes de 

communication dans un groupe-classe ne sont pas seulement en rappor t  avec l ' en -  

seignant. A ins i ,  on a re levé  quelques s i t u a t i o n s  c o n f l i c t u e l l e s ~ m e t t a n t  l e s  

é tud ian ts  en évidence. 

Certa ins é tud ian ts  monopolisent l e s  discussions, i l s  sont des émetteurs 

seulement, e t  jamais des récepteurs; s i  bien, que l e s  au t res  élèves se r e t i e n -  

nent de p a r l e r  (de p lus,  ce sont souvent l e s  m e i l l e u r s  joueurs de I l équ ipe ) .  

Dans cer ta ines  équipes, l e s  é tud ian ts  ne réussissent  jamais f a i r e  un concen- 

sus l o r s  d'une p r i s e  de décis ion,  car  i l s  ne se respectent  pas en communiquant 

en t re  eux, i l s  c réent  des blocages; ce r ta ins  sont simplement impol is .  
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La littérature dans le domaine du sport, soulève aussi de nombreuses 

questions. Comment détecter les problèmes de communication? Comment règler 

les problèmes avec un joueur déviant ou rebelle? Comment règler un conflit 

interpersonnel entre deux joueurs? Comment solutionner un conflit entre le 

capitaine et son équipe? Ces questions seront discutées au cours du présent 

chapitre. 

Lanning (1979) rappelle que lorsqu'on 6tudie la relation joueurs-entraî- 

neur, on doit tenir compte de la compatibilite, et ce, non seulement lors des 

entraînements, mais aussi lors de la select ion des athlètes. Desharnai s (1980) , 
a l'aide du modèle de Schutz (1966) a démontre les problèmes qui peuvent sur- 
venir 3 partir de l'incompatibilit6 de l'athlète et de l'entraîneur au niveau 

de l'inclusion, du contrôle et de l'affection. 

D'autres auteurs, ont abordé l'efficacité de l'interaction joueurs-entraî- 

neur à partir de la perception, tel Percival (1971). 1 1  a évalué la perception 

des athlètes et de leur entraîneur par rapport % quatre facteurs liés au rôle 

de l'entraîneur: la personnalite, les techniques et les méthodes de fonction- 

nement, les connaissances, et l'enseignement. Dans le même ordre d'idée, Smoll 

et Smith (1980) ont présenté le problème de la communication 3 partir du fait 

qu'il est difficile pour l'entraîneur d'être conscient de ses propres compor- 

tements. Rushall et Smith (1979) ont abordé cette problématique de la même 
façon. Ainsi, ils ont démontré qu'il est possible d'améliorer la communication 

d'un entraîneur en lui faisant prendre conscience de la façon dont i l  communi- 

que, a l'aide d'une grille d'observation où celui-ci cote ses propres compor- 
tements. 

En terminant l'exposé de la problematique sur la communication, on doit 

rappeler qu'il est important pour le professeur de prendre en considération la 

relation étudiant-professeur, car les étudiants, en géneral, accordent beaucoup 

d'importance à cette relation et la qualité de cette relation risque d'influ- 

encer non seulement la performance de l'étudiant mais aussi sa persistance par 

rapport A I'activité physique. 
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Les pa r t i es  suivantes de ce chap i t re  presenteront d i f f é ren tes  approches 

regroupantdes pr inc ipes e t  des techniques qui  peuvent a ide r  3 résoudre les  

problèmes soulevés. On y présentera aussi l e  po i n t  de vue de p lus ieurs  au- 

teurs pouvant nous a ide r  a mieux comprendre l e  processus de l a  communication. 

2. THÉORIE ET RECHERCHE 

Cette sect ion présentera d'abord l a  nature de l a  communication. On y 
i l l u s t r e r a  les  d i f f é r e n t s  mécanismes de l a  communication, a i n s i  qu'une con- 

ception moderne de ce processus. I l  vous sera aussi presente deux approches 

couramment u t i l i s é e s  pour aborder l ' é tude  de l a  communication: l 'approche 

q u a l i t a t i v e  e t  l 'approche quan t i ta t i ve .  Puis, il vous sera présenté un modele 

d'analyse de l a  communication. Ce modele met en rapport l es  déterminants e t  

les conséquences de l a  communication, de façon 3 schématiser l e  fonctionnement 

de ce processus. 

2,1 NATURE DE LA COMMUNICATION 

Pour mieux comprendre l a  nature de l a  communication, il convient d'abord 

de d is t inguer  les  deux termes suivants: conaiunication e t  i n te rac t ion .  

INTERACTION 

Les in te rac t ions  sont des processus d 'ac t ions e t  de réact ions en t re  tous 

les membres d'un groupe. Ces in terac t ions sont pr incipalement inf luencées par 

l a  s t ruc tu re  du groupe e t  l a  façon de communiquer en t re  les  membres. Les 

in terac t ions sont donc les  comportements des ind iv idus l o r s q u ' i l s  sont ensem- 

b l e  dans l e  groupe. 

COMMUNICATION 

Les communications sont l'ensemble des manières dont l es  membres d'un 

groupe ent re  en in terac t ions.  Les pr inc ipaux modes de communication sont l e  

langage, l e  geste e t  1 'Bc r i tu re .  Les communications peuvent ê t r e  qua l i f i ées  

différemment selon les  ind iv idus impliques e t  les  circonstances. Le présent 

tex te  s 'a t ta rdera  principalement aux communications verbales. 

Les communications sont au coeur des processus de groupe. Les membres 
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se servent de la communication pour entrer en interaction, ainsi la qualité 

des communications influence la nature des interactions dans un groupe. 

Ces deux processus sont donc très étroitement reliés, au point qu'ils 

ne peuvent pas exister l'un sans l'autre. Un autre aspect qu'il convient de 

clarifier immédiatement est le suivant. Bien que l'on etudie la communication 

dans le groupe équipe-sportive, i l  est nécessaire d'analyser d'abord la com- 

munication en dyade, c'est-a-dire d'étudier les mécanismes d'échange d'infor- 

mation entre deux personnes. D'ailleurs ces mêmes principes s'appliquent au 

groupe, puisque les communications dans un groupe sont genéralement une suc- 

cession de communications en dyade. Cependant, on doit considérer qu'il y a 

aussi des communications d'un individu au groupe, ou inversement, du groupe 

à un individu. 

La première notion que l'on doit assimiler lorsqu'on étudie la communi- 

cation, c'est de réaliser que la communication n'est pas seulement une trans- 

mission d'information, mais aussi et surtout, une mise en relation entre les 

membres d'un groupe (Anzieu et Martin, 1968). Thayer (1968) insiste part icu- 

lièrement sur cet aspect lorsqu'il définit la communication en disant que la 

communication c'est non seulement "communiquer à", mais aussi et avant tout 

"communiquer avec" quel qui un. 

Un second aspect, dont l'importance a étB sou1 ign6e par plusieur& auteurs, 

dont Napier et Gershenfeld (1973) et Richard (1977), est la perception. Lors- 

qu'on communique dans un groupe, on doit être conscient que ce qui est le plus 

important, ce n'est pas le message lui-même, mais la perception que le ou les 

interlocuteurs ont de ce message. Traditionnellement, on schematisait la com- 

munication telle qu'illustrée a la figure 8.1. De plus, on ajoutait que pour 

avoir une communication efficace, l'émetteur devait essayer de communiquer 

d'une façon qui Ctait appréciée du récepteur. Ce principe vaut encore aujour- 

d'hui, cependant les récentes theories sur la communication, en particulier 

celle de Gordon (1980), ajoutent une troisi8me phase: la vérification de la 

perception, c'est-3-dire, dans une communication entre A et 8 ,  si A Bmet un 

message B, A doit essayer de vérifier la perception de B; évidemment ce pro- 

cessus peut difficilement se faire sans l'aide de B. Ainsi, plusieurs techni- 
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ques ont été développée afin non seulement de vérifier la perception, mais aussi 

afin d'aider le récepteur mieux écouter et à mieux exprimer sa perception. La 
section ''indices pour identifier une mauvaise communication1' éclairera le lec- 
teur sur des moyens de percevoir les effets de nos messages. 

COMMUN 1 CAT 1 ON 

EMETTEUR RECEPTEUR 

A s- B (phase 1 )  

A 4 B  hase 2) 

FZgure 8.1. Conception traditionnelle de la communication. 

La figure 8.2 schématise le processus de la communication en tenant compte 

de la nécessité de vérifier la perception au travers le codage et le décodage 

d'un message entre deux interlocuteurs. 

A l'étape 1, l'émetteur code un message en utilisant un langage verbal 

ou non verbal afin de l'émettre a un interlocuteur qui devient le récepteur. 

A l'étape 2, le récepteur, au travers son vécu et sa perception du moment, 

décode le message reçu. L'étape 3 constitue la phase de vérification de la 

compréhension du message et de l'effet qu'il a causé au récepteur. Ainsi dans 

une méthode de "communication active", c'est-+dire impliquant pleinement 

1 'émetteur et le récepteur, ce dernier (le récepteur) retourne le message 2~ 

l'&netteur tel qu'il l'a compris et ressenti selon ses valeurs et son humeur 

du moment. Le recepteur code donc à son tour sa réaction (feed-back) pour 

l'acheminer a l'émetteur, qui lui devra aussi décoder ce message; c'est là 

que chacun des interlocuteurs est amené à jouer a la fois le rôle d'émetteur 
et de récepteur. La qualité avec laquelle seront jouées ces deux fonctions, 

déterminera la qua1 i te de la communication. Richard (1977) a présenté un r6- 

sume des principales tâches rattachees aux fonctions d'émetteur et dc récepteur 
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message 
RECEPTEUR 

compor temen t O 
message 

EMETTEUR codage-décodage RECEPTEUR O O 
message 

codage -décodage 

feed-back 

message 9 décodage EMETTEUR 

message \ decodage - codage 

EMETTEUR messages EMETTEUR 
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dans une communication. 

Fonction d'émetteur: 

- prendre conscience de son ou de ses interlocuteurs; 
- émettre clairement son message; 
- tenir compte de l'effet du message sur l'autre ou sur les autres. 

Fonct ion de récepteur: 

- prendre en considération le message; 
- éviter de filtrer le message au travers son schème de valeurs per- 
sonnelles et ainsi déformer le message. 

Evidenment, cette méthode de communication n'est pas toujours nécessaire 

dans les contmunications de la vie quotidienne, où souvent les messages sont 

suffisamment clairs pour qu'il n'y ait aucune possibilité d'erreur d'interpré- 

tation. Cependant, elle se révèle très efficace lorsque le message n'est pas 

clair, ou si les interlocuteurs sont en situation de conflit. C'est bien é- 

vident qu'un tel style de communication n'est pas naturel, du moins i l  n'est 

pas usuel dans notre société, ainsi, ceux qui veulent devenir des experts 

dans cette façon de communiquer doivent généralement suivre un stage de for- 

mation. Toutefois, une lecture attentive de ce texte peut grandement contri- 

buer 3 améliorer la communication dans le cadre d'un groupe-classe. A la 

limite, le professeur qui s'est initié à cette forme de communication, peut 

même enseigner quelques notions de base 3 ses étudiants qui eux aussi pourront 

contribuer améliorer le climat général du groupe. 

Etant donné que pour certains lecteurs, cette méthode constitue un élé- 

ment nouveau, et afin de faciliter la compréhension du processus, i l  vous est 

présenté a la figure 8.3, un exemple de conversation entre un étudiant et un 
professeur qui mettent en pratique cette méthode. 

Une fois que l'on a compris le mécanisme de ce type de communication, on 

doit maintenant apprendre ZI se situer selon la nature des circonstances. Ain- 

si, selon que je suis en situation probléme, c'est-à-dire que mes besoins ne 

sont pas satisfaits ou que c'est mon interlocuteur qui est en situation de 
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COMMUNICATION 

Etape 2.  

EMETTEUR RECEPTEUR 

codage 
message 

"On a u r a i t  pu jouer  mieux que ça". 

Etape S.  codage message w décodage professeur O 
1) Jean es t  i n s a t i s f a i t  de l'ensem- 

1 b l e  du j e u  de son équipe. 

1 2) Jean e s t  i n s a t i s f a i t  de sa propre 
l 

. . 
performance. 

Etape 3. codage message 

de 1 a per 

'Tu es déçu de t a  performance i n d i v i -  
d u e l l e  e t  de l a  performance de ton équipeu. 

émetteur émetteur 
récepteur messages 

récepteur -0 "Ce que j ' a i  voulu d i r e ,  c ' e s t  sue 
l léquipë n ' a  pas appl ique l es  tac-  
t iques que nous avions convenu d'ap- 
p l  iquer". 

I 

F.igure 8.3. Exemple de communication respectant l e s  t r o i s  phases d'une 

communication a c t i v e  e t -  e f f i cace .  
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problème, c'est-3-dire que ses besoins ne sont pas satisfaits, je vais donner 

l'accent au rôle d'émetteur ou de récepteur. La figure 8.4 illustre ce prin- 

cipe, tel qu'énoncé par Gordon (1980). 

Si je trouve le comportement de mon interlocuteur acceptable, je ntai pas 

de problème, mes besoins sont satisfaits, donc je peux donner l'accent 3 la 

fonction de récepteur. Par contre, si je trouve le comportement de mon inter- 
locuteur inacceptable, c'est moi qui ai un problème, je dois donc mettre l'ac- 

cent sur la fonction d'émetteur. 

Selon que je mets l'accent sur la fonction d'émetteur ou de récepteur 

j'utilise des techniques de communication différentes. 

Par exemple, si un professeur rencontre un joueur qui a des problèmes de 

motivation ou qui est insatisfait du fonctionnement de son équipe, c'est le 

joueur qui est en situation de problème, donc le professeur devra donner l'ac- 

cent la fonction de récepteur. 

Si,par contre, en tant qu'enseignant, je perçois qu'un étudiant est dé- 

viant par rapport à une regle du groupe et que ce fait m'agace ou me dérange, 

j'ai un probleme. Ce n'est pas le temps de donner l'accent à la fonction de 

récepteur car mes besoins sont insatisfaits. Je dois donc être capable d'u- 

tiliser des techniques efficaces, propres a l'émetteur afin de pouvoir trans- 
mettre un message clair et surtout satisfaire mes besoins sans blesser mon 

interlocuteur. 

Comme on peut le constater, cette "méthode active" de communication n'est 

pas seulement centrée sur la fonction de l'écoute, mais elle permet aussi B 

chacun d'exprimer ses sentiments, ses insatisfactions, ses besoins. Souvent 

cette méthode est mal enseignée, et elle est identifiée 3 la "grosse oreille", 

ou 3 la seule fonct ion d'écoute (récepteur) . 
Ainsi, a l'intérieur d'une même conversation entre deux personnes en si- 

tuation de llrésolution de problème", si un interlocuteur perçoit que l'autre 

a un problème et qu'il donne l'accent a la fonction de récepteur, lorsque ce 
dernier trouvera le comportement de l'emetteur inacceptable, ou qu'il sentira 

que ses besoins ne sont pas satisfaits, i l  pourra spontanément passer de la 

fonction d'emetteur; a ce moment, i l  est souhaitable que l'autre accepte lui- 

aussi de changer de rôle et de passer a la fonction de récepteur, en utilisant 
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Comportement de Z 'autre 
acceptab Ze 

Zone sans 
problème 

Comportement de Z 'autre 
inacceptab Ze 

Figure 8 .4 .  Importance accordée au r61e d'émetteur ou de récepteur ,  selon que 
j ' a i  un problerne ou que j e  n ' a i  pas de problème (adapté de Gordon, 
1980) . 

Besoins s a t i s f a i  ts ,  
j ' a i  pas de problème, 
1 ' au t re  a un problème. 

Mes besoins e t  l e s  besoins de 
1 ' au t re  sont s a t i s f a i  t s .  

Besoins non s a t i s f a i t s ,  
j ' a i  un problème, 
l ' a u t r e  a ou n ' a  pas de problème 

Comportement de Z 'autre 
acceptab Ze 

Zone sans 
prob Zème 

Comportement de Z 'autre 
inacceptab Ze 

Accent récepteur 

Communication normale 
a l a  f o i s  émetteur e t  récepteur 

Accent emetteur 
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les techniques appropriées. 

Les principales techniques pouvant être utilisées par le recepteur, tel- 

les: l'écoute passive, la reformulation, la répetition, l'écoute active; ainsi 

que les techniques utilisées par l'émetteur, telles: Ilexpression de ses be- 

soins, les directives claires, et l'utilisation du  feed-back, seront definies 

et élaborées 21 la section suivante: Zrapproche qualitative. 

Les principes de base relatifs a cette conception de la communication ont 
été mis de 1 'avant par Rogers (1967). Gordon (1976, 1977, 1980), pour sa part 

a remis en valeur la fonction d'émetteur, ou l'importance de satisfaire ses 

besoins lorsqu'on est en situation de problème avec une autre personne, et ce, 

en introduisant le "message personnalisé" ou le message a la première per- 
sonne. Pour leur part, Lasnier et Duford (1982) ont tenté de regrouper les 

différentes techniques expérimentées et d'en faire une synthèse en catégorisant 

les techniques de communication propres à l'émetteur et propres au récepteur, 

afin de pouvoir les appliquer à l'équipe sportive. Cette méthode est fortement 

inspirée de la méthode de Gordon, qui lui l'a experimentée dans ses stages de 

Parents efficaces ( 1 976)  , Cnseignants efficaces ( 1 977) et Leaders efficaces 

(1980). 

Les problèmes de communication dans les activités de loisirs ont aussi 

été magnifiquement presentes dans le film d'André Mélançon: Les vrais per- 

dants. Gordon a qua1 if ié sa méthode "d'approche sans perdant", ce qui met 

en évidence l'importance d'utiliser une méthode de communication qui favorise 

a la fois l'émetteur et le récepteur. Dans le contexte d'une classe de sport 

collectif, on pourrait dire: une methode qui avantage à la fois le professeur 

et l'étudiant. Lasnier et Duford (1982) ont initié des entraîneurs et des 

professeurs à cette forme de communication. I l  semble que cela peut donner de 

bons résultats, surtout si un tel stage est suivi de séances d'observation de 

l'entraîneur ou du  professeur, afin de donner à celui-ci des feed-back sur la 

façon dont i l  applique cette méthode. Ces observations peuvent être faites à 

partir de grilles d'analyse de la communication (voir applications pratiques). 

Jean-Pierre Le Coz, entraîneur de 1'Equipe Nationale Canadienne d'Escrime 

et d'un club où l'on retrouve des athlètes de tous les âges, applique une mé- 

thode très semblable. Sui te 21 son expkrience, i 1 nous dit (Le Coz, 1980) : 
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"Je pense être gagnant le jour où mes athl&tes me posent des questions 

et apres un temps de réflexion, trouvent eux-mêmes leurs r8ponsesu. 

Charles Cardinal (1980) dit qu'il y a un problème de communication quand 

quelqu'un craint de dire a un autre ce qu'il ressent. On pourrait ajouter: 

''On ne juge pas seulement une personne à ce qu'elle nous dit, mais surtout à 

ce qu'on peut lui dire". 

Dans le groupe-classe de sport collectif, c'est probablement le profes- 

seur qui a le plus avantage 21 s'initier 3 cette méthode. D'abord, par tradi- 

tion, i l  est souvent autocrate, i l  n'est pas porté ZI écouter, i l  joue trop 

souvent le rôle d'émetteur, i l  ne permet pas aux étudiants de s'exprimer li- 

brement. Souvent, c'est lui qui pose les questions et c'est aussi souvent lui 

qui y répond. Les étudiants aussi sentent le besoin de jouer le r61e d'émet- 

teur pour exprimer leurs besoins. 

2'2 APPROCHE QUALITATIVE 

L'étude de la communication par l'approche qualitative cherche a faire 
ressortir les éléments qui nuisent a une communication efficace, ainsi que 
les principes et les techniques qui favorisent une communication efficace. 

Cette approche se préoccupe donc de la qualité et de l'efficacité de la com- 

munication. Contrairement Zi l'approche quantitative qui cherche a démontrer 
objectivement la communication telle qu'elle est perçue par une observation 

systématique, I'approche qualitative cherche plutôt à orienter les comporte- 

ments des individus vers des types de communication qui sont susceptibles de 

satisfaire les besoins des interlocuteurs. On y étudie donc les indices 

d'une mauvaise communication, les obstacles à la communication, les principes 

qui sont des pré-requis a une bonne communication et les techniques favorisant 

une communication efficace et satisfaisante. 

Plusieurs auteurs ont présenté leur point de vue sur la communication 

3 partir d'une approche qualitative, particulièrement par rapport aux princi- 

pes qui peuvent ameliorer la communication. Certains l'ont fait de façon 

empirique en se basant sur leur expérience, d'autres l'ont fait de façon scien- 

tifique en analysant la communication ou les interactions partir d'un modt2le, 
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puis ils ont vérifié ce modèle de façon experimentale. 

Avant de présenter une synthBse faite à partir de la littérature et de 

l'expérience des auteurs du présent ouvrage, i l  convient de présenter un bref 

tour d'horizon sur ce que les différents auteurs ont d i t  sur la communication, 

lorsqu'elle est étudiée partir d'une approche qualitative. 

D'abord, examinons les points les plus importants soulevés par ceux qui 

se sont exprimés sur la communication 3 partir de leur expérience dans le do- 

maine du sport, donc d'un point de vue empir&pe. 

Sherwood (1 980) a sou 1 i gne 1 ' importance pour un entraîneur de développer 
son habileté à communiquer de façon générale pour exercer son leadership dans 

l'équipe, et de façon plus particulière pour s'assurer d'avoir une communica- 

tion efficace lors des entraînements, lors de la préparation a une joute, et 
lors des rencontres individuelles avec les joueurs. 

Whitson (1980), pour sa part, sou1 igne l'importance d'avoir des relations 

personnelles veritables avec les athlètes, et non des relations superficielles 

dans lesquelles llathl&te se sent manipulé plutet qu'aidé par l'entraîneur. 

Brooks (1979) , dans un texte sur la communication athlète-entraîneur rap- 
pelle que la mauvaise communication entre l'entraîneur et l'athlète constitue 

la principale source de frustration pour ce dernier. Elle mentionne aussi que 

souvent l'entraîneur ne communique pas avec suffisamment de précision l'idée 

qu'il veut exprimer. A titre d'exemple, elle raconte une expérience qui lui 

est arrivée avec une de ses athlètes en athlétisme, lorsqu'elle lui a simple- 

ment suggéré de maigrir. L'athlète s'est mise au régime séviire et a perdu 25 

livres en trois mois, alors qu'elle en pesait seulement 125. Brooks nous dit 

qu'elle aurait eu avantage a lui dire: "Tu dois perdre 5% de graisse, c'est- 

à-dire environ sept livres de graisse" plutôt que de lui dire simplement de 

maigrir. 

Rose (1980)~ à parti r de son experience avec son équi pe de natation re- 

late certains facteurs importants dans la relation athlète-entraîneur. Ainsi, 

i l  recommande de tenir compte des facteurs suivants: 

- différences entre les hommes et les femmes; 
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- les antécédents familiaux; 
- le support des parents; 
- le milieu socio-culturel de la famille. 
I l  fait ressortir un certain nombre de points positifs, dont les principaux 

sont : 

- donner de l'attention à chaque individu; 

- encourager l'athlète. 
Les points négatifs par rapport à la relation entre l'entraîneur et l'athlète 

sont : 

- être fermés aux idées nouvelles; 
- être trop possessifs; 
- créer un climat d'insécurité où l'athléte ne se sent pas l'aise. 

Hrycaiko (1980), à partir lui aussi de son equipe de natation suggère 

à l'entraîneur de développer trois habiletés particulières pour obtenir une 

communication efficace: 

- avoir un attitude empathique; 
- être attentif à l'athlète; 

- utiliser l'écoute active. 
I l  souligne particuliérement l'importance de s'assurer que le message a été 

bien compris afin d'éviter les malentendus. 

Le Coz (1980) fait ressortir quelques moyens qu' i 1 préconise dans 1 ' in- 
teraction entre l'entraîneur et l'athlète. Ces moyens expérimentés par Le Coz 

dans son club d'escrime sont: 

- utiliser la non-directivité; 
- permettre à l'athlète de pouvoir s'exprimer; 

- connaître 1 'athlète (mi 1 ieu fami 1 ial , mi 1 ieu social, personnal i té). 
L'utilisation de ces moyens semble donner des conséquences heureuses, dont: 

- respect mutuel de l'athlète et de l'entraîneur; 
- facilitation de l'accès à l'autonomie; 

- l'athlète assume ses responsabilités; 
- l'athlète participe activement 3 son entraînement; 

- les énergies de l'entratneur sont moins dispersées; 
- réciprocité naturel le des services rendus (moins d' ingratitude, 1 'athlète 

offre ses servi ces) . 
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Srnoll et Smith (1979, 1980) qui se préoccupent depuis quelques années de 

l'interaction athlète-entraîneur, s'inspirant de leurs recherches et de leurs 

contacts avec des entraîneurs, rappellent les principaux facteurs qui influen- 

cent positivement la relation entre l'athlète et l'entraîneur. Premièrement, 

on devrait donner l'accent aux renforcements positifs. Les entraîneurs, selon 

Smoll et Smith, sont souvent portés à souligner davantage les erreurs que le 

bon travail. Deuxièmement, on devrait encourager l'effort et non demander des 

résultats. On identifie trop souvent le succès à la victoire. On demande de 

gagner plutôt que de bien jouer. Ce facteur cause des tensions chez l'athlète, 

ce qui nuit à la relation entraîneur-joueur 2 la longue. 

Lanning (1979) qui a analysé 1 ' interaction entre 1 'entraîneur et 1 'athlète 
I 

versus le succès, prksente des principes fondamentaux qui devraient régir cet- 

te relation. 

- L'entraîneur doit se connaître et connaître ses athlètes. 
- L'entraîneur ne peut traiter tous les athlètes de la même façon, car cha- 
cun réagit différemment 3 la personnalité de l'entraîneur. 

- La personnalité de l'athlète, sans être semblable à celle de l'entraîneur, 

doit y être compatible. 

Examinons maintenant les auteurs qui ont analysé l'interaction athlète- 

entraîneur 3 partir d'un po<nt de m e  scient.ifzque a l'aide d'études expéri- 
mentales. Certains l'ont analysée par rapport 3 la perception, et d'autres 

par rapport A la compatibilité. 

P E R C E P T I O N  

Une des premières façons d'analyser l'interaction athlètes-entraîneur 

fut de vérifier la perception de l'un et de l'autre vis-à-vis le rôle joué 

par l'entraîneur. Percival (1971) a étudié les différentes perceptions du 
rôle de l'entraîneur, en interrogeant 382 athlètes et 66 entraîneurs répar- 

tis dans 25 sports différents. La perception du rôle de l'entraîneur a été 

comparée à partir de quatre catégories de comportements: 

- la personnalité; 
- les techniques et méthodes de fonctionnement; 
- les connaissances; 
- 1 'enseignement. 
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Cette etude révéla que la perception des entraîneurs vis-3-vis leur r81e était 

supérieure à la perception des athlètes vis-a-vis ce même rôle. Par exemple, 

par rapport aux techniques et méthodes de fonctionnement, 62% des entraîneurs 

se sont jugés positivement et 38% se sont juges négativement; lorsque ces mê- 

mes entraîneurs ont été évalués par les athlgtes, ceux-ci ont établi que 44% 
étaient positifs et 56% étaient négatifs. On peut constater que l'écart est 

important. Le tableau 8.1 présente les resultats pour les quatre catégories 

de comportements. Ces résultats démontrent la différence entre la perception 

(positive ou négative) des entraîneurs et ce1 le des athlètes vis-a-vis le r6- 

le joué par l'entraîneur. 

Dans cette étude, i l  est intéressant de noter la différence enregistrée 

entre les sports individuels et les sports collectifs. Dans les sports in- 

dividuels, les athlètes ont coté 21% des entraîneurs positivement et 79% né- 

gativement, tandis que dans les sports collectifs, les athlètes ont coté 47% 
des entraîneurs positivement et 53% négativement. Le tableau 8.2 illustre ces 
résultats. Selon Percival (1971), la différence de perception entre les sports 

collectifs et individuels peut être attribuée au fait que dans un sport col- 

lectif, les mauvaises relations entre l'athlète et l'entraîneur sont atténuées 

par la présence des autres membres de l'équipe, tandis que dans un sport ind i -  

viduel, l'affrontement est plus direct a cause du contact plus individualisé. 

Une récente étude présentée par Desharna i s (1 980) , démontre une situation 
très différente dans les sports individuels. En effet, une recherche menée 

auprès de 125 athlètes d'élite du Quebec, répartis dans 1 1  sports individuels, 

révèle un haut taux de satisfaction par rapport à cinq facteurs reliés au rôle 

de 1 'entraîneur. Ces facteurs étaient: 

- l'entraîneur les tenait informés de toutes choses qui pouvaient les con- 
cerner; 

- l'entraîneur était bien informé sur le côté technique; 
- l'entraîneur était prêt 3 les écouter; 

- l'entraîneur creait un esprit d'équipe parmi les athlètes; 

- à quel point ils se sentaient libres de discuter avec l'entraîneur des 

choses considérées conrme importantes. 
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TabZeau 8.2. La d i f fé rence  de perception des a th lè tes ,  v is-+vis l e  r ô l e  de 

l 'en t ra îneur ,  dans les sports ind iv idue ls  e t  c o l l e c t i f s ,  selon 

Percival  (1971). 

Par contre, une aut re  étude de Cadieux, Lavigne e t  Therr ien (1976) a éta- 

b l i  l ' é c a r t  qui  e x i s t a i t  ent re  les  o b j e c t i f s  des joueurs e t  les  o b j e c t i f s  des 

entraîneurs dans d i f fé ren tes  l igues de hockey. Cette écar t  é t a i t  considéra- 

b le.  

i 

SPORTS I ND I V I  DUELS 

On se rend compte que l a  perception pos i t i ve  ou négat ive des entraîneurs 

par les  a th lè tes  est  t r ès  s i tuat ionne l le ,  q u ' e l l e  es t  l i é e  aux circonstances, 

e t  au mi l ieu .  A ins i ,  il est  impossible de conclure de façon générale. Les 

professeurs qui dés i rera ient  v é r i f i e r  l a  perception que leurs  étudiants ont 

de leurs comportements, peuvent l e  f a i r e  en u t i l i s a n t  l es  instruments d6ve- 

loppes au chap i t re  5 (~eadersh i  p) . Ces instruments sont: l e  questionnai re  

sur les types de leadership e t  l e  questionnaire sur les  niveaux d ' o r i en ta t i on  

du leadership. Ces instruments indiquent non seulement l a  perception globale 

21% - 

I I I 

79% + 

I I I I I I I 

SPORTS COLLECTIFS 

53% + 

I I I l I I 

47% - 

I I I I 
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des comportements du professeur, mais aussi l ' é c a r t  en t re  l a  s i t u a t i o n  vécue 

e t  l a  s i t u a t i o n  souhaitable. A ins i  l 'enseignant  peut réa jus te r  ses comporte- 

ments en fonc t ion  de l a  perception des étudiants. Encore une f o i s ,  on peut 

constater que les  d i f f é r e n t s  processus de groupe sont étro i tement r e l i é s  les  

uns aux autres. 

COMPATIBILITE 

Une au t re  façon d'envisager l ' é tude  de l a  r e l a t i o n  étudiant-professeur 

avec l 'approche qua l i t a t i ve ,  consiste à analyser l a  compa t i b i l i t é  ou l a  com- 

plémentari té qu i  e x i s t e  dans les  in terac t ions en t re  l e  professeur e t  l ' é t u -  

d iant .  

La compat ib i l i t é  en t re  des ind iv idus ou des groupes de personnes a p r i n -  

cipalement é té  étudiée 3 p a r t i r  du modèle de Schutz (1966). A l ' a i d e  de ce 

modèle d'analyse de l a  compat ib i l i t é ,  on peut mesurer l a  complémentarité des 

indiv idus 3 p a r t i r  de t r o i s  facteurs: l ' i n c l u s i o n ,  l e  con t rô le  e t  l ' a f f e c -  

t ion.  Le p r inc ipe  de base es t  l e  suivant: dans une i n t e rac t i on  en t re  des 

individus, l a  q u a l i t é  de l a  r e l a t i o n  dépend de l a  tendance de ces ind iv idus 

2 se compléter au niveau de d i f f é r e n t s  comportements r e l a t i f s  3 ces t r o i s  

besoins. Dans l e  modèle de Schutz, on considère que l es  t r o i s  besoins ( i nc l u -  

sion, contrô le,  a f fec t ion )  peuvent se manifester de deux façons, c 'es t -à -d i re  

comme i n i t i a t e u r ,  ou comme receveur. A ins i ,  une personne peut p re fé re r  a g i r  

sur les  autres ( i n i t i a t e u r )  ou au cont ra i re ,  que les  autres agissent sur e l l e  

(receveur). Par exemple, pour ê t r e  complémentaire, un professeur e t  un étu- 

d iant  devraient s ' a j us te r  de façon 3 ce que l ' u n  dés i re  con t rô le r  e t  l ' a u t r e  

désire ê t r e  contrô lé,  ou encore, l ' u n  des i re  donner de l ' a f f e c t i o n  e t  l ' a u t r e  

en recevoir  de ce dernier .  Ainsi ,  un professeur a u t o r i t a i r e  qu i  exerce beau- 

coup de con t rô le  peut ê t r e  compatible avec un é tud iant  qu i  cherche 3 ê t r e  

cont rô lé  e t  d i r i gé ;  par contre ce même professeur sera incompatible avec un 

étudiant  qui ne peut pas accepter d ' ê t r e  d i r i g é  ou cont rô lé .  Le tableau 8.3 

i l l u s t r e  l ' i n c l u s i o n ,  l e  cont re le  e t  l ' a f f e c t i o n ,  en fonc t ion  que l ' i n d i v i d u  

est  i n i t i a t e u r  ou receveur. 
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Liddell et Slocum (1976) ont vérifié l'effet de la compatibilité sur la 

performance.de groupe 21 l'aide du modele de Schutz. La compatibilité a été 

mesurée 21 1 'ai de du questionnai re FI RO-B  u un da mental lnterpersonal Re1 at i ons 

Orientations-Behavior) (~chutz, 1966) . Ces chercheurs ont créé trois types 

de groupe a partir du facteur contrsle: des groupes compatibles, des groupes 

incompatibles, et des groupes formés au hazard. Les rgsultats démontrent que 

les groupes compatibles résolvaient les problèmes plus rapidement et faisaient 

moins d'erreurs que les deux autres types de groupe. Cependant, Carron et 

Garvie (1978) qui ont étudié la relation athlète-entraîneur en fonction de la 

compatibilité et de la performance, concluent que la compatibilité n'a pas 

d'effet significatif sur la performance. Hill (1975), qui lui, a trouvé que 

l'incompatibilité entre les individus dans un groupe, contribue 21 augmenter 

la performance, propose l'explication suivante: la tension occasionnée par 

l'incompatibilité crée de la compétition et peut augmenter la performance. 

Comme i l  a déja été discuté dans ce texte, une tâche CO-active ou une tâche 

inter-active sera influencée différemment par la compétition (chapitre 6). 

D'autres recherches ont aussi tenté d'éclaircir le problème de la compa- 

tibi 1 ité dans la relation athlète-entraîneur. Carron et Bennett (1977) ont 
étudié le problème avec des athlètes et des entraîneurs au niveau collégial. 

L'objectif principal de cette recherche était d'établir les sources d'incom- 

patibilité entre l'entraîneur et l'athlète. L'hypothèse de départ était que 

les problèmes d'incompatibilité étaient associés au contrôle et à l'affection. 

Carron et Bennett (1977) ont util isé le FIRO-B de Schutz (1966) pour mesurer 
la compatibilité. Contrairement à llhypoth&se, ce sont les comportements en 

rapport avec l'inclusion qui étaient les sources de problèmes. Concernant le 

contrôle, athlètes et entraîneurs étaient d'accord pour dire que c'est l'en- 

traîneur qui doit initier le contrôle et que l'athléte est le receveur, c'est- 

à-dire celui qui subit le contrôle. 

D'autre part, Pease, Locke et Burlingame (1971) qui ont, eux aussi, étu- 

dié la compatibilité et l'exclusion entre athlètes et entraîneurs (a 1 'aide 

du modèle de ~chutz) , concluent que les causes d'abandons des athlètes étaient 
le plus souvent reliéesà une mauvaise entente sur le rôle de l'un et de l'au- 

tre vis-à-vis le contrôle, et aussi, dans une mesure un peu moins importante, 



Tableau 8.3. La nature  de l ' i n c l u s i o n ,  du c o n t r ô l e  e t  de l ' a f f e c t i o n ,  selon que l ' i n d i v i d u  

e s t  i n i t i a t e u r  ou receveur (adapté de Schutz, 1966). 

AFFECT1 ON 

Je f a i s  des e f f o r t s  pour me 
rapprocher des gens. J 'ex-  
pr ime franchement e t  de fa -  
çon amicale mes sentiments 
e t  j ' e s s a i e  d ' é t a b l i r  des 
contacts personnels e t  i n -  
times avec les  gens. 

Je veux que l e s  aut res  
expriment l e u r s  bons sen- 
t iments envers moi e t  
qua i 1 s  ten ten t  de se rap- 
procher de m o i  . 

CONTROLE 

J 'essa ie  d 'exercer  un con- 
t r ô l e  e t  d ' i n f l u e n c e r  l e s  
événements. Je prends en 
charge les  événements e t  
d i s  aux gens quoi f a i r e .  

Je veux que l e s  aut res  
me c o n t r ô l e n t  e t  m ' i n -  
f luencent .  Je veux me 
f a i r e  d i r e  quoi f a i r e .  

I N I T I A T E U R  

R E C E V E U R  

INCLUSION 

Je f a i s  des e f f o r t s  pour 
i n c l u r e  l e s  au t res  personnes 
dans mes a c t i v i t é s  e t  q u ' e l -  
l es  m'acceptent également 
dans l e s  leurs .  

J ' essa ie  d ' a p p a r t e n i r  à 
des groupes sociaux, e t  
d ' ê t r e  avec les  gens l e  
p lus  poss ib le .  

Je veux que l e s  aut res  
personnes m' incorporent  
dans leu rs  a c t  i v i  tés  e t  
m ' i n v i t e n t  à y p a r t i c i -  
per ,  même s i  j e  ne f a i s  
pas un e f f o r t  p a r t i c u -  
l i e r  en ce sens. 
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par rapport à l ' a f f e c t i o n .  

Carron (1978) a  conduit une étude mettant en évidence l a  compa t i b i l i t é  

en fonct ion des rô les  de l ' en t ra îneur  e t  de l l a t h l & t e .  A ins i ,  il a  tenté  de 

v é r i f i e r  l e  degré de complémentarité entre l e  r61e de l ' en t ra îneur  e t  c e l u i  

de ses a th lè tes ,  par rapport a l ' i n c l us i on ,  au con t rô le  e t  a l ' a f f e c t i o n .  Les 

r ésu l t a t s  de c e t t e  recherche révèlent que les entraîneurs e t  l es  a th lè tes  

sont en p a r f a i t  accord sur les t r o i s  facteurs du modèle de Schutz. A ins i ,  

pour l e  contra le,  c ' es t  l 'en t ra îneur  qui d o i t  ê t r e  l ' i n i t i a t e u r  e t  l ' a t h l è t e  

l e  receveur. Par contre, pour l ' a f f e c t i o n  e t  l ' i n c l u s i o n ,  il semble que Ili- 

n i t i a t e u r  d o i t  ê t r e  l ' a t h l è t e  e t  l e  receveur d o i t  ê t r e  l ' en t ra îneur .  Le ta-  

bleau 8.4 i l l u s t r e  les  résu l ta ts  de l ' é tude  de Carron (1978). Toutefois, 

Carron (1980) reconnart qu' i 1 y a  des risques d '  incompati b i  1 i t e  au niveau de 

l ' i n c l u s i o n  e t  de l ' a f f e c t i o n .  

Tableau 8.4. Les rô les  de l 'en t ra îneur  e t  de l ' a t h l è t e  ( i n i t i a t e u r  ou 

receveur) en fonct ion de 1  ' inc lusion,  l e  cont re le  e t  1 ' a f -  

f ec t i on  selon Carron (1978). 

Sui te il ces quelques recherches, i l  semble d i f f i c i l e  de t i r e r  des con- 

clusions. Le tableau 8.5 i l l u s t r e  les  cont rad ic t ions r e l a t i ves  aux problèmes 

de r e l a t i o n  ath lète-entraîneur,  a p a r t i r  des d i f f é ren tes  études qui ont  é t é  

f a i t e s  dans des equipes sport ives, e t  ce, en fonct ion de l ' i n c l u s i o n ,  du con- 

t r ô l e  e t  de l ' a f f e c t i o n .  

INCLUS ION CONTROLE AFFECT1 ON 

ENTM IhEUR 

ATHLETE 

receveur 

i n i t i a t e u r  

i n i t i a t e u r  

receveur 

receveur 

i n i t i a t e u r  
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Tableau 8.5. Problèmes d ' i n c l u s i o n ,  de con t re le  e t  d ' a f f e c t i o n  dans l a  
r e l a t i o n  a t h l è t e - e n t r a h e u r ,  en f o n c t i o n  de d i f f é r e n t e s  études. 

Toutefo is ,  1 'étude de Carron (1978) suggere fortement que l a  bonne r e l a t i o n  

en t re  l ' a t h l è t e  e t  l ' e n t r a f n e u r  reposera i t  sur  une d e f i n i t i o n  c l a i r e  des r 6 l e s  de 

chacun e t  une accepta t ion  de ces r6 les  par l es  deux p a r t i e s .  Carron e t  Che1 ladura i  

(1978) qui  on t  p r o d u i t  une r e f l e x i o n  sur  l e  s u j e t  dans un a r t i c l e ,  suggèrent qu'a 

l ' a v e n i r ,  l ' é t u d e  de l a  c o m p a t i b i l i t é  en t re  a t h l è t e s  e t  e n t r a h e u r ,  d e v r a i t  t e n i r  

compte de l a  na ture  de l a  tâche. A ins i ,  l e s  d i f f é rences  sur  l a  percept ion  enregis-  

t rées e n t r e  l e s  spor ts  i n d i v i d u e l s  e t  c o l l e c t i f s  dans 1  'étude de Perc i va l  (1971), e t  

l e s  con t rad i c t i ons  e n t r e  l e s  d i f f é r e n t e s  recherches sur  l a  c o m p a t i b i l i t é  de l a  dyade 

en t ra fneu r -a th l s te  viennent ren forcer  l a  suggest ion de Carron e t  Chel ladurai  (1978). 

Finalement, l e s  recherches expérimentales nous donnent assez peu d ' i n d i c a t i o n s  

sur les  p r i nc ipes  3 employer a f i n  d ' é t a b l i r  une bonne i n t e r - r e l a t i o n  e n t r e  l ' é t u d i a n t  

e t  l e  professeur.  S i  on veut c o n s t r u i r e  une méthode a f i n  d 'amel io rer  l a  communica- 

t ion ,  il semble q u ' i l  s o i t  p ré fe rab le  de se tourner  vers des exper ts  qu i  o n t  accu- 

mulé de l1exp6r ience au cours des années en t r a v a i l l a n t  avec des groupes ou en re-  

l a t i o n  d 'a ide  avec des i nd i v idus ,  e t  ce, même s i  l e s  techniques contenues dans 

c e t t e  méthode n ' o n t  pas toutes é t é  v é r i f i é e s  expérimentalement. AprGs tou t ,  l es  

p r i nc ipes  de communication énoncés par Rogers n ' o n t  pas é t é  démontrés s c i e n t i f i q u e -  

ment, e t  pour tant  i 1s on t  f a i t  leurs  preuves d ' e f f i c a c i  té .  I l  vous sera donc pré- 

senté des synthbses ZI p a r t i r  d 'un t e x t e  de Lasnier  e t  Duford (1982) sur:  

- les  ind ices  d'une mauvaise communication; 

- l e s  obstac les à l a  communication; 

- tes p r i nc ipes  f a v o r i s a n t  une bonne communication; 

Pease, Locke e t  Burlingame (1971) 

Carron e t  Bennett (1977) 

Carron (1978) 

PROBLEMES 

l NCLUS l ON 

--- 

oui  

--? 

CONTROLE 

ou i  

--- 

--- 

AFFECT! ON 

ou i  

--- 

--? 
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- les  techniques favor isant  l a  communication (pour l 'emetteur e t  pour l e  recepteur). 

2.2.1 INDICES D'UNE MAUVAISE COMMUNICATION 

On peut e tud ie r  toutes les  techniques possi b les  pour communiquer e f f i cace-  

ment, s l  on ne reuss i t  pas a percevoir les sentiments e t  l es  besoins des gens, on 

n ' a r r i v e  pas B communiquer de façon e f f lcace.  I l  ne f au t  pas oub l i e r  que l o r s q u ' i l  

y a une r e l a t i o n  d ' au to r i t e  c o r n  dans l a  r e l a t i o n  professeur-etudlant, il e s t  tou- 

jours  d i f f i c i l e  pour l e  subordonne de d i r e  ses insa t i s fac t ions  de peur de se mett re 

B dos l e  superieur. E t  des sentiments refoules entrernent  des blocages. C'est pour* 

quo! , on consid€!re que c 'es t  d'abord au professeur (en t a n t  que superieur) de fa-  

c i l l t e r  l 'expression des besoins, e t  ce, Mme s l i  1 n ' es t  pas l e  seul dans l e  groupe 

a avo i r  ce t t e  responsabi l i te,  e t  que l u i  aussi d o i t  & t r e  capable dlexprimer ses 

besoins. 

Le professeur d o i t  donc Q t r e  capable de detecter  l es  indices d'un blocage 

au niveau de l a  communication. Les experts s'entendent pour d l r e  qu'en g6nBra1, 

les signes d'une mauvaise communication se s i t uen t  parmi l es  ind ices suivants: 

- baisse de l a  concentration; - agress iv i  t e  (en discussion, au jeu) ; 

- baisse de l a  p roduc t i v i te ;  - év i  tement du responsable; 

- rep l  ique verbale (opposi t i on ,  sarcasme) ; - bouderie; 

- mimique (communication non-verbal e) ; - dépress ion ; 

- apathle generale ( rever le,  nonchalance) ; - absences. 

A t i t r e  d'exemple, on c i t e  un f a i t  vecu dans un cours de basket-bal l .  Ce 

cours B t a i t  l e  dern ier  de l a  journée. Les étudiants é ta l en t  d i s t r a i t s ,  pa r la ien t  

en t re  eux lorsque l e  professeur exp l iqua i t  un exercice, d 'autres B ta ien t  simplement 

agites. A t r o i s  repr ises,  l 'enseignant d i t :  "Les gars, s i  vous ne t r a v a i l l e z  pas 

bien, vous n'apprendrez r i e n  en basket-ball e t  nous n 'a t te ind ron t  pas nos o b j e c t i f s "  

Evidemment, l a  methode n ' é t a i t  pas e f f icace,  du moins pas dans ce t t e  circonstance, 

car l e  problème é t a i t  t r op  intense. Le professeur se d i t :  "Ta méthode ne fonc- 

t ionne pas,  ré f léch is  un peu". Pourtant, il ne pouvait  p lus  continuer a enseigner 

dans un t e l  c l imat.  I l a r rê ta  donc l e  cours, réun i t  les étudiants e t  l eu r  demanda 

ce qui  n ' a l l a i t  pas, puis leu r  d i t  q u ' i l  ne pouvait  t r a v a i l l e r  dans ce t t e  atmos- 

ph&re. Plusieurs l ' in formèrent  q u ' i l s  avaient eu t r o i s  examens durant l a  journée 

e t  q u ' i l s  é ta ien t  absolument incapables dc se concentrer. Les r ésu l t a t s  de ce t te  

p e t i t e  discussion furent  immédiats: l e  professeur es t  devenu un peu plus to lé ran t ;  

les etudiants devinrent  un peu plus col laborateurs, e t  il f u t  possib le de noter  
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des e f f o r t s  pour b ien t r a v a i l l e r  même s i  l e  cours ne s ' es t  pas deroulé de façon 

idéale. Le professeur é t a i t  content de ne pas avo i r  succombé Zi sa première tenta- 

t i on ,  c 'est-+dire de leu r  d i r e  q u ' i l s  é ta ien t  ses moins bons étudiants.  Le c l i -  

mat au ra i t  peut-être é té  gâché pour l e  res te  de l a  session. Ces étudiants ont chan- 

gé l eu r  a t t i t u d e  parce que l e  professeur ava i t  un problème, mais i l s  ont  changé 

sur tout  parce q u ' i l s  savaient que l e  professeur comprenait l eu r  probleme 2 eux e t  

q u ' i l  a va i t  é té  a t t e n t i f  a eux. 

Les indices qui ont e t 6  présentés révèlent  l a  présence d'un problème de commu- 

n i  cat ion, cependant une première i n q u i s i t i o n  de l a  p a r t  du professeur provoquera 

généralement des commentaires imprécis de l a  pa r t  des étudiants,  des messages f lous, 

i nd i rec ts ,  on devra Zi ce moment u t i l i s e r  des techniques d'écoute e f f i cace  s i  l ' o n  

veut en savo i r  p lus sur l a  s i t u a t i o n  probl5me. 

2 .2 .2  OBSTACLES A LA COMMUNICATION 

Quelquefois, même s i  on a réussi a percevoir un blocage dans 1 ' in te rac t ion  

entre nous e t  l es  étudiants,  on peut demeurer incapable de solut ionner l e  problème 

parce que volontairement ou involontairement, on u t i l i s e  une mauvaise technique de 

communication qui empêche un échange valable de messages. I l  n ' y  a pas eu d'ex- 

pression des besoins e t  des sentiments, comme c ' e s t  nécessaire avant d'envisager 

l a  so lu t ion  à toute  s i t u a t i o n  con f l i c t ue l  le .  

Le problème majeur v ien t  du f a i t  qu'on a une tendance n a t u r e l l e  à po r te r  un 

jugement sur ce que l ' a u t r e  d i t ,  e t  ce, au t ravers  no t re  propre éche l le  de valeurs 

qui souvent d i f f è r e  de c e l l e  de not re  in te r locu teur .  C'est ce qui provoque souvent 

des obstacles a l a  communication. De plus, on a aussi tendance B vou lo i r  changer 

ou in f luencer  ce l u i  qui nous parle. Cette a t t i t u d e  inh ibe l 'express ion de l ' i n t e r -  

locuteur. Sa réact ion es t  souvent d'adopter une a t t i t u d e  défensive e t  de ne pas 

exprimer rée l  lement son idée. Malheureusement, ce refoulement entrarne presque 

toujours de l a  f r u s t r a t i o n  e t  des conf l  i t s  interpersonnels. 

Pour mieux i l l u s t r e r  ce t t e  pensée, on a imera i t  vous c i t e r  ce qui s 'appe l le  

des "phrases-clés", c 'es t -a -d i re  des expressions qui à coup sur vont créer une bar- 

r i e r e  dans l a  communication. Vous avez certainement, vous aussi,  entendu les  ex- 

pressions suivantes: 

- Tu me déçois beaucoup ... 
- Tu résonnes comme mon grand-père ... 
- Tu d i s  ça parce que t u  es Jaloux ... 
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- Tu f a i s  tou jours  l a  même erreur... 

- Quand vas-tu apprendre à executer ce geste correctement... 

- C'est  pas un problème, i l y a une s o l u t i o n  b ien  fac i l e . . .  

- Tu devra is  f a i r e  ça. .. 
- Je ne s u i s  pas d'accord ... 
- C 'es t  r i d i c u l e ,  ça n ' a  pas d ' a l l u r e  ... 
- Je t ' a i  d i s  de f a i r e  ça, comme ça. .. 
- J ' a i  pas l e  temps de d i scu te r  de ça... 

- S i  t u  f a i s  pas ça, ça va a l l e r  mal..  . 

Cependant, ce ne sont pas seulement cer ta ines  phrases qu i  provoquent des 

obstac les 3 l a  communication. A p a r t i r  d 'un c e r t a i n  nombre d 'au teurs  ( ~ o g e r s  

e t  Roethl isberger ,  1952; Rogers, 1967; St-Yves, 1969; Napier e t  Gershenfeld, 

1973; L' Assoc i a t  ion  Canadienne des Entraîneurs, 1979; Gordon, 1980) , Lasn i e r  

e t  Duford (1982) on t  r é a l i s é  une synthèse qu i  l e s  a amené a regrouper l e s  

obstac les à l a  communication en t r o i s  catégor ies:  obstac les s i t u a t i o n n e l s ,  

obstac les émotionnels, obstacles comportementaux. La f i g u r e  8.5 i l l u s t r e  ces 

t r o i s  catégor ies d 'obstac les à l a  communication. 

O B S T A C L E S  

A  L A  

C O M M U N I C A T I O N  

SITUATIONNELS €MOT l ONNELS COMPORTEMENTAUX 

Figure 8.5. Les catégor ies d 'obstac les à l a  communication. 
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Le regroupement des d i f f é r e n t s  obstac les en t r o i s  ca tégor ies  n ' e s t  pas 

idéa l  e t  l o i n  d ' ê t r e  p a r f a i t ,  car  chacune des ca tégor ies  n ' e s t  pas d é f i n i e  de 

façon suffisamment c l a i r e .  A ins i  c e r t a i n s  obs tac les  pou r ra ien t  fac i lement  ê- 

t r e  c l a s s i f i é s  dans l ' u n e  ou l ' a u t r e  des catégor ies.  Cependant, pour l e  moment, 

c e t t e  subd iv i s ion  a ide  néanmoins a l a  compréhension du phénomène, c ' e s t - a - d i r e  

que l e s  obstac les à l a  communication ne sont pas tous de même nature.  

OBSTACLES SITUATIONNELS 

Les obstac les s i t u a t i o n n e l s  peuvent ê t r e  d é f i n i s  comme des obs tac les  en 

rapport  avec l ' o r g a n i s a t i o n  e t  l e  fonctionnement d 'un  groupe ou de deux i n d i -  

v idus. Généralement, l e s  i n te r l ocu teu rs  ne sont pas l i é s  aux causes de ces 

per tu rba t ions ,  c ' e s t - à - d i r e  q u ' e l l e s  sont indépendantes de l e u r  vo lonté.  Ces 

obstac les sont:  

- d é f i n i t i o n  imprécise des rô les ;  

- c o n f l i t  de personna l i té ;  

- pe r tu rba t i on ;  

- compét i t ion;  

- v i s ions  d i f f é r e n t e s .  

Défin.ition Unprée<se des rôles. Ce type d 'obs tac les  c o n s t i t u e  l e s  p r i nc ipa -  

l e s  sources de problèmes de communication. 11  a é t é  démontré que l e s  c o n f l i t s  

sont souvent r e l i é s  à une mauvaise entente par  rappor t  au r ô l e  en f o n c t i o n  du 

cont r6 le ,  de l ' a f f e c t i o n ,  e t  de l ' i n c l u s i o n .  Mais, il semble que t o u t e  s i t u a -  

t ion confuse sur  ce p o i n t  p o r t e  au con f l  i t. 

Conflit de personnalité. Par rapport  à c e t t e  ca tégo r ie  d 'obstac les,  l e s  Sour- 

ces de c o n f l i t s  sont indépendantes jusqu 'à  un c e r t a i n  p o i n t  des i nd i v idus  car  

l a  pe rsonna l i t é  n ' e s t  pas un fac teur  que l ' o n  peut changer pour l a  peine. 

Tous on t  expérimenté l a  d i f f i c u l t é  de communiquer avec une personne incompa- 

t i b l e  au niveau du tempérament. 

Perturbation. Les b r u i t s  dans un gymnase ou l a  présence d 'observateurs dans 

un cours peuvent c o n s t i t u e r  une pe r tu rba t i on  qu i  b r o u i l l e  l a  communication. 

Quelquefois l e  professeur peut c o n t r ô l e r  ce type de pe r tu rba t i on .  Par exemple, 

lorsque l e s  é tud ian ts  p a r l e n t  en même temps que l u i ,  il peut a r r ê t e r  ses ex- 
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plications jusqu'a ce que le silence soit fait. 

Compétition. I l  a été démontré qu'en situation de compétition, les individus 

cherchent à minimiser l'information, donc limitent la communication. Ce fac- 

teur affecte surtout l'émetteur. 

Visions différentes. La vision différente des choses perçues par deux indi- 

vidus, peut être dQe B une interprétation différente des mots ou à la percep- 

tion de façon différente d'un même événement. On doit se rappeler que chaque 

message d'un émetteur est perçu par le récepteur au travers son échelle de 

valeurs et de sa culture. Ainsi, on peut enregistrer une différence entre ce 

qui est dit et ce qui est compris. i l  vous est certainement arrivé d'entendre: 

"Je ne t'ai pas dit ça". "Tu ne m'as peut-être pas dit ça, mais c'est ce que 

j'ai compris". En somme, dans le message, le codage n'égale pas le décodage. 

OBSTACLES E M O T I O N N E L S  

Les obstacles émotionnels sont très semblables aux obstacles comportemen- 

taux. En plus d'être reliés aux comportements, ils sont étroitement reliés 

avec l'état d'émotion vécue par les interlocuteurs. Ils sont partiellement 

dépendants des individus, c'est-à-dire que ceux-ci peuvent les contrôler jus- 

qu'a un certain point. Les obstacles émotionnels sont: 

- anxiété; 
- insécurité; 
- i dées pré-conçues ; 

- frustration; 
- trop d'émotions. 

Amiété. i l  a été démontré que l'anxiété réduit la capacité d'attention, donc 

réduit la réceptivité vis-à-vis un message. L'anxiété, dans le domaine du 

sport, peut principalement être créée par une menace du professeur ou la crain- 

te de l'échec. 

Insécur.Zté. L'insécurité peut être créée chez l'étudiant par la crainte du 

blâme, et chez l'enseignant par la crainte de perdre du pouvoir. 
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Idées pré-conçues. Les idées pré-conçues sont parfois plus ou moins cons- 

cientes. Elles se traduisent par de l'entêtement, une attitude non réceptive, 

ou des affirmations catégoriques. 

Fmstration. La frustration est liée à des besoins non satisfaits. Cette frus- 

tration est amplifiée si l'individu est incapable d'exprimer son insatisfaction. 

Trop d'émotions. Lorsqu'un message est trop empreint d'émotions, i l  risque 

d'être, soit très clair, soit très embrouillé. De plus, le récepteur a sou- 

vent plus de difficulté 3 décortiquer le sens du message lorsqu'il est expri- 

mé avec trop d'émotions. Ces émotions peuvent être la tendresse, la tristesse, 

la colère, et bien d'autres. L'émotion qui semble perturber le plus la commu- 

nication est la colère. 

OBSTACLES COMPORTEMENTAUX 

Les obstacles comportementaux sont objectivement observables et mesurables, 

et sont provoqués par les comportements verbaux et non-verbaux des individus. 

Ils sont totalement dépendants des individus, c'est-à-dire que l'individu peut, 

avec un peu d'entraînement, arriver à les éviter complètement. Ces obstacles 

sont : 

- langage; 
- autocratie; 
- sarcasme; 
- jugement; 
- blâme; 
- commander; 
- rassurer; 
- distraire. 

Langage. Souvent le décodage d'un message est rendu impossible par le récep- 

teur du fait que l'émetteur utilise un vocabulaire hermétique composé de mots 

rares, ou très techniques, connus seulement des spécialistes. En plus d'être 

incompréhensibles par I l  interlocuteur, ces types de messages choquent souvent 

celui-ci, car c'est une attitude sociale généralement inacceptée. C'est un 
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danger qu i  gue t te  l 'enseignant .  Le message peut aussi  manquer d ' e f f e t  s i  

l e  ton de l a  v o i x  e s t  t r o p  bas ou t r o p  uniforme. 

Autocra t ie .  Dans l e  contexte de l 'apprent issage s p o r t i f ,  l ' a u t o c r a t i e  cons- 

t i t u e  peut -ê t re  l e  p i r e  obs tac le  2 l a  communication. En e f f e t ,  combien d'en- 

seignants considèrent que l e u r  r61e es t  de donner des messages e t  que l e  r ô l e  

de l ' é t u d i a n t  e s t  d 'écouter  l es  messages. La communication e s t  t r o p  souvent 

u n i l a t é r a l e .  Pourtant,  des in terv iews d 'é tud ian ts  révè len t  que ceux-ci res- 

sentent l e  besoin de s'exprimer dans l e  groupe. Quelquefois,  l e  professeur 

adopte une a t t i t u d e  d i s t a n t e  en t re  l u i  e t  l e s  é tud ian ts  a f i n ,  c r o i t - i l ,  de 

main ten i r  son s t a t u t  e t  son a u t o r i t é .  Dans ce cas, l e s  é tud ian ts  h é s i t e n t  a- 

vant d ' i n i t i e r  une conversation. 

Sarcasme. Personne aime ê t r e  r i d i c u l i s é .  Non seulement l e  sarcasme f r e i n e  

l a  communication, il développe de l ' a g r e s s i v i t é  chez ce r ta ins ,  e t  un s e n t i -  

ment d ' i n f é r i o r i t é  chez d 'autres.  

Jugement. Tous l es  spéc ia l i s tes  de l a  communication, s 'entendent  pour d i r e  

que l e s  i nd i v idus  on t  tendance 3 p o r t e r  un jugement sur  t o u t  ce qu i  e s t  d i t  

dans une conversat ion ( j e  su i s  d'accord. Je ne s u i s  pas d'accord. Vous avez 

t o r t .  Ce n ' e s t  pas bon). Lorsqu'une personne se sent jugée, évaluée, com- 

parée, e l l e  dev ien t  a u s s i t d t  ré t i ssan te  à s ' o u v r i r ,  a d i r e  ses sentiments; 

cec i  appauvr i t  l a  communication. Pour un enseignant, l o r s q u ' i l  c o r r i g e  une 

e r reu r  d 'exécut ion,  i l s e r a i t  p ré férab le  de c o r r i g e r  l e  geste e t  non l ' i n d i v i -  

du. C 'es t  l e  geste qui  n ' e s t  pas bon e t  non l ' é t u d i a n t .  Lorsqu'on sent que 

l ' a u t r e  veut absolument nous convaincre de son idée, on sent aussi q u ' i l  n ' e s t  

pas p r ê t  à nous écouter. 

B&e. Les e f f e t s  du blâme sont 21 peu près s i m i l a i r e s  3 ceux du jugement. I l  

peut prendre l a  forme d'accuser, ou de f a i  r e  l a  morale. 

Commander. Le commandement met souvent l ' i n t e r l o c u t e u r  dans un é t a t  d ' i n f é -  

r i o r i t é .  Evidemment,. ici, on ne p a r l e  pas des d i r e c t i v e s  l o r s  de l ' e x é c u t i o n  

d 'un exerc ice;  e l l e s  doivent  ê t r e  c l a i r e s  e t  préc ises.  On se r é f è r e  p l u t ô t  
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3 une conversation r e l a t i v e  à une réso lu t ion  de problème. On devra i t  toujours 

la i sse r  3 l ' é t u d i a n t  une "porte de sort ie" ,  l u i  donner l a  p o s s i b i l i t é  de par- 

t i c i p e r  a l a  p r i se  de décis ion a f i n  d ' é v i t e r  de l e  met t re  dans une s i t u a t i o n  

de d e f i ,  où il n ' a u r a i t  pas l e  choix de nous a f f r o n t e r  pour sauver son image. 

Rassurer. Les obstacles à l a  communication par rapport a ce po in t  sont t r è s  

sub t i l s .  En e f f e t ,  3 première vue, s i  on rassure quelqu'un avec des paroles 

comme: "C'est pas grave" IlTu es capable1' "Ca va s'arranger", ce la  peut 

pa ra î t re  sympathique e t  encourageant, cependant, lorsque quelqu'un a un pro- 

blème, son premier besoin n ' es t  pas d ' ê t r e  encouragé, mais d ' ê t r e  écouté. S i  

on l e  rassure ou l'encourage, on ne l ' a i d e  pas nécessairement 3 t rouver une 

so lu t ion  à son problème, on ne l u i  donne pas l ' impress ion qu'on es t  p r ê t  

3 1 'écouter. On donne p l u t ô t  1 '  impression que pour soi ,  il n ' y  a p lus  de 

problème. 

D i s t r a i r e .  Les obstacles peuvent ê t r e  causés par des paroles, t e l l e s :  "Ou- 

b l  i e  çao1 . "Viens dîner,  on va pa r l e r  d 'aut res  choses". C'est un peu comme 

s i  on d i s a i t  à son in te r locu teur :  "C'est f i n i ,  j e  ne veux p lus  en par ler" .  

En conclusion, on peut d i r e  que, dans une communication, même s i  p lus  

souvent qu'autrement les  obstacles sont mis en place par c e l u i  qui  exerce l a  

fonct ion de récepteur, l 'émetteur a aussi sa pa r t  de responsabi l i té .  C'est 

un processus b i  l a t é r a l .  

Maintenant que nous connaissons ce qui peut nu i r e  à nos communications, 

voyons les  pr inc ipes qui  peuvent nous a ider  3 mieux communiquer. 

2.2.3 PRINCIPES FAVORISANT LA COMMUNICATION 

Comme pour l ' é tude  des obstacles il l a  communication, il s e r a i t  t r o p  long 

e tpeu t  êtreennuyeux de présenter chaque p r inc ipe  en c i t a n t  un ou p lus ieurs  de 

ses promoteurs. I l  sera p l u t ô t  présenté une synthèse de l a  l i t t é r a t u r e  qui 

s' i n sp i r e  principalement de Rogers e t  Roethl isberger (1952), Carnegie (1956), 

Rogers (1967), Levy (1969), Schmuch e t  Schmuch (1971) , Napier e t  Gerhenfeld 

(1 973) , Richard (1 977) , L 'Associa t ion Canad ienne des Entraîneurs (1979) , e t  

Gordon (1 980) . 
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Comme p o i n t  de départ,  on d o i t  d i r e  que pour a r r i v e r  à une communication 

e f f i cace ,  non seulement do i t -on  é v i t e r  l e s  obstac les,  mais on d o i t  ê t r e  capa- 

b l e  d 'app l i que r  l e s  p r i nc ipes  qui favor isent  l a  communication e f f i c a c e  e t  

s a t i s f a i s a n t e  pour l e s  i n te r l ocu teu rs .  D ' a i l l e u r s  ce sont ces p r i n c i p e s  qu i  

sous-tendent l e s  méthodes de communication présentées à l a  sec t i on  su ivante  

(2.2.4). 

P lus ieurs  de ces p r i nc ipes  sont en rapport  d i  r e c t  avec l e s  obstac les à 

l a  communication. C'est  pourquoi on ne c r o i t  pas q u ' i l  s o i t  nécessai re d 'é -  

laborer  chacun d'eux. La synthèse de ces conse i l s  a  é t é  résumée en 12 p r i n -  

cipes. 

- Ecoute a t t e n t i v e  (physique e t  mentale). 

- E t r e  empathique (se met t re  a l a  place de l ' a u t r e ) .  

- Connaître e t  s '  in té resser  a l a  personne e l  le-meme (en t a n t  qu' i n d i v i d u  e t  

non seulement en t a n t  qu 'é tud ian t )  . 
- E t r e  conscient que l ' o n  juge les autres au t r a v e r s  ses propres va leurs  

(danger de déformer 1 e  message). 

- S'assurer que l ' o n  p a r l e  l e  même langage. 

- S'assurer que l ' o n  a l a  même percept ion des évenements (sinon, sur  quel 

p o i n t  e l l e  d i f f g r e ) .  

- Contrô ler  ses émotions; 

- E t r e  ob jec t  i f (ne pas arranger l es  choses à son avantage). 

- Ne pas p o r t e r  de jugement sur les  autres. 

- Accepter de s ' i n t e r - i n f l u e n c e r .  

- Créer un c l  imat de conf iance ( ê t r e  honnête e t  non menaçant). 

- E t r e  conscient  de ses propres besoins dans l e s  i n t e r a c t i o n s  ( ê t r e  capable 

de passer de 1 'écoute ac t i ve ,  à 1 'expression de son besoin).  

I l  ne s u f f i t  pas simplement d'énoncer ces p r i n c i p e s  e t  de t e n t e r  de l e s  

me t t re  en pra t ique.  Evidement ,  quelqu'un qui  s u i v r a i t  tous ces p r i n c i p e s  

r é u s s i r a i t  probablement a devenir un communicateur e f f i c a c e  e t  apprecié, mais 

en p lus ,  il a besoin de techniques qui  concré t isent  l ' a p p l i c a t i o n  de ces p r i n -  

cipes. C'est ce que présente l a  sec t ion  "Techniques favo r i san t  l a  communica- 

t ion". 
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2 . 2 . 4  TECHNIQUES FAVORISANT LA COMMUNICATION 

Les techniques favorisant la communication sont en quelque sorte des 

"recettes" qui permettent d'appliquer les principes déj8 énumérés. Ces tech- 

niques se regroupent en deux catégories distinctes: les techniques reliées 3 

la fonction d'émetteur et les techniques reliées 3 la fonction de récepteur. 

On se rappellera que dans une résolution de problème, un interlocuteur donne 

l'accent à l'une ou l'autre des fonctions selon que c'est lui qui a le problème 

(accent sur émetteur) ou que c'est 1 'autre qui a le problème (accent sur récep- 

teur). On peut reconsulter la figure 8.4 pour mieux se rappeler le processus. 
Jusqu'à présent, la plupart des écrits sur ce sujet ne mentionnent que 

des techniques d'écoute (récepteur). Les présents auteurs se sont donc parti- 

culièrement attardés 3 synthétiser des techniques qui pourraient aider l'émet- 

teur d'un message. Ces techniques sont d'autant plus utiles a l'enseignant que 
celui-ci est très souvent appelé 3 jouer la fonction d'émetteur dans le contex- 

te d'un cours. Evidemment, les techniques facilitant la fonction de récepteur 

sont toutes aussi importantes. D'ailleurs ce sont elles qui sont les plus né- 

gl igées par les professeurs. 

La synthèse de ces techniques, particulièrement en ce qui concerne les 

techniques propres au récepteur du message, a été inspirée des auteurs sui- 

vants: Leavitt et Mue1 ler (1951), Schmuch et Schmuch (1971), Richard (1977). 

1' Associat ion Canadienne des Entraîneurs (1979) , Gordon (1980) , Lasnier et 
V i  1 leneuve (1981) , Lasnier et Duford (1982). 

T E C H N I Q U E S  P O U R  LE R E C E P T E U R  

I l  vous sera présenté les techniques suivantes: 

- l'écoute passive; 
- la parole qui invite à parler; 

- 1 a réponse d 'encouragement (gtoffement) ; 

- la répétition (perroquet); 
- la demande de précision; 
- la reformulation; 
- l'écoute active. 
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I l  es t  à noter  que plus on se rapproche de l a  f i n  de l a  l i s t e  ( l ' écou te  

ac t i ve ) ,  p lus ces techniques semblent e f f icaces pour assurer a 1 ' in te r locu-  

teur  une communication sa t i s fa i san te  e t  e f f i cace  à l ' a i d e r  à résoudre son 

problème. I l  es t  aussi important de se rappeler, que dans une conversation 

courante, où il n ' y  a aucun rapport con f l i c t ue l ,  il n ' es t  pas nécessaire de 

f a i r e  appel a vos techniques d'écoute. Par exemple, s i  quelqu'un vous d i t  

"Quel le heure es t - i l ? " ,  l ' u t i l i s a t i o n  de t e l l e s  techniques d'écoute s e r a i t  

mal venues. 

L'ECOUTE P A S S I V E  

L'ecoute passive consiste simplement à écouter 1 ' in te r locu teur  e t  3 gar- 

der l e  si lence. Celui qui e f fec tue de l 'écoute  passive devient simplement un 

pré tex te  pour permettre a l ' a u t r e  d'exprimer à haute vo i x  ce q u ' i l  pense en 

si lence. Cependant, même s i  ce t t e  technique d'écoute n ' es t  pas l a  p lus  e f f i -  

cace, e l l e  a ide t ou t  de même les gens 3 t rouver eux-mêmes des so lu t ions  à leu r  

problème. 

Pour rendre c e t t e  écoute e f f icace,  on d o i t  ê t r e  a t t e n t i f  t an t  physiquement 

que mentalement. Par exemple, une personne qui joue l e  r61e de récepteur en 

é tant  nerveux e t  en bougeant continuellement provoquerait  un obstacle à l a  com- 

munication. De même, s i  l e  récepteur regarde partout ,  sauf son in ter locuteur ,  

ce l u i - c i  r isque de ne plus ê t r e  intéressé 3 communiquer. En somme, les  a t t i -  

tudes physiques e t  mentales doivent t radu i re  l ' a t t e n t i o n  e t  l 'accepta t ion.  

LA PAROLE Q U I  INVITE A PARLER 

Cette technique es t  part icul ièrement u t i l e  lorsque quelqu'un semble vou- 

l o i r  nous par le r .  Une simple phrase d '  in t roduct ion,  t e l  le ,  " j e  vous écoute1', 

OU " j e  su is  3 vous", ou encore "qu'est-ce que j e  peux f a i r e  pour vous1', met 

vo t re  in te r locu teur  dans une atmosphère propice à l a  communication. E l l e  d6- 

montre vo t re  d i s p o n i b i l i t e  e t  vo t re  in té rê t .  

LA R E P O N S E  D'ENCOURAGEMENT 

Cette technique se r t  sur tout  3 soutenir  l a  conversation de vo t re  i n t e r l o -  

cuteur. Certains appel lent  ce t t e  technique " l 'étoffement".  E l l e  s'exprime 

par  de courtes expressions, t e l l e s :  O.K.! Oui, oui .  Je vois.  Ou encore, on 
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utilise un simple son vocal comme: 'Wh hum". Le récepteur peut aussi utili- 

ser un langage non-verbal, comme un signe de tête ou un clin d'oeil approba- 

teur. 

L A  REPET l T l ON 

La répétition consiste a répéter mot à mot la derniére partie d'un propos. 

C'est pourquoi certains l'appellent la technique du "perroquet". L'exemple 

suivant illustre cette technique. 

Etudiant: Je n'aime pas jouer contre ces adversaires-là. 

Professeur: Ces adversaires la... 
Etudiant: Oui, ils sont trop grands, et je n'ai jamais le ballon lorsque 

je joue contre eux. 

LA DEMAN.DE D E  PREClSlON 

La demande de précision consiste simplement a demander plus de détails sur 
le sens des paroles énoncées par votre interlocuteur, comme par exemple: "Qu'est- 

ce que tu as voulu dire". "Est-ce que c'est toujours comme ça". llComment inter- 

prètes-tu ça". Cette demande de précision cherche à exprimer de l'intérêt ou le 

désir de bien comprendre, et non l'intention de juger l'interlocuteur. L'exem- 

ple suivant s'applique au domaine du sport. 

Etud iant : Je trouve que les joueurs de mon équipe sont anti-sportifs. 

Professeur: Qu'est-ce que signifie pour toi anti-sportif? 

L A  REFORMULATION 

Certains appellent cette technique la paraphrase. La reformulation est 

une technique très efficace, car elle permet de réaliser la troisième phase de 

la communication, c'est-a-dire de vérifier si la perception que jtai du message 

est bien conforme au message émis par 1 ' interlocuteur (voir figure 8.2). El le 

consiste donc à reformuler le message en ses propres mots, tel qu'on l'a compris. 

.Cette technique, non seulement assure une bonne compréhension du message, mais 

aussi elle démontre 3 votre interlocuteur que vous participez activement à la 

communication. Cette attitude de votre part, l'incite 2 s'exprimer franchement 

et efficacement. De plus, si vous avez mal interprété le message, l'émetteur 

peut immédiatement rectifier le malentendu. L'exemple suivant illustre cette 
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technique. 

Etudiant: Les gars m'ont d i t  que l 'équ ipe adverse é t a i t  t r è s  f o r t e .  

Professeur: Tu penses que l 'équipe adverse es t  t r o p  f o r t e  pour vous, e t  

que vous ne pourrez absolument pas l a  b a t t r e  l o r s  de l a  pro- 

chaine joute.  

Etudiant: Oui, c ' e s t  ça. 

Professeur: Oui, j e  vo is  ... 

L '  ECOUTE ACT l V E  

L'écoute ac t i ve  semble ê t r e  l a  technique par excellence, c e l l e  qui  assure 

l a  mei l leure  communication. Cette technique ressemble beaucoup 2 l a  reformu- 

l a t i on ,  mais en plus, e l l e  implique l a  perception des sentiments. E l l e  con- 

s i s t e  a retourner l e  message, t e l  que décodé, e t  en plus, à ve rba l i se r  l es  

sentiments perçus dans l e  message de l 'émetteur. L'exemple suivant  i l l u s t r e  

ce t t e  technique. 

Marie: Je su is  tannée de toujours me f a i r e  co r r ige r .  

Professeur: Ca t 'agace quand j e  t e  corr ige.  

Marie: Oui, parce que souvent j e  sais quoi f a i r e  pour me co r r ige r ,  

c ' es t  que j e  ne suis pas capable. 

Professeur: Tu veux t e  cor r iger ,  mais t u  ne réussis pas. 

Marie: Ce que j ' a i  besoin, c 'es t  un peu p lus  de temps pour pra t iquer .  

Professeur: Je comprends ton problème; ça peut s 'arranger ... 
Un professeur qui au ra i t  répondu 3 Marie dès l e  départ "Comment veux-tu 

t 'amél iorer  s i  t u  ne veux pas que j e  t e  corr ige1',  a u r a i t  probablement créé 

un obstacle à l a  communication e t  n ' a u r a i t  jamais réussi  3 connaître l e  besoin 

rée l  de Marie, c 'es t -a-d i re  avo i r  plus de temps de prat ique.  

Comme l e  d i t  Gordon (1980). 1 'écoute ac t i ve  f a i t  que les  recepteurs res- 

t i t u e n t  dans leu r  propre langage l ' impression produ i te  en eux par l 'express ion 

de 1'Bmetteur. L'écoute act ive,  comme l a  reformulat ion,  d o i t  exprimer l'empa- 

t h i e  e t  l ' accep ta t ion  de l ' au t r e .  

T E C H N I Q U E S  POUR L '  EMETTEUR 

La communication peut ê t r e  rendue e f f i cace  s i  on u t i l i s e  l es  techniques 

favor isant  l a  fonc t ion  de récepteur. Cependant, il ex i s t e  aussi des techniques 
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pour venir en aide à l'émetteur. Ces techniques sont: 

- l'expression de son besoin; 
- objectif clair; 
- directive claire; 
- feed-back; 
- vérification de l'effet du message. 

On se rappellera que dans une conversation, si c'est l'autre qui a un 

problème, je donne l'accent la fonction de récepteur; par contre, si c'est 

moi qui ai un problème, je donne l'accent à la fonction d'&metteur (voir la 

figure 8.4). 

L,'émetteur peut lui aussi occasionner des obstacles a la communication 
si son message est fait sous forme de blâme ou de jugement. A l'intérieur 

d'une même conversation, même si je donne l'accent Zi la fonction de récepteur, 

je dois être capable d'exprimer mes besoins et mes sentiments; sinon, c'est 

moi qui aurai des problèmes. Examinons l'exemple suivant. 

Jean : Capitaine, tu es un idiot, un incapable, un incompétent. 

Capitaine: Oui, oui, je vois! 

Cette réponse d'encouragement ne serait pas appropriée, et elle encouragerait 

un comportement que le capitaine n'accepte pas. Ainsi, celui-ci doit cesser 

momentanément l'écoute active pour pouvoir donner l'accent a la fonction d'é- 
metteur. Reprenons l'exemple. 

Jean : Capitaine, tu es un idiot, un incapable, un incompétent. 

Capitaine: Lorsque tu dis ça, je pense que ce jugement n'est pas fondé, 

et ça me fâche. Je te demande donc de préciser ce que tu veux 

dire exactement. 

Remarquez que si le capitaine n'avait pas été offusqué par un tel message, i l  

aurait pu continuer a jouer le r61e de récepteur et de mettre en pratique ces 
techniques d'écoute, comme dans l'exemple suivant. 

Jean : Capitaine, tu es un idiot, un incapable, un incompétent. 

Capitaine: Tu sembles très irrité suite au dernier match. 

Jean : Oui, je crois cela injuste. Tu ne m'as pas fais jouer lors de 

la dernière joute, alors que j'avais travaillé fort durant les 

entraînements. 

Capitaine: Qu'est-ce que tu penses qu'il serait mieux de faire dans l'avenir? 
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( ~ o t e :  l e  cap i ta ine  impl ique l e  joueur dans l a  p r i s e  de déc is ion) .  

Jean : Je ne c r o i s  pas que ce s o i t  de l a  mauvaise vo lon té  de t a  p a r t ,  

mais quand t u  joues, t u  oub l ies  de f a i r e  l e s  changements de joueurs. 

I l  f a u d r a i t  donc changer l a  méthode pour l e s  s u b s t i t u t i o n s .  Cel les-  

c i  pour ra ien t  ê t r e  f a i t e s  par l e s  joueurs en a t ten te .  

Capi ta ine:  C'est  une bonne idée. A l ' a v e n i r ,  on proposera que l e s  joueurs 

sur  l e  banc demandent les  changements de joueurs e t  comme ça, il 

n ' y  aura p lus  d ' o u b l i .  

L'EXPRESSION DE SON BESOIN 

Certa ins auteurs on t  appelé c e t t e  technique l e  message à la première per- 

sonne ou l e  message j e .  Cette technique cons is te  d 'abord à é v i t e r  de donner 

un message a l a  deuxième personne, car  ce la  provoque des obs tac les  3 l a  commu- 

n i c a t i o n ,  on r i sque de juger  ou de blâmer ( t u  es réd i cu le ,  t on  jugement n ' a  pas 

de va leu r ) .  Lorsque t u  sens l a  nécessi té d 'expr imer ton  besoin, c ' e s t  t o i  qui  

a  l e  problème e t  non l ' a u t r e .  I l  fau t  donc pouvoi r  d e c r i r e  ton  sentiment e t  

non seulement p o r t e r  un jugement sur l ' a u t r e .  

Le message à l a  premiere personne, t e l  que proposé par Gordon (1980) corn- 

por te  t r o i s  ca rac té r i s t i ques :  

a) d e s c r i p t i o n  du comportement inacceptable (sans blâmer); 

b) d e s c r i p t i o n  de son propre sentiment; 

c) conséquence du comportement inacceptable; 

Ces ca rac té r i s t i ques  pourra ient  s 'exprimer a i n s i  : 

a)  t u  as é t é  en r e t a r d  au dern ie r  cours; 

b) j e  s u i s  c o n t r a r i é ;  

c) parce que l a  t ac t i que  a  6 t é  désorganisée ZI cause de t o n  absence. 

I l  se peut que l e s  deux i n te r l ocu teu rs  so ien t  en s i t u a t i o n  de problème. 

A ins i  l a  d iscuss ion  p o u r r a i t  cont inuer  de l a  façon suivante.  

Jean : Comment veux-tu que j ' a r r i v e  à l ' h e u r e  quand l 'au tobus e s t  en 

r e t a r d  (express ion  de son besoi n) . 
Capitaine: ( r e v i e n t  en écoute ac t i ve )  Tu es c o n t r a r i é  parce que j e  t e  d i s  

que t u  es en re ta rd  e t  que ce n ' e s t  pas de t a  fau te .  

Jean : C'est  exactement ça. 
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Capitaine: Je su is  conscient du problgme que t u  as eu, mais no t r e  équipe a  

eu des problBmes d 'organisat ion ... Vois-tu une so l u t i on  comment 

é v i t e r  c e t t e  s i t u a t i o n  dans l ' a ven i r ?  

 a ait p a r t i c i p e r  l ' a u t r e  à l a  p r i s e  de déc is ion) .  

OBJECTIF CLAIR 

L'enseignant, par sa fonct ion,  est  t r ès  souvent appelé 3 f i x e r  ou à f a i -  

r e  f i x e r  des o b j e c t i f s .  Lo rsqu ' i l  f i x e  lui-même un o b j e c t i f  ou l o r s q u ' i l  ex- 

p l ique un exercice, l e  professeur aura avantage, comme l e  démontre l a  recherche, 

a présenter des o b j e c t i f s  c l a i r s  e t  prec is ,  de so r t e  que tous les  gtudiants 

puissent comprendre les  a t tentes  du professeur ou l es  exigences de l ' exe rc i ce .  

En somme, l e  f a i t  de donner des o b j e c t i f s  c l a i r s ,  augmente l a  compréhension des 

récepteurs, e t  a i ns i  f avo r i  se une communication p lus  e f f i cace .  

DIRECTIVE CLAIRE 

Plusieurs auteurs ont  mentionné l ' importance de donner des d i r ec t i ves  

c la i res .  A ins i ,  s i  un intervenant dés i re  mieux se f a i r e  comprendre, il aura 

avantage 3 formuler des d i r ec t i ves  c la i res ,  s o i t  l o r s  du fonctionnement durant 

un exercice, s o i t  l o r s  de l 'apprent issage d'un nouveau geste, ou simplement 

par rapport à ses a t tentes  v is-3-v is l e  fonctionnement général de l 'équipe.  

En somme, p lus  l e  codage d'un message es t  c l a i r ,  p lus  l e  décodage du message 

par l ' i n t e r l o c u t e u r  sera f a c i l e  e t  prgcis. A ins i ,  on minimise les  er reurs  de 

perception dans nos communications. 

FEED-BACK 

L ' u t i l i s a t i o n  des feed-back a  une grande importance dans l a  mot iva t ion 

( vo i r  Chapitre 7, l a  sect ion:  Déterminants de l a  mot iva t ion) .  S ' i l s  sont 

bien u t i l i s é s ,  i l s  peuvent aussi avo i r  un e f f e t  p o s i t i f  sur l a  communication, 

car i l s  permettent aux in ter locuteurs  de reag i r  il un comportement. A ins i ,  

l ' é t ud i an t  qui r eço i t  un feed-back de son professeur, peut a j us te r  l a  compré- 

hension d 'un  geste. 

Dans l e  cas, où c ' e s t  l e  professeur qui donne des feed-back Zi l ' é t u d i a n t ,  

ce l u i - c i  d o i t  se rappeler l es  pr inc ipes qui assurent l ' e f f i c a c i t é  d 'un feed- 

back. Ces pr inc ipes ont  é t é  élaborés en déta i  1s au chap i t re  précédent (Mot i- 

vat ion).  I l  vous es t  présenté i c i  un résumé de ces pr inc ipes.  Pour qu'un 
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feed-back soit efficace, i l  doit: 

- être spécifique et non général (porte sur un point précis); 
- être constructif et non destructif (tenir compte de ce qui est bien) ; 
- être donné immédiatement après un comportement; 
- être positif à instructif (contient l'élément qui permet à l'étudiant 

de se corriger); 

- être clair (s'assurer que le joueur a bien compris); 
- dirige vers un comportement que l'étudiant peut corriger (habileté suffi- 

sante et ni veau d'apprentissage suffi sant). 

Le feed-back est la clef pour assurer à la communication un mouvement 

bilatéral entre deux ou plusieurs interlocuteurs, et ainsi, non seulement 

assurer de la satisfaction aux personnes qui sont en interaction, mais aussi 

afin d'assurer l'efficacité dans la communication, c'est-3-dire s'assurer 

qu'un message est bien compris, qu'un message est décode tel que code (voi r 

figure 8.2). 

VERlFlCATlON D E  L'EFFET D U  M E S S A G E  

Cette technique est complementaire à la précédente, c'est-à-dire qu'elle 

constitue une façon bien spécifique d'utiliser les feed-back. C'est l'émet- 

teur qui sollicite des feed-back des récepteurs, soit par rapport 3 la com- 

préhension du message, soit pour savoir cornent ils reagissent à son message. 

L'émetteur peut se poser les questions suivantes. 

- Mon message a-t-il été compris? 
- Quels sont les points obscurs dans ma communication? 
Par exemple, avant d'enseigner un nouveau jeu, le professeur peut demander aux 

etudiants de lui rappeler les principes du dernier jeu qu'ils ont appris lors 

du cours précédent. 

L'émetteur peut aussi vouloir vérifier la réaction des gens à son messa- 

ge, c'est-à-dire vérifier l'effet de son message. I l  peut se poser les ques- 

tions suivantes. 

- Sont-ils d'accord avec moi? 
- Pourquoi sont-ils en désaccord? 
- Sont-ils saiisfai~s de ma proposition7 
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- Seront - i l s  motives a exécuter mes demandes? 

Par exemple, l o r s  d'une discussion en équipe, après a v o i r  soumis un problème 

tact ique, l e  professeur demande aux étudiants comment i l s  vo ient  l e  problème, 

ce q u ' i l s  pensent de c e t t e  s i tua t ion .  

2,5 APPROCHE QUANTITATIVE 

L'approche quan t i ta t i ve ,  t ou t  comme l 'approche q u a l i t a t i v e ,  peut ê t r e  

u t i l i s é e  pour é tud ie r  l a  communication ou les  in te rac t ions  dans un groupe. 

L'approche quan t i t a t i ve  cherche à démontrer objectivement l a  communication, 

t e l l e  q u ' e l l e  es t  perçue'par une observation systématique. Cet te approche 

cherche 3 q u a n t i f i e r  des catégories de comportements ou de messages a f i n  d 'é-  

valuer cer ta ines qua l i t és  des communications ou des comportements. L'appro- 

che quan t i t a t i ve  e t  l 'approche q u a l i t a t i v e  peuvent donc se compléter l o r s -  

qu 'e l l es  sont appliquées 3 l ' ana lyse de l a  communication. 

Dans l 'approche quan t i ta t i ve ,  des observateurs u t i l i s a n t  des g r i l l e s  

d'observation peuvent ob jec t i ve r  e t  co ter  de d i f f é ren tes  façons les  compor- 

tements ou les communications observées. 

La co ta t ion  peut ê t r e  du type événementiel, c 'es t -a -d i re  que l e  ou les  

observateurs enreg is t rent  chaque communication ou chaque comportement dans 

l a  catégor ie appropriée selon l a  nature de l a  communication, peu importe l e  

temps de c e l l e - c i .  La co ta t ion  peut aussi ê t r e  f a i t e  par u n i t é  de temps, 

c 'es t -+d i re  que l 'observateur cote ce q u ' i l  pe r ço i t  3 un moment p réc is  qui 

se répete 3 toutes les  cinq, d i x  ou 20 secondes par exemple: L'observateur 

cote l a  nature du comportement q u ' i l  observe selon des catégor ies préétab l ies  

par l a  g r i l l e  d'observation. 

I l  y a un t r ès  grand nombre d' instruments de mesure ou d 'observat ion des 

in terac t ions.  Un des premiers instruments a ê t r e  c o n s t r u i t  e t  qui  eu une 

grande inf luence, f u t  ce l u i  de Bales (1950) : I n te rac t i on  Process Analysis. 

Cette g r i l l e  d'observation regroupe 12 categories d ' i n te rac t ions .  

Le tableau 8.6 présente les  d i f f e ren tes  catégories d ' i n t e rac t i ons  f o r -  

mulees par Bales. Une adaptat ion française de I n t e rac t i on  Process Analysais 

cs t prosen tée par Paquet t e  ( 197 1 ) dans 'llc(:..lin%queo so<:io~rrc'triqucs c t  prautique 

O .  Cet t e  g r i  1 l e  a serv i  principalement 3 1 'observat ion de groupes 
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en situation de solution de problèmes. Elle a aussi servi 3 analyser les d i f -  

férentes phases d'évolution d'un groupe. 

Puis dans les annees 11701i, Flanders (1970) eut une influence marquante 

avec sa méthode d'analyse des interactions dans le groupe-classe, i l  s'agit 

du FIAS (Flander's lnteract ion Analysis ~ystem) . 
En ce qui concerne l'observation des classes d'éducation physique, d'au- 

tres méthodes furent aussi utilisées, comme par exemples, pour étudier les 

comportements des étudiants (Costello et Laubach, 1978; Kraft, 1980). les com- 

portements du professeur (Anderson et Barette, 1978) , les i nteract ions entre 

le professeur et les étudiants (Cheffers et Mancini, 1978). 

Plus récemment, d'autres chercheurs ont aussi proposé des instruments 

d'observation pour les classes d'éducation physique et les séances d'entraî- 

nement dans le cadre d'une équipe sportive. 

R i  fe (1979) a proposé une gri 1 le d'analyse comprenant quatre categor ies 

de comportements: le professeur questionne, organise l'enseignement des ha- 

biletés, louange, pas d'activité. L'instrument développé par Rife est simple 

car i l  le propose comme un moyen pour le professeur de recevoir des feed-back 

en vue d'augmenter son efficacité en tant qu'enseignant. 

Cet instrument est donc conçu c m m e  une méthode de perfectionnement péda- 

gogique et non comme un instrument de recherche. 

Underwood (1979) a aussi construit un instrument qui peut servir à la 

fois a la recherche et comme moyen d'amélioration de son enseignement. La 

grille d'observation de Underwood comprend neuf categories de comportements: 

- le professeur parle: . réponse 
. initiateur 

- démonstration: . par le professeur 
. par un (des) étudiant(s) 

- la classe parle: . réponse au professeur 
. communication initiée par un étudiant 

- mouvement de la . sur commandement du professeur 
classe: . initié par les étudiants 

- inactivité: 
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Tableau 8.6 - Catégories d'interactions de Bales (adapté par Paquette, 1971 ) 

1. Solidarité : fait preuve de solidarité, aide, valori- 
se les autres. 

~dadionr 2. Détente : cherche à diminuer la tension, blague 
positives 

I rit, se déclare satisfait. 

4 3. Accord : donne son accord, accepte tacitement, 
comprend. 

r 

! 
g w 
a 

RBactions 
ndgatives 

4. Donne des suggestions, des indications respec- 
tant la liberté d'autrui. 

5. Donne son opinion, analyse, exprime son senti- 
ment, son souhait. 

6. Donne une orientation, informe, répète, clarifie, 
confirme. 

, a b  

Y) 

O .- . 
10. Désaccord : désapprouve, rejette passivement, 

refuse l'aide. 

1 1. Tension : manifeste une tension, demande de 
I'aide, se retire de la discussion. 

12. Antagonisme : fait preuve d'opposition, dénigre 
les autres, s'affirme soi-même, 

Problèmes : a ) de communication ; b ) d'évaluation ; c) d'influence ; d ) de décision ; 
e) de tension ; f ) d'intégration. 

Zones : I - sociodmotionnelle ; I I - neutre de la tâche ; I I I - socio-émotionnelle n6gative. 

7. Demande une orientation, information, répéti- 
tion, confirmation. 

8. Demande une opinion, évaluation, analyse, ex- 
pression d'un sentiment. 

9. Demande des suggestions, directions, moyens 
d'actions possibles. 

Quarterman (1980) a construi t un système d'observation pour les  comporte- 

1 

ments verbaux e t  non-verbaux des éducateurs physiques e t  des entrarneurs. Ce 

système comprend s i x  catégories de comportements: verbal p o s i t i f ,  non-verbal 

p o s i t i f ,  verbal negat i f ,  non-verbal négat i f ,  verbal p u n i t i f ,  non-verbal p u n i t i f .  

Cet instrument a pour but p r inc ipa l  d' informer l e  professeur ou l 'ent ra îneur  

sur l ' u t i l i s a t i o n  q u ' i l  f a i t  des renforcements au cours de son enseignement. 

Finalement, on ne peut passer sous si lence l e  système d'observation des 
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comportements cons t ru i  t pas Smi th,  Sm01 1 e t  Hunt (1  977) , l e  Coachi ng Behavior 

Assessmen t Sys tem (CBAS) . Ce système f u t  cons t r u i  t pour 1 'observat  i on des en- 

t ra îneurs .  I 1 cons t i  tue une base importante d 'analyse lo rsqu 'on  veut cons t r u i  r e  

un instrument d 'observat ion des comportements ou des communi ca t ions .  De p l  us, 

ce système f u t  u t i l i s é  par l a  s u i t e  comme moyen d 'ambl io rer  l es  r e l a t i o n s  e n t r e  

l ' e n t r a î n e u r  e t  l e s  joueurs ( ~ m o l l ,  Smith, C u r t i s  e t  Hunt, 1978; Smith, Smoll, 

e t  C u r t i s ,  1979; Smoll e t  Smith, 1980). Le CBAS e s t  composé de 12 comportements 

regroupés en deux classes: comportements en reac t i on  aux joueurs e t  comporte- 

ments i n i  t i  és par 1 ' e n t r a h e u r .  Les d i  f f e ren tes  catégor ies du CBAS vous sont 

présen tées au tableau 8.7. 

La dern iè re  p a r t i e  de c e t t e  sec t ion  cons is te ra  présenter  une g r i l l e  d 'a -  

nalyse de l a  communication qui  peut ê t r e  u t i l i s é e  pour observer l a  communication 

du professeur. Cette g r i  1 l e  f u t  c o n s t r u i t e  par Lasnier  e t  V i  1 leneuve (1981) pour 

analyser l a  communication du professeur dans l e  cadre d'une c lasse d 'éducat ion 

physique. On d o i t  rappeler  que c e t t e  g r i  1 l e  d'analyse c o n s t i t u e  un instrument 

pédagogique en vue d 'amél io rer  l a  communication e t  non un instrument de recher- 

che. 

Le tableau 8.8 présente l a  g r i l l e  d'analyse de l a  communication. Cet te 

g r i  1 l e  analyse l a  communication étudiant-professeur a p a r t i r  de l a  façon d'énon- 

cer :  

- les  o b j e c t i f s  ( c l a i r s  ou ambigus); 

- les  d i r e c t i v e s  ( c l a i r e s  ou ambiguè!~); 

- les  renforcements ( p o s i t i f s ,  neutres, néga t i f s )  ; 

- l e s  réac t ions  aux messages de 1 'é tud ian t  (écoute p o s i t i v e  ou écoute néga- 

t i v e ) .  

Cet te p a r t i e  du t e x t e  présentera seulement l e  cadre théor ique qu i  a s e r v i  

de bas.e à l a  cons t ruc t ion  de ce t  instrument.  Les o b j e c t i f s  spéc i f iques ,  l es  

d i r e c t i v e s  d 'app l i ca t i on ,  l e  mode de compi lat ion,  a i n s i  que l a  d é f i n i t i o n  de 

chacune des catégor ies de comportements vous seront  present&s CI l a  sec t i on  des 

app l i ca t i ons  pra t iques   ableau aux 5.9, 8.10, 8.11). 

L ' o b j e c t i f  p r i n c i p a l  e s t  d ' a i d e r  1 'enseignant prendre conscience de l a  

façon dont i 1 communique avec son groupe. Cet instrument v i s e  analyser  seu- 
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Tableau 8 . 7 .  Catégories de comportements du CBAS (adapté de Smith, Smoll 

e t  Hunt, 1977). 

Classe 1 :  COMPORTEMENTS EN REACTION AUX JOUEURS 

A- Bonne performance 

1. renforcement pos i t i f 

2. pas de renforcement ( ignore l e  succès) 

B- Faute 

3. encouragement 

4. i n s t r u c t i o n  r e l a t i v e  B l a  f au te  

5. puni t i o n  (réponse négat i  ve -c r i  t i que )  

6.  p u n i t i o n  e t  i n s t r u c t i o n  r e l a t i v e  à l a  f au te  

7. l a  f au te  e s t  ignorée 

C- Comportement déviant  

8. rappel à 1 ' o rd re  

CZasse II:  COMPORTEMENTS INITIES PAR L'ENTRAINEUR 

A- R e l a t i f  à l a  j ou te  

9. i n s t r u c t i o n  générale 

10. encouragement 

1 1 .  organ isa t i on  

B- Non r e l a t i f  à l a  j o u t e  

12. communication générale 
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Tableau 8.8 - Grille d'analyse de la communication (adapté de Lasnier et Villeneuve. 1981 ) 

Grille d'analyse de la communication 

1. OBJECTIFS 

A ) Objectifs clairs 

T =  

B )  Objectifs ambigus 

T =  

2. DIRECTIVES 

A ) Directives claires 

T =  

B) Directives ambiguës 

T = 

3. RENFORCEMENTS 

A ) Positifs 

T =  

B)  Négatifs 

T =  

C)  Neutres 

T = 

4. REACTIONS AUX MESSAGES DE L'GTUDIANT 

A )  #cou te positive 

T =  

B) Ecoute négative 

T =  

5. REMARQUES 

- obstacles à la communication: 
- principes et techniques favorisant /a communication: 

-- ..---.-.--- -- - - --.--- - 
Note: chaque message verbal est coté par un 7, T = Total 

- 
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lement la communication de l'enseignant et non la communication de l'ensemble des 

membres du groupe. L'objectif est donc d'aider le professeur a mieux communiquer, 
et non aider le groupe dans son ensemble. Evidemment, la prise de conscience des 

principes facilitant la communication pourra avoir des retombées positives sur 

l'ensemble du groupe-classe. 

La grille d'analyse sert 8 observer seulement les communications verbales. 
Cette limitation constitue certainement une faiblesse, cependant on doit recon- 

naître que c'est une faiblesse minime car la plupart des communications sont ver- 

bales 3 1 'intérieur d'une classe. En effet, une étude de Fishman et Tobey (1978) 
révèle que 95% des communications provenant des intervenants dans des classes 
d'éducation physique étaient verbales par opposition aux messages tacti les et 

visuels. D'autres auteurs cependant, tel Beir (1974), affirment que l'on devrait 

tenir compte des messages non-verbaux dans l'analyse de la communication. Etant 

donné les objectifs poursuivis par la construction de cet instrument, i 1 ne fut 

pas jugé opportun de categoriser les communications non-verbales. De plus, une 

synthèse de la 1 i tterature sur le sujet, effectuee par Al tenberger et Grebing 

(1978) soul igne que la grande majori té des instruments d'observation des classes 

n'observent que les comportements verbaux. 

La technique utilisée pour coter les comportements est la mesure événemen- 

tielle, c'est-a-dire que chaque communication est classifiée dans une catégorie 

spécifique selon sa nature. 

Seulement quatre catégories de communications sont observees dans cette 

grille d'observation. Celles-ci se subdivisent en deux ou trois sous-catégo- 

ries, ainsi l'observateur a seulement neuf types de communications 21 classifier. 

Al terberger et Grdbing (1978) soul ignent que plusieurs experts des systèmes 
d'observation dans les classes soutiennent qu'au-dela de 10 catégories de compor- 

tements, les observateurs risquent de ne plus etre efficaces. 

S'appuyant sur la logique et sur la littérature, i l  est apparu aux auteurs 

 a as nier et Villeneuve, 1981) que ces quatre catégories de communications per- 
mettaient de donner des feed-back valables sur l'habileté avec laquelle un pro- 

fesseur peut communiquer avec sa classe. 

De plus, i l  sera présenté quelques auteurs qui eux aussi ont jugé un ou 

quelques-uns de ces facteurs comme des élgments importants 2i quantifier ou qua- 

lifier lors de l'analyse des interactions et des communications. 



communication 428 

DIRECTIVES 

Anderson e t  Ba r re t te  (1978) on t  analysé l e  temps que des professeurs pas- 

sa ien t  3 donner des d i r e c t i v e s  d 'o rgan isa t ion .  Gordon (1980), l o r s  de son 

analyse théor ique de l a  communication, soul igne 1 ' importance de passer des mes- 

sages c l a i r s  e t  p réc i s  a f i n  d'assurer une communication e f f i c a c e .  Selon Gordon, 

p lus  l e  codage d'un message e s t  c l a i r ,  p lus l e  decodage du message par  l ' i n t e r -  

locu teur  sera f a c i l e  e t  p réc is .  

11 a é t é  observé e t  soul igné précédemment dans ce tex te ,  que c e r t a i n s  pro- 

fesseurs é t a i e n t  mal a 1 ' a i se  de communiquer avec l e u r  groupe parce q u ' i  1s ne se 

senta ien t  pas suffisamment compétents dans l e u r  d i s c i p l i n e .  A i n s i  une connais- 

sance approfondie de sa mat igre favo r i se  une communication c l a i r e .  Par contre,  

t r o p  de sure té  peut en t ra îne r  de l ' a u t o c r a t i e .  L 'enseignant d o i t  donc chercher 

3 donner des d i r e c t i v e s  c l a i r e s  t o u t  en respectant l ' o p i - n i o n  des é tud ian ts .  

OBJECTI FS 

Raven e t  Rietsema (1957) ont  compare 1 ' i n t é r ê t  pour l a  tâche f i x é e  dans 

des groupes où l e s  o b j e c t i f s  é ta ien t  c la i rement  d é f i n i s  e t  dans des groupes où 

l es  o b j e c t i f s  e t a i e n t  f lous.  11s concluent qu'un groupe qu i  a des o b j e c t i f s  

b ien  d é f i n i s  ob t iendra  p lus d'adherence 3 ses o b j e c t i f s  qu'un groupe qu i  d é f i n i t  

mal ses o b j e c t i f s .  

Loche (1968), dans une étude mettant en r e l a t i o n  l a  performance, l e s  objec- 

t i f s  e t  l a  mot iva t ion ,  a observé qu'un i n d i v i d u  performe mieux s i  on l u i  f i x e  

un o b j e c t i f  c la i rement  d e f i n i  p l u t a t  que l u i  donner un s imple encouragement ge- 

néra l  du type: "Fais de ton mieuxH. 

Bany e t  Johnson (1971) concluent que l es  o b j e c t i f s  o r i e n t e n t  directement 

l e s  comportements a f i n  de rea l  i s e r  l es  r é s u l t a t s  f i x é s .  

RENFORCEMENT 

Fishman e t  Tobey (19781, a i n s i  que Smith, Smoll e t  Hunt (1977) o n t  consi -  

der6 l e s  feed-back c m e  des facteurs importants dans l ' ana l yse  de l'enseignement. 

Tutko (1974) a démontré l o r s  d'une étude experimentale, 1 ' e f f e t  des ren fo r -  

cements p o s i t i f s .  Su i te  B une course de v i tesse,  l e s  s u j e t s  recevaient  des ren- 

forcements p o s i t i f s  ou n é g a t i f s  selon l '&chant i l lonnage.  Les s u j e t s  ayant reçu 

des renforcements p o s i t i f s ,  enreg is t r&rent  une m e i l l e u r e  performance l o r s  d'un 
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second essai ,  tand is  que ceux qui  avaient  reçu des feed-back n é g a t i f s  performè- 

ren t  moins b ien  en moyenne l o r s  du deuxième essa i .  

P lus ieurs auteurs o n t  sou1 igné 1 ' e f f e t  bénéf ique des feed-back sur  1 'ap- 

p ren t i  ssage des é tud ian ts .  De façon p l  us p réc i  se, Siedentop (1976) concl u t  

que quatre à c inq  réac t ions  p o s i t i v e s  pour une réac t i on  negat ive  cont r ibuent  

à créer  une ambiance de t r a v a i l  p o s i t i v e .  

Smith, Sm01 1 e t  C u r t i s  (1979) ont  c o n s t r u i t  un programne de per fec t ionne-  

ment pour l e s  e n t r a h e u r s  s p o r t i f s .  Des comportements p o s i t i f s  é t a i e n t  suggé- 

rés en rapport  avec chacune des 12 catégor ies du CBAS ( ~ o a c h i n g  Behavior As- 

sessment ~ y s t e m ) .  En comparant l e  groupe d 'en t ra rneurs  qu i  ava ien t  s u i v i  l e  

programne avec un groupe cont rô le ,  on observa t r è s  peu de d i f f é rences  e n t r e  

les deux groupes. La p lus  grande d i f f é rence  f u t  observge au n iveau de l a  façon 

de donner des feed-back ou renforcements. Les en t ra îneurs  soumis au programme 

ont  en reg i s t ré  p lus de feed-back p o s i t i f s  e t  on t  obtenu un haut taux de s a t i s f a c -  

t i o n  de l a  p a r t  des joueurs. On p o u r r a i t  donc d i r e  que l e  f a i t  de donner des 

feed-back à l 'ense ignant  sur  l a  façon dont i l d i s t r i b u e  l e s  renforcements 3 ses 

é tud ian ts  p o u r r a i t  m o d i f i e r  posi t ivement  ses comportements. 

Ceux qui  d é s i r e n t  des renseignements p lus  complets su r  l a  façon d ' u t i l i s e r  

les  feed-back a f i n  d ' ê t r e  e f f i c a c e s  tou t  en assurant de l a  s a t i s f a c t i o n  aux i n -  

te r locu teurs ,  peuvent consul t e r  l e  Chapi t re 7 ( ~ o t i v a t i o n )  , à l a  sec t ion :  Dé- 

terminants de l a  mot iva t ion .  

ECOUTE 

Etant  donne q u ' i  1 a  é t é  admis que 1 'on ne peut pas "communiquer à" que l -  

qu'un, mais b ien  "communiquer avec'' quelqu'un, on d o i t  non seulement considérer  

l ' émiss ion  du message, mais aussi l a  récept ion du message, l o r s  de l ' a n a l y s e  de 

l a  communication. Dans l e  meme ordre  d ' idée,  Smith, Smoll e t  Hunt (1977) on t  

observé des comportements i n i t i é s  par l ' e n t r a r n e u r  e t  des comportements i n i t i é s  

par les  joueurs. 

Rogers e t  Roethl i sberger  (1952), l o r s  de l e u r  analyse qua1 i t a t i v e  de l a  

communication, on t  sou l igné que l ' écou te  negat ive,  c ' e s t - & d i r e  l e  re fus  d 'é -  

couter ,  l e  re fus  de répondre ou repondre sur un ton a g r e s s i f ,  c o n s t i t u a i e n t  un 

obstac le a l a  communication. 
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D 'au t re  p a r t ,  Gordon (1980), l o r s  du developpement de sa méthode v i s a n t  

a amél iorer  l a  communication, a consacre une a t t e n t i o n  p a r t i c u l i è r e  à " l 'écou-  

t e  ac t ive"  ou 1 'écoute posi t i v e ,  c 'est-a-di  r e  que 1 ' i n t e r l o c u t e u r  adopte une 

a t t i t u d e  empathique e t  a ide  l a  personne avec l a q u e l l e  il communique, à mieux 

exprimer l e  sentiment q u ' e l l e  ressent face a une s i t u a t i o n  donnée. 

VALIDATION DE L A  GRILLE 

Les premieres experimentat ions de l a  g r i l l e  d 'analyse de l a  communication 

o n t  présenté une f a i b l e  concordance au n iveau de 1 'observat ion des renforcements. 

Ceci a i n c i t é  l e s  auteurs à mod i f i e r  l a  g r i l l e  d 'observa t ion  e t  à compléter l a  

d é f i n i t i o n  des catégor ies de comportements en r e l a t i o n s  avec l e s  d i f f é r e n t s  t y -  

pes de renforcements. A ins i ,  il f u t  a jou te r  l a  ca t&gor ie :  renforcements neu- 

t res . 
Les d i  f f é ren tes  observat ions dans des cours de hand-bal l  , basket-bal 1 e t  

v o l l e y - b a l l ,  r éa l i sees  simultanément par t r o i s  observateurs, o n t  présente des 

c o r r é l a t i o n s  in ter-observateurs va r ian t  de .87 à .99. Le r moyen pour tou tes  

l e s  observat ions f u t  de .95. 

Un c o e f f i c i e n t  de f i d é l i t é  in ter-observateurs de -80 e t  p lus  e s t  génerale- 

ment accepte en recherche ( ~ i  fe,  1979). Les f o r t e s  c o r r é l a t i o n s  in ter-observa-  

teurs peuvent sans doute s ' exp l i que r  du f a i t  que ceux-ci n'ont que quat re  caté- 

gor ies  de comportements à observer e t  3 coter .  De p lus ,  l e s  observateurs avaient  

reçu un cou r t  entrarnement au préalable.  Lors de l ' a p p l i c a t i o n  de ce t  instrument 

dans une séance (observat ion par un co l  legue) , 1 'observateur ne recevra pas né- 

cessairement un entrarnement, c ' e s t  pourquoi il e s t  recommandé au professeur de 

b ien  s 'entendre sur  l a  d e f i n i t i o n  des catégor ies de comportements avec l ' o b s e r -  

vateur  q u ' i l  aura cho is i  pour 1 ' a ide r  Zi amél iorer  sa communication. 

L'enseignant peut aussi evaluer sa communication lui-meme en u t i l i s a n t  un 

v idéo e t  un magnetophone. A ins i ,  Il peut se f a i r e  f i l m e r  durant  un cours, pu i s  

co te r  lui-même ses i n te rven t i ons  à p a r t i r  du f i l m  e t  de l 'enreg is t rement  sonore. 

Cependant, c e t t e  dern ig re  methode semble moins in té ressante  car  e l l e  n ' imp l i que  

pas d'échange e n t r e  l e  professeur e t  l ' observa teur .  De p lus ,  c e t t e  méthode e s t  

p lus  compliquee à organiser  dans l e  cadre d 'un cours. 
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Jusqu'a date, on a  analysé su r tou t  l a  na tu re  de l a  communication e t  l ' a s -  

pect q u a l i t a t i f  de c e l l e - c i .  I l  convient  maintenant d 'ana lyser  l a  communica- 

t i o n  de façon un peu p lus  dynamique, c 'es t -à -d i  r e  en t a n t  que moyen de se met t re  

en i n t e r a c t i o n  avec a u t r u i .  I l  s ' a g i t  de s i t u e r  l a  communication dans un mouve- 

ment cont inu,  à p a r t i r  de ce qu i  i n i t i e  l a  communication ( l e s  determinants) j us -  

qu'aux résu l  t a t s  obtenus par 1  ' i n t e r a c t i o n  ( l es  conséquences). A ins i  , on peut 

é tud ie r  l es  d i f f e r e n t e s  imp l i ca t i ons  de d 'au t res  fac teu rs ,  dont l e s  au t res  pro-  

cessus de groupe, l 'ensemble des déterminants e t  des cons6quences de l a  communi- 

ca t ion  ou de l ' i n t e r a c t i o n .  Enfin, on v i s e  a donner une vue d'ensemble su r  l e  

processus de l a  communication l o r s q u ' i l  e s t  s i t u é  dans une analyse systematique. 

-Cet te  façon d 'ana lyser  l a  communication s ' i n s p i r e  de l 'approche de Thibaut 

e t  Ke l ley  (1966), dont l e  modèle d 'analyse des i n t e r a c t i o n s  e s t  présente a l a  

f i g u r e  8.6. 

Facteurs i n  ternes c 
Renforcements prévus 6 
Facteurs externes - 

- 

-P Compo~tement 

S a t i s f a c t i o n  des r é s u l t a t s  s 
Récompenses 

1. - . - -- -. - - . - . - . . . . - - - . __-  _-- -_. _ - -- - ____ - - __.---- ---- -".-- -- J 

P r  8 . .  Modèle d 'analyse de l ' i n t e r a c t i o n  selon Thibaut e t  Ke l ley  (1966). 

CoQts 
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Dans l e  modèle de Thibaut e t  Kel ley, l es  facteurs in ternes sont const i tués 

par l es  o b j e c t i f s  personnels e t  les besoins des ind iv idus,  l es  fac teurs  ex ter -  

nes sont r e l i e s  aux probl&mes a resoudre, 3 l a  demande de l a  tâche, e t  aux be- 

soins du moment associes 3 l a  s i tua t ion ,  les renforcements prévus se re fè ren t  a 
ce que l ' i n t e r a c t i o n  elle-m&me e t  l ' o b j e c t i f  recherche rapportera a l ' i n d i v i d u  

s i  ce t  o b j e c t i f  es t  a t t e i n t  par ce lu i - c i .  

D'autres auteurs, comme Carron (1980), ont  propose d'analyser 1 ' i n t e rac t i on  

ath lhte-entrafneur 3 p a r t i r  de deux types de facteurs: l es  fac teurs  personnels 

e t  ceux r e l  ies a l a  s i tua t ion .  La f l gu re  8.7 i l l u s t r e  l e  modèle de Carron (1980). 

Figure 8.7.  Modèle d'analyse de I ~ i n t e r a c t i o n  athlète-entraî'neur selon 

Carron (adapté de Carron, 1980). 

FACTEURS Ent rarneur 

PERSONNELS Ath lè te  

I 

Dans l e  modele de Carron (1980), les facteurs personnels sont l a  person- 

n a l i t e  de l ' en t ra îneur  e t  c e l l e  de l l a t h l& te ,  e t  les  besoins de I l u n  e t  l 'au-  

t i . t b .  Lcï  Fnt:ic~iiri sliuationn<*l~, son(: I1cxigi*ncc dc l a  tache, les  standards 

a at te indre ,  les rBles f i xes  par l a  s t ruc ture ,  en somme toute l ' o rgan isa t ion  

s t r uc tu ra l e  de 1 'envi ronnement qui inf luence 1 ' a t h l è t e  e t  1 'entraîneur.  Ouel- 

1 COMPORTEMENTS 

I INTER-PERSONNELS 

FACTEURS En t rarneur 

SITUATIONNELS 
Ath le te  

A 
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l e t  (1980) a exp l  i c i  t e  un c e r t a i n  nombre de ces fac teu rs ,  e t  i 1 a complété l a  

l i s t e  proposée par Carron. 
. , 

I l  vous sera maintenant présenté l e  mod&le proposé par  Lasnier  (1980). . 4 

La f i g u r e  8.8 i l l u s t r e  ce modèle. On y re t rouve l e s  déterminants ( i n d i v i d u e l s  

e t  c o l l e c t i f s )  de l a  communication, les  d i f f é r e n t s  types de comportements e t  

d ' i n t e r a c t i o n s  qu i  sont i n i t i é s  par l a  conmunication, a i n s i  que l e s  d i f f é r e n t e s  

conséquences qu i  peuvent ê t r e  produ i tes  par ces i n t e r a c t i o n s  (performance e t  

psycho-soci a les ) .  

2 .4 .1  COMPORTEMENTS ET INTERACTIONS 
' <  

COMPORTEMENTS 

La communication se t r a d u i t  par des comportements, ou des hoyens d ' e x p r i  - 
mer e t  de recevoi r un message. On reconnart généralement t r o i s  types de cornmu- 

n i c a t  ion: l e  comportement verbal ,  l e  comportement non-verbal , e t  l e  message 

e c r i t .  Lorsqu'on c o n s t r u i t  un message p u b l i c i t a i r e ,  par  exemple, on, é tud ie ra  

l ' impac t  de chacun de c e s t y p e s  de communication su r  l e  p u b l i c .  . . , , b . .  

En ce qu i  concerne l a  r e l a t i o n  professeur-étudi  an t  , on a pr inc ipalement  

anal.ysé !es comportements verbaux e t  non-verbaux. Cependant l 'accent .  a presque 

tou jours  ,été -mis sur  l ' ana l yse  de.s comportements verbaux. On peut  se r é f é r e r  3 

l a  sect jon. .2.3 ( ~ p p r o c h e  quant i  t a t  i ve)  pour mieux comprendre l e s  d i  f f e ren tes  fa-  

çons dlana.lyser l es  comportements verbaux e t  non-verbaux.,: . . . 

l NTERACTIONS 

On se r9ppe l l e ra  que l a  communication c o n s t i t u e  l e  moyen de me t t re  l es  i n -  

d i v idus  .en i n t e r a c t i o n s ,  c 'es t -a -d i re  d ' a g i r  en fonc t ion . . les  uns des autres.  

Lorsqu'on analyse l a  communication en t a n t  que processus de groupe, on peut 

c l a s s i f i e r  les  i n t e r a c t i o n s  en quatre catégor ies:  

- i n d i v i d u  - groupe; .. . 

- i n d i v i d u  - i n d i v i d u ;  

- sous-groupe - sous-groupe; 

- groupe - groupe. 

Lc prescrit trxtc s ' e s t  pr inc ipalement  In te resse Ei l a  r e l a t i o n  i n d i v i d u  - 
i nd i v idu , - ca r  c ' c s t  ceLLc categor ie  d ' i n t e r a c t i o n s  qu i  permet l e  mieux d'ana- 

<' / 
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Fzgure 8.8. Modèle d'analyse de la  communication selon Lasnier (1980). 
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l y se r  l a  na ture  de l a  communication. De p lus ,  c ' e s t  de c e t t e  façon que l a  

p l u p a r t  des auteurs o n t  analyse l a  communication. D ' a i l l e u r s ,  on ne possede 
que t r e s  peu d'etudes qui  nous permettent d 'ana lyser  l es  r e l a t i o n s  groupe- 

groupe ou sous-groupe - sous-groupe. Quant à l a  r e l a t i o n  i n d i v i d u  - groupe, 

l a  p lupa r t  des p r i nc ipes  é tud iés  dans l ' ana l yse  des r e l a t i o n s  i n d i v i d u  - i n d i -  

vidu, semblent pouvoi r  s ' app l i que r  Zî c e t t e  ca tégo r ie  de r e l a t i o n s .  Les sect ions 

2.1 ( ~ a t u r e  de l a  communication) e t  2.2  roc roche q u a l i t a t i v e )  on t  é laboré en 

d é t a i l s  l a  na ture  de l ' i n t e r a c t i o n  i n d i v i d u  - i n d i v i d u .  

2 . 4 . 2  DETERMINANTS DE LA COMMUNICATION 

I l  vous sera presenté deux types de déterminants de l a  communication. 

Premièrement l e s  déterminants i n d i v i d u e l s ,  c ' es t -& -d i  r e  ceux qu i  i n c i  t e n t  un 

i n d i v i d u  à communiquer avec d 'au t res  personnes. Deuxièmement, l e s  déterminants 

c o l l e c t i f s ,  c ' es t -à -d i re  l es  fac teurs  qui  déterminent l a  na tu re  de l a  communica- 

t i o n  e t  qui  in f luencent  l e s  cons6quences de l a  communication dans un groupe. 

Par exemple, l a  s a t i s f a c t i o n  des membres d 'un groupe l o r s  d'une r é s o l u t i o n  de 

c o n f l i t  sera dépendante du c l ima t  e t  de l a  cohésion du groupe, a i n s i  que de l a  

façon dont l e  chef du groupe exercera son leadership.  La r é a l i s a t i o n  de l a  tâ -  

che e t  l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  seront  d i rectement  r e l i é e s  à ces dé- 

terminants. 

DETERMINANTS I N D I V I D U E L S  

Napier e t  Gershenfeld (1973) on t  observé qua t re  fac teu rs  r e l i é s  3 1 ' i n d i -  

v i du  e t  q u i  i n f l uencen t  l a  communication q u ' i l  e n t r e t i e n t  avec l e s  au t res  mem- 

bres d 'un groupe l o r s  de l a  r é a l i s a t i o n  d'une tache. Ces fac teu rs  sont:  iden- 

t i f i c a t i o n ,  o b j e c t i f s ,  pouvoi r  e t  connaissance mutuel le .  

Identif<catwn. Chacun veut rehausser son image B ses propres yeux e t  aux yeux 

des autres. Chacun veut montrer aux autres qui  i 1 e s t ,  ou du moins montrer une 

image q u ' i  1 a imera i t  qu'on a i t  de l u i .  

Objectifs personnels. Chacun essaie d t a t t e i  ndre ses o b j e c t  i f s  personnels au 

t rave rs  l e  groupe. On cherche souvent a convaincre l e  groupe pour l e  f a i  r e  

cheminer dans un sens qu i  f a c i l i t e  1 ' a t t e i n t e  de ses propres o b j e c t i f s .  Cer- 

t a i n s  o n t  une a t t i t u d e  négat ive  ou de r e j e t  v i s -à -v i s  l e  groupe, parce q u ' i l s  

ne peuvent pas s a t i s f a i r e  l eu rs  besoins personnels. 
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Pouvoir. Consci entmen t ou i nconsciemment , les membres d 'un groupe veulent exer- 

cer du pouvoir ou de l ' i n f l uence .  II en découle des communications en général, 

e t  quelquefois des c o n f l i t s  d ' i n t e r&  ent re  ce r ta ins  membres qu i  dés i rent  p a r t i -  

cul  ièrement s 'accaparer du pouvoi r. 

C o m i s s m c e  mutuelle. Le simple des i r  de connartre l es  autres ( a f f i l i a t i o n )  

entrafne des in terac t ions,  donc des communications. On peut par t icu l ie rement  

observer ce phénomiine a p a r t i r  de l a  mani festat ion de l ' accep ta t ion  mutuel le 

des uns pour les autres, ou encore, a p a r t i r  de l a  v d r i f i c a t i o n  de son accep- 

t a t i o n  personnel l e  par les  autres. 

Eqémences antkAeu2.e~. A ces quatre facteurs, on peut a jou te r  un cinquième 

déterminant. I l  s ' a g i t  des expgrlences anterieures. A ins i ,  les  expériences 

vécues par un membre avec les autres membres du groupe ou dans des s i t ua t i ons  

semblables inf luenceront  les comportements d'un ind iv idu .  Ces expériences an- 

té r ieures inf luenceront  part icul i6rement l ' i n t e r p r e t a t i o n  des messages prove- 

nant des autres membres. Comme l e  d isent  Bany e t  Johnson (19711, on juge les 

autres e t  l es  événements au t ravers ses propres valeurs qui  sont issues des 

expériences antérieures. C'est ce que cer ta ins  auteurs, t e l s  Richard (1977) , 
Napier e t  Gersenfeld (1973). appel lent "l'approche perceptuel le"  de l a  commu- 

n icat ion.  En f a i t ,  ce qui devient important, ce n 'es t  pas l e  message lui-même, 

mais ce qui es t  compris dans ce message. 

Fonctions d'émetteur e t  da récepteur. L 'hab i le té  avec l aque l l e  une personne 

u t i l i s e  les pr inc ipes favor isant  l a  conununication, a i ns i  que les  d i f f é ren tes  

techniques propres à l a  fonct ion d'emetteur e t  3 l a  fonct ion de récepteur, dé- 

terminera une bonne p a r t i e  de l a  q u a l i t é  de l a  communication. Ce fac teur  i n -  

f luencera non seulement l ' e f f i c a c i t e  de l a  communication, mais aussi l a  s a t i s -  

fac t ion  des in ter locuteurs .  I l  f u t  demontré que l ' a p p l i c a t i o n  de certa ines de 

ces techniques acce le ra i t  l a  réso lu t ion de c o n f l i t  en t re  des ind iv idus dans un 

groupe. Les techniques pour l 'bmetteur e t  l e  récepteur ont b t é  déc r i tes  à l a  

sect ion 2.2.4. 

DETERMINANTS COLLECTIFS 

Les déterminants ind iv idue ls  ont sur tout  expl ique pourquoi un i n d i v i d u  

communique dans un groupe. Les determinants c o l l e c t i f s  expl iquent  su r tou t  com- 

ment s'organise l a  communication dans un groupe. A ins i ,  on ver ra  que l a  p lu -  
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p a r t  des processus de groupes in f luencent  l a  communication. Cet te s i t u a t i o n  

es t  t o u t  à f a i t  normale puisque c ' e s t  par l a  communication que l e s  au t res  pro- 

cessus de groupes se mani festent  au t ravers  l a  v i e  du groupe. Les déterminants 

c o l l e c t i f s  analysés sont:  ca rac te r i s t i ques  des membres, s t r u c t u r e ,  c o n f l i t s ,  

c l  imat, leadership, cohesion, feed-back, o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  e t  mo t i va t i on .  

CARACTERISTIQUES D E S  M E M B R E S  

I l  es t  normal d'observer des façons de communiquer d i f f d r e n t e s  d 'un  groupe 

3 l ' a u t r e  selon l e s  membres qu i  composent l e  groupe. Bany e t  Johnson (1971) 

ont  rBsumi5 l ' i n f l u e n c e  de cer ta ines  var iab les ,  t e l l e s :  1 'âge, l e  sexe, l a  

personna l i té  e t  l e  s t a t u t  soc ia l .  

Concernant l'âge, l a  seule généra l i sa t i on  que l ' o n  puisse f a i r e ,  c ' e s t  que 

l ' e n f a n t  avant s i x  ans, e s t  moins soc iab le  e t  qu'après s i x  ans, p lus  il v i e i l l i t ,  

p lus il devient  apte Zi communiquer avec les  autres membres d 'un  groupe. Toutes 

les  autres recherches v i san t  3 t rouver  d 'au t res  généra l i sa t i ons ,  comme par  ex- 

emple l a  communication dans t e l  ou t e l  types de groupes, ne sont  pas concluentes. 

Concernant l e  sexe, l a  première observat ion qu i  f u t  f a i t e  dans des groupes- 

classes, f u t  que l e s  garçons e t  les  f i l l e s ,  à p a r t i r  de l a  pér iode pre-adoles- 

cence, commencent 2 é v i t e r  de se p a r l e r ,  ou p a r f o i s  s 'expr iment  du mépris,  l e s  

uns envers l es  autres.  A ins i  , 2 c e t t e  époque, on observe un regroupement 2 

p a r t i r  du meme sexe. Lorsque les  jeunes a r r i v e n t  à l ~ado lescence ,  i l s  recom- 

mencent 3 a v o i r  de l ' a t t i r a n c e  pour l ' a u t r e  sexe. On d o i t  n o t e r  que c e r t a i n s  

auteurs, dont Bonney (1954), sout iennent que c e t t e  d i  f f é rence  e n t r e  l e s  sexes 

n ' e s t  pas r d e l l e  e t  q u ' e l l e  e s t  simplement dOe a une in f l uence  s o c i o - c u l t u r e l l e .  

Concernant l a  personnalité, c ' e s t  un peu comme pour l e  leadership,  i l n ' y  

a  pas de t r a i t s  de pe rsonna l i t é  standard qu i  assurent une m e i l l e u r e  communica- 

t i on .  Cependant, l a  synthèse des d i f f é r e n t e s  études e f fec tuées par  Bany e t  

Johnson (1971), f a i  t r e s s o r t i  r quelques c a r a c t é r i s t i q u e s  personnel l e s  qui Sem- 

b l e n t  f a v o r i s e r  l a  communication d'un membre avec l e s  au t res  membres d 'un  groupe. 

Ces t r a i t s  de pe rsonna l i t é  sont :  & t r e  enthousiasme, joyeux, amical,  équ i tab le  

envers tous l e s  membres du groupe, apprécier  l a  p l a i s a n t e r i e  e t  proposer des 
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ac t i v i t és .  I c i ,  il semble tou te fo is  que s i  1 'on veut amel i o r e r  no t r e  communica- 

t i on ,  il s e r a i t  p lus  avantageux non pas d'essayer de développer des t r a i t s  de 

personnal i t&, mais p l u t ô t  de slentraPner 3 mettre en pra t ique les  pr inc ipes e t  

les techniques favor i  sant l a  comnunicat ion, t e l s  qu'enseignés à l a  sect ion pré- 

cédente. 

Concernant l e  statut sociaZ, il semble que les  ind iv idus  communiquent da- 

vantage avec ceux qui sont de même s ta tu t  soc ia l  qu'eux. Cependant, ce t  é t a t  

de f a i t  semble moins important dans les  groupes-classes que dans l e s  groupes so- 

ciaux. 

Concernant l a  conpat.ibiZit6, s i  on se rd f8 re  3 l a  sect ion 2.2  pr proche 

qua l i t a t i ve ) ,  on peut constater que l a  compat ib i l i t é  peut i n f l uencer  l a  commu- 

n i  ca t ion étudiant-professeur. Ainsi  quelques recherches (~ease ,  Locke e t  Bur- 

lingame, 1971; Carron e t  Bennett, 1977; Carron, 1978), en u t i l i s a n t  l ' i n s t r u -  

ment de Schutz (FIRO-B) (1966), ont d t a b l i  q u l i l  pouvai t  y avo i r  des problèmes 

de communication au niveau de l l i nc lus ion ,  du con t rô le  e t  de l ' a f f e c t i o n .  De 

plus, l a  recherche de Percival (1971) a démontré q u ' i l  y a v a i t  une f o r t e  d i f f é -  

rence ent re  l a  perception des a th lè tes  e t  c e l l e  des en t raheu rs  par rapport  au 

r 6 l e  de ce dernier .  I l  semble évident qu'une incompat ib i l i t é ,  s o i t  au niveau 

des rSles, s o i t  au niveau de l a  personnal i té, entrarne une moins bonne communi- 

ca t ion e t  des c o n f l i t s  interpersonnels. 

STRUCTURE 

La s t ruc tu re  même du groupe, c 'est-+dire l a  t a i l l e  du groupe, l a  h i é ra r -  

chie, les  réseaux de communication e t  l e  fonctionnement général du groupe, i n -  

fluence l a  communication ent re  les  membres. 

Concernant l a  taiZZe du groupe., i 1 a é t é  observé par Hare (1952) que les  

in terac t ions,  dans des groupes nombreux, tendent ZI diminuer e t  que l a  sa t i s -  

fac t ion  des par t i c ipan ts  é t a i t  t rgs  f a i b l e  l o r s  des discussions. 

En sport,  l e  cas des équipes de foo tba l l  v i en t  immédiatement 2î l ' e s p r i t .  

En e f f e t ,  i 1 ne faudra i t  pas s 'at tendre à pouvoir ins taurer  un réseau de com- 

munication aussi intense dans une equipe de f oo tba l l  que dans une equipe de 

basket-bal l  par exemple. Donc, dans une t e l l e  equipe, I ' en t ra rneur  d o i t  se 
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rés igner  a t r a v a i l l e r  davantage en sous-groupe ou à ê t r e  p lus  d i r e c t i f .  Heureu- 
sement pour l es  e n t r a h e u r s  de ces gquipes, il a é t é  observé que l es  groupes 

p l  us nombreux t o l  1 è ren t  davantage l e s  comportements a u t o r i  t a i  res  ( Hemphi 1 1 , 
1950) 

Napier e t  Gershenfeld (1973) a f f i r m e n t  que c ' e s t  dans un groupe de c i n q  3 

sept personnes que l a  communication semble l e  mieux fonc t ionner  e t  s a t i s f a i r e  

les  membres. Selon Anzieu e t  Mar t i n  (1968) un groupe e f f i c a c e  e s t  composé de 

3 a 12 ind iv idus .  Tandis que pour Hare, Borgot ta e t  Bales (19621, I ' e f f i c a c i  t é  

optimum se s i t u e r a i t  a c i n q  membres. 

En spor t ,  l e s  règ les  du j e u  déterminent grandement l e  nombre de joueurs 

dans une équipe. On p o u r r a i t  cependant recommander de garder l e  moins de jou-  

eurs poss ib le  par équipe, t o u t  en tenant compte des departs  éventuels  au cours 

de 1 'année. 

Concernant l a  hiérarch.ie dans un groupe, Hurwi t z ,  Zander e t  Hymovi t c h  (1968) 

ont  démontré, l o r s  de l eu rs  expériences sur  des groupes de tâches, que ceux qui  

on t  un s t a t u t  é leva  dans un groupe, reço ivent  p lus  de communications que l e s  

autres. 

Cet te s i t u a t i o n  s 'app l ique aussi 3 l ' équ ipe  s p o r t i v e .  En e f f e t ,  l e s  com- 

municat ions sont presque tou jours  or ien tées  vers I ' e n t r a h e u r .  S i  ce de rn ie r  

veut s t imu le r  l a  p a r t i c i p a t i o n  de tous, l o r s  d'une d iscussion,  il d o i t ,  l ' occa-  

s ion,  re tourner  l ' i n f o r m a t i o n  ou l a  demande d ' i n f o r m a t i o n  aux au t res  membres du 

groupe. 

D 'au t re  p a r t ,  a p a r t i  r des r é s u l t a t s  de recherche de Kel l e y  (1951), on peut 

s ' a t t end re  a ce que l e s  i nd i v idus  occupant un s t a t u t  é levé  dans un groupe, res- 

t re ignen t  l e s  communications qu i  tendent à r e d u i r e  l e u r  pouvoi r .  A ce s u j e t ,  

l e  professeur d o i t ,  non seulement s u r v e i l l e r  ses propres comportements, mais 

aussi s u r v e i l l e r  l e s  a t t i t u d e s  de ce r ta ins  leaders parmi l e s  é tud ian ts ,  qu i  

r i squent  de rédu i  r e  l a  p a r t i c i p a t i o n  de 1 'ensemble des membres du groupe-classe. 

Concernant les rêseaw: de comnm.tcat.ion, un c e r t a i n s  nombres d'expériences 

ont  & t e  rea l i sees  a f i n  d ' é t a b l i r  q u e l l e  d i s p o s i t i o n  des membres f a v o r i s a i t  l e  

p lus  l a  communication dans un groupe. Les p r i nc ipaux  réseaux de communication 

étudies on t  é t é  l a  chaine, l e  cerc le ,  l e  rayon, l a  roue e t  l e  reseau en Y. La 

f i g u r e  8.9 i l l u s t r e  ces d i f f e r e n t s  réseaux. 



Commun i ca t i on 440 

CHA l NE 

O--0-0-0-0 

r 

Figure 8.9. Les d i f f e r e n t s  reseaux de conununication é tud iés  en l abo ra to i re .  

0-0 
RESEAU EN Y 

Les premières expériences ont  e t6  rea l  isees par Bavalas (1950). 11 conc lu t  

qu'un i n d i v i d u  qui  occupe une p o s i t i o n  cent ra le ,  comme dans l e  réseau en Y,  l a  

charne e t  l a  roue, r e ç o i t  p lus  de communication que l es  au t res  membres. Dans l e  

domaine du spor t ,  on pense auss i tô t  au réseau de communication d'une équipe de 

f o o t b a l l ,  dont l e  q u a r t - a r r i e r e  occupe nettement une p o s i t i o n  c e n t r a l e  par  rap- 

p o r t  aux autres joueurs. C'est aussi l a  meme s i t u a t i o n  lorsquiun ent ra îneur  

donne des i n s t r u c t i o n s  à son equipe, i 1 u t i  1 i se 'presque tou jou rs  un réseau en 

rayon. 

D'autres expériences, dont ce1 le de L e a v i t t  (1951). o n t  permis d le tud ie r  

l ' e f f e t  de ces d i f f é r e n t s  réseaux par rapport  a l f e f f i c a c i t 6  e t  par  rappor t  3 

l a  sa t i s fac t i on .  Les p r i n c i p a l e s  conclusions de ~ e a v i  t t  sont l e s  suivantes. 

Les groupes avec un réseau de cornmuni ca t i on  en roue, (réseau cent  r a i  i sé) , a- 

va ien t  une communication p lus cent ra l i sée ,  per formaient  p lus  rapidement, u t i -  

l i s a i e n t  moins de messages e t  f a i s a i e n t  moins d 'e r reu rs .  Cependant, c ' é t a i t  
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dans ces groupes que l 'expér ience é t a i t  l a  moins s a t i s f a i s a n t e .  Par contre,  
l a  s t r u c t u r e  de comrnunicat ion  en ce rc le  (réseau décentra1 i sé) e t a i  t p lus  len te ,  

n é c e s s i t a i t  un p lus  grand nombre de messages, e n r e g i s t r a i t  p lus  d 'e r reu rs .  Ce- 

pendant, c ' é t a i t  dans c e t t e  s t r u c t u r e  que l 'expér ience de groupe é t a i t  l a  p lus 

s a t i s f a i s a n t e  pour l e s  p a r t i c i p a n t s .  A i n s i ,  dans l e s  réseaux de communication, 

l ' e f f i c a c i t é  ne concorde pas avec l a  s a t i s f a c t i o n .  La f i g u r e  8.10 i l l u s t r e  l a  

non-concordance en t re  l ' e f f i c a c i t é  e t  l a  s a t i s f a c t i o n  par rappor t  aux réseaux 

de communication. 

R E S E A U X  D E  C O M M U N I C A T I O N  

SAT 1 S FACT 1 ON EFFlCAClTE 

Figure 8.10. La non-concordance e n t r e  1 ' e f f i c a c i t é  e t  l a  s a t i s f a c t i o n  par  

rappor t  aux d i  f f é r e n t s  réseaux. 

I I  apparaî t ,  se lon l a  revue de l a  l i t t é r a t u r e  rapportée par  Anzieu e t  

Mar t i n  (1968), que l e  réseau "tous c i r c u i t s "  ( v o i r  f i g u r e  8.11) s o i t  c e l u i  qui  

s o i t  l e  p lus  s a t i s f a i s a n t  pour les  p a r t i c i p a n t s  e t  l e  p l u s  e f f i c a c e  pour ré -  

soudre un problème lorsque les  in format ions sont inégalement r é p a r t i e s .  

Su i te  3 ces d i f f e r e n t e s  expériences, on peut suggérer des a p p l i c a t i o n s  

pra t iques  pour l e  professeur.  A i n s i ,  l ' ense ignant  peut d isposer  ses é tud ian ts  

en c e r c l e  (réseau tous c i  r c u i  t s ) ,  e t  se j o i n d r e  3 ce c e r c l e  l o r s q u ' i  1 dés i re  

s u s c i t e r  une d iscuss ion  a c t i v e  en équipe, s o i t  pour analyser  un match, s o i t  

pour résoudre un problème. A i n s i ,  il assure une p lus  grande s a t i s f a c t i o n  e t  

pourra mieux r é u s s i r  à t rouver  une s o l u t i o n  qui  convient  21 tous l e s  é tud ian ts .  

Par contre,  l o r s q u l i l  d é s i r e  donner des d i r e c t i v e s  ou exp l l que r  une tac t i que ,  

i 1 aura avantage à disposer ses é tud ian ts  en rangée devant l u i  (réseau en rayon) 

a f i n  de f a v o r i s e r  l a  concentrat ion e t  augmenter l ' e f f i c a c i t é  e t  l a  r a p i d i t é  dans 
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Figure 8.11. Réseau de communication "tous c i r cu i t s " .  

l a  transmission de l ' in format ion.  

CONFLITS 

Festinger (1950) rechercha ce qui pousse les ind iv idus  d'un groupe à com- 

muniquer e t  trouva que ceci es t  largement dQ aux divergences d 'opin ions qu i  

ex i s t en t  en t re  l es  membres. Lorsqu ' i l  y a un i fo rm i té  d 'opin ions,  i l  ne s'exerce 

aucune pression vers 1 a communication. L16tude de Fest inger é tab l  i t également 

que non seulement l a  pression vers l a  communication augmente en même temps que 

l a  non-conformite perçue au sein du groupe, mais encore q u ' e l l e  se rév&le  asson  

maximum face aux ind iv idus dont les opinions e t  les  comportements sont l es  p lus 

d i  f fe rents .  En revanche, lorsqu'une personne n ' es t  pas dési rée dans l e  groupe 

ou perçue comme non-membre, l a  communication es t  moins susci tée envers e l l e .  

CLIMAT 

Levy (1969) après avo i r  compilé l ' é vo l u t i on  de p lus ieurs  groupes par l a  

technique de l 'auto-biographie du groupe, constate qu'un c l imat  de confiance es t  

un pré-requis à l a  communication dans un groupe. Combien de f o i s  avons-nous en- 

tendu: "Je ne pa r l e  pas parce que j e  sais q u ' i l  y en a qui jacassent sur  l e  dos 

des autres e t  qui  rapportent nos propos en dehors du groupe1'. 

Pour sa par t ,  Homans (1950) considère que s ' i l  se p rodu i t  de frequentes 
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i n t e r a c t i o n s  e n t r e  l es  membres d'un groupe, c e l l e s - c i  augmentent l ' a m i t i é  

en t re  l es  membres; e t  inversement, s i  1 ' a m i t i é  e n t r e  l e s  membres augmente, 

les  i n t e r a c t i o n s  seront  p lus  nombreuses. Par cont re ,  s i  en s i t u a t i o n  de con- 

f l i t ,  on fo rce  des i n d i v i d u s  2 se p a r l e r  a l o r s  q u ' i l s  s ' y  opposent, on ob t iendra  

1 ' e f f e t  con t ra i re ,  c ' es t -a -d i re  une baisse de l a  cohésion. 

C O H E S  l ON 

Plus ieurs  études, dont c e l l e s  de L o t t  e t  L o t t  (1961) o n t  démontré que dans 

un groupe cohés i f  on peut p r é d i r e  q u ' i l  y aura p lus  de communications que dans 

un groupe non-cohés i f . Sel on Bany e t  Johnson ( 1  971 ) , ce phénomène s 'exp l  i que 

pr incipalement du f a i t  que l e  degré de p a r t i c i p a t i o n  des membres dans un groupe 

cohési f es t  p lus  uni  forme que dans un groupe non-cohési f. A i n s i  , tous les  

membres s 'expr iment  e t  provoquent davantage de communications. 

Indiv iduel lement ,  l e s  membres d'un groupe seront  davantage por tés  à commu- 

n iquer  s ' i l s  se sentent  membres à p a r t  e n t i è r e  du groupe e t  responsables du 

fonctionnement de l ' équ ipe .  A i n s i ,  Jenning (1948) e t  d ' au t res  chercheurs o n t  

observé qu'un i n d i v i d u  qui  se sent r e j e t t é  ou peu accepté du groupe aura ten- 

dance à rédu i re  ses communications dans l e  groupe. I c i ,  1 'enseignant f a i t  sou- 

vent face à un t e l  problème, c ' e s t - a - d i r e  qu'un ou quelques é tud ian ts  ne commu- 

niquent pas avec l es  autres.  Avant d'essayer de l e s  i n c i t e r  à communiquer 

davantage, il d e v r a i t  v é r i f i e r  l e u r  sentiment d'appartenance au groupe e t  iden- 

t i f i e r  avec eux l e s  causes de ce manque d ' i n t é g r a t i o n .  

L E A D E R S H I P  

Bany e t  Johnson (1971) , su i  t e  à une synthèse concernant 1 ' e f f e t  de ce r ta ins  

types de leadershi p sur  l a  communication concluent qu'un leadersh ip  l a i s s e r -  

f a i r e ,  ou encore, au tocra te  e t  cent ré  presqu'uniquement su r  l e  c o n t r s l e  diminue 

l a  communication e n t r e  l e s  membres, e t  pa r t i cu l i è remen t  e n t r e  l e  leader designé 

e t  l es  membres du groupe. Ce f a i t  s ' exp l i que  a i n s i :  un leader i n e f f i c a c e  ou 

inexpérimenté à s u s c i t e r  l a  p a r t i c i p a t i o n  de tous provoque des f r u s t r a t i o n s ,  

tand is  qu'un leader qui  anime b ien son groupe en permet tant  de communiquer dans 

un c e r t a i n  o rd re  e t  en permettant à tous ceux qui  d e s i r e n t  s 'expr imer de l e  f a i -  

re ,  augmente l a  s a t i s f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s  e t  l a  q u a l i t é  des communications. 

Une expérience de Preston e t  Heintz (1949), u t i l i s a n t  vo lonta i rement  des leaders 

autocrates e t  des leaders démocrates pour l ' e x é c u t i o n  de taches par  des groupes, 
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sout ient  l ' a f f i r m a t i o n  précédente. 

Donc l 'enseignant soucieux de ce phenomène tentera  d ' u t i l i s e r  une techni-  

que d'animation e f f i cace  l o r s  des séances. I l  permettra aux é tud iants  de rea- 

g i r  l o r s q u ' i l  présente une nouvel le tac t ique ou un nouveau système de j e u  par 

exemple. Lors d'une discussion en équipe, il v e i l l e r a  a ce que chacun puisse 

s'exprimer l ibrement e t  en toute  confiance. 

FEED-BACK 

L ' u t i l i s a t i o n  des feed-back dans une discussion ou une sgance d'appren- 

t issage est  r e l i é e  a l a  "phase 3" de l a  communication, t e l l e  q u ' e l l e  f u t  pré- 

sentée 21 l a  sect ion 2.1 ( ~ a t u r e  de l a  communication) e t  i l l u s t r e e  3 l a  f i g u r e  

8.2. On d o i t  maintenant a jouter  que l ' u t i  1 i sa t i on  des feed-back peut se f a i -  

r e  de d i f f é ren tes  manières. 

Leav i t t  e t  Mueller (1951) furent  parmi l es  premiers 3 chercher decouvr i r  

comment l a  ré t roac t ion  ou les  feed-back du r6cepteur a l ' émet teur  in f luença ient  

l a  transmission d'un message. Leav i t t  e t  Mueller pensent que l a  communication 

ne peut ê t r e  e f f icace,  2i moins q u ' i l  e x i s t e  un mouvement de re tour  (feed-back) 

vers l 'émetteur,  permettant à ce lu i - c i  de savoir  comment il a réussi a t rans- 

mett re ces informations. S i  ce processus s 'e f fec tue,  il en résu l t e  une adap- 

t a t i o n  con t inue l le  ent re  l 'émetteur e t  l e  récepteur, ce qu i  a pour e f f e t  de 

rendre l a  communication e f f icace.  

Dans l e  cas d'une classe, Bany e t  Johnson (1971) ont  observé que les  étu- 

d iants  ressentent l e  besoin de réag i r  aux communications du professeur, e t  que 

s ' i l s  n'en ont  pas l a  poss i b i l i t é ,  on r isque de v o i r  apparaî t re de l a  f r us t r a -  

t i on .  C'est a i ns i  que l ' o n  tue souvent l a  mot iva t ion chez les  étudiants.  

D'autre par t ,  s i  l e  professeur donne des feed-back aux étudiants sur leurs 

comportements ou sur l eu r  degr6 d'apprentissage, on présume que l 'apprent issage 

sera amélioré. Cette hypothese a é té  v é r i f i é  par Pryer e t  Bass (1959) qui ont 

comparé l ' e f f i c a c i t é  de deux types de groupes. D'abord, des groupes recevaient 

des feed-back sur leurs résu l ta ts ,  e t  d 'autres groupes n 'en recevaient pas au 

cours de l ' exécu t ion  d'une tâche. Les groupes ayant reçu des feed-back ont  dé- 

montré un plus grand i n t é rê t  pour l a  tâche. Evidemment, l ' e f f e t  des feed-back 

r isque d ' ê t r e  d i f f é r e n t  selon que ceux-ci sont p o s i t i f s  ou négat i fs ,  t e l  q u ' i l  
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f u t  démontré au chap i t re  "Motivation1'. Après avo i r  é tud ie  ce probl&me, McNeil 
(1962) conclut  que l'enseignement se trouvera amelioré s i  l a  ré t roac t ion  préc i -  

se les  po in ts  suivants: 

- jusqu'a quel po i n t  l es  enfants comprennent l e  su je t ;  

- quels sont les  obstacles rencontres par les  elSves; 

- comment peut-on mod i f i e r  l a  façon d'enseigner? 

Lorsqulun groupe essaie de resoudre un problème, de r é a l i s e r  une tâche, 

ou d'apprendre de nouveaux sujets,  l a  re t roac t ion  es t  necessaire pour augmen- 

t e r  l ' e f f i c a c i t é .  En e f f e t ,  les a c t i v i t é s  concernant l a  réso lu t ion  de problè- 

me, l 'apprentissage, ou l a  r éa l i sa t i on  d'une tache nécessi tent  une progression 

vers un o b j e c t i f ;  e t  l es  membres du groupe ont  besoin de savo i r  s ' i l s  se d i r i -  

gent vers l ' o b j e c t i f  ou s ' i l s  s 'en élo ignent ,  en somme, i l s  cherchent à con- 

na î t r e  leu r  degré de réuss i te  par rapport à cet  o b j e c t i f .  

OBJECTIFS COLLECTIFS 

Nous avons vu plus t 6 t  dans l e  tex te  que l a  recherche de l ' a t t e i n t e  des 

o b j e c t i f s  i nd iv idue ls  i n c i t a i t  une personne à communiquer avec les  autres. I l  

en est  de même pour l e  groupe dans son ensemble. L'établ issement des o b j e c t i f s  

c o l l e c t i f s  e t  l e  cheminement vers l ' a t t e i n t e  de ces o b j e c t i f s  sera l a  p lupar t  du 

temps l a  p r i nc i pa l e  source de communication dans un groupe. I l  n ' y  a malheureu- 

sement pas de recherche qui  ont analyse l a  communication en ce sens. Toutefois, 

l 'observat ion empirique de plusieurs groupes de tâche supporte fortement ce t t e  

hypothèse. 

MOTIVATION 

La communication inf luencée par l a  mot i va t ion 'es t  étro i tement r e l i é e  avec 

les  o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s .  En e f f e t ,  p lus un groupe de tâche, comme l 'équ ipe 

spor t ive  en es t  un, es t  motivé par l ' a t t e i n t e  des o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s ,  p lus 

les membres de ce même groupe seront portes à communiquer en t re  eux a f i n  de 

réa jus ter  continuellement l e  cheminement du groupe vers l ' a t t e i n t e  de ces ob- 

j e c t i f s .  Un bel exemple de ce t t e  s i t ua t i on  es t  i l l u s t r é  l o r s  de l ' observa t ion  

de l a  communication des joueurs ent re  eux, e t  du cap i ta ine  avec les  joueurs 

durant un match. 
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2 .4 .3  CONSEQUENCES DE LA COMMUNICATION 

L'analyse des conséquences de l a  communication repose davantage sur l a  

logique e t  sur l 'observat ion empirique que sur l a  recherche. En e f f e t ,  t r es  

peu de recherches ont analysé l a  communication en fonc t ion  des conséquences, 

sauf par rapport a l a  sa t i s fac t ion ,  3 l a  réso lu t ion de c o n f l i t s ,  e t  à l a  per- 

sistance (mot ivat ion).  Toutefois, ce t t e  sect ion se r v i r a  de rbsumé des d i  f f é -  

rentes influences analysées à l a  sect ion 2.4.2 (~e te rm inan t s  de la  communica- 

t ion). Les conséquences seront analysées à p a r t i  r de deux catégor i  es: 

performance e t  psycho-sociales. 

P E R F O R M A N C E  

Les deux pr inc ipa les  conséquences observees s u i t e  a la conanunication e t  

aux i nteract  ions en t re  1 es membres d ' un groupe sont : 2 'atteinte des objectifs 

e t  l a  réazisation de Za tâche. 

Que ces conséquences surviennent s u i t e  aux in te rac t ions  d 'un groupe, cela 

es t  évident; cependant il es t  d i f f i c i l e  pour l e  moment de conclure s i  t e l  ou 

t e l  type de communication inf luence positivement ou négativement l ' a t t e i n t e  

des ob jec t i f s .  Ce qui a é té  démontré (à l a  sect ion: Déterminants de l a  com- 

munication), c ' es t  qu'une bonne communication ent ra îne p lus  d ' i n t é r ê t  pour l a  

tâche, sans pour autant ga ran t i r  une mei l leure  performance. 

Par contre, l ' i n f l u e n c e  de cer ta ins  déterminants de l a  communication, 

t e l s ,  l a  s t ruc tu re  décentra1 isée par exemple, permettre de prédi  r e  ce r ta ins  

résu l ta ts  par rapport a l a  tâche (une s t ruc tu re  décentra1 isée entraîne une exé- 

cut ion plus len te  e t  p lus d 'erreurs;  une s t ruc tu re  cen t ra l i sée  entraîne une 

exécution p l  us rapide e t  avec moins d 'erreurs) .  Quelques recherches, dont ce1 l e  

de L i  ddel 1 e t  Slocum (1 976) , ont démont r é  que 1 es groupes compati b les résol  - 
vaient  les  probl&mes plus rapidement. Par contre, d 'aut res  recherches, dont 

c e l l e  de H i l l  ( 1979 ,  ont  démontré que les  groupes incompatibles performaient 

mieux. 

L'analyse de plusieurs déterminants démontre que ceux-ci provoquent p lus 

de communication dans un groupe, cependant on ne peut pas conclure q u ' i l s  i n -  

f luencent positivement ou négativement l a  performance selon que l a  communication 

est  bonne ou mauvaise. C'est l e  cas de l a  cohésion, du c l ima t ,  de l a  mot ivat ion 
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e t  du leadership démocrate. Par contre, l ' u t i l i s a t i o n  de feed-back, sur tout  

s ' i l s  sont p o s i t i f s ,  in f luence positivement l a  performance e t  l 'apprent issage.  

P S Y C H O - S O C I A L E S  

La p r i nc i pa l e  conséquence psycho-sociale analysee f u t  l a  s~ztisfaction. 

En e f f e t ,  il a e té  démontré ( v o i r  l a  sect ion: Déterminants de l a  communication) 

que s ' i l  y a une bonne communication dans un groupe, basée sur un c l ima t  ami- 

ca l ,  une f o r t e  cohésion, un leadership démocrate e t  des o b j e c t i f s  c l a i r s ,  l a  

sa t i s fac t ion  des par t i c ipan ts  é t a i t  amel iorée. 

I l  es t  bon aussi de se rappeler que même s i  des réseaux de communication 

décentral isés entraînent  une moins bonne performance, c ' e s t  avec c e t t e  forme 

de communication que les membres des groupes éprouvaient l e  p lus  de sa t i s fac -  

t i o n  dans I'accomplissement de leu r  tâche, e t  ce, par t icu l ié rement  pour l e  ré- 

seau lltous c i r cu i t s " .  I c i  l e  professeur devra user de beaucoup de discernement 

a f i n  de savoir  quand donner l 'accent  3 l a  communication cen t ra l i sée  ou décen- 

t ra l i sée ,  car il n ' e x i s t e  pas de règles qui peuvent guider ses p r i ses  de déci-  

sions en toutes c i  rconstances.  o ou te foi s, une l ec tu re  de l a  sect ion "Consé- 

quences du leadership" au Chapitre 5, pourra a ide r  l e  professeur à savo i r  quand 

il est  avantageux de prendre des décisions de façon autocrate ou cen t ra l i sée  e t  

démocrate ou décent r a  1 i sée) . 

Concernant l a  résolution de confZits, il a Bté démontré qu'une communica- 

t i o n  basée sur l ' u t i l i s a t i o n  des feed-back (par t icu l iè rement  par l ' é cou te  a c t i -  

ve), un leadership exercé de façon démocrate e t  une bonne cohésion, f avo r i sa i t  

l a  réso lu t ion de c o n f l i t s  dans un groupe. Par contre, l ' i m p o s s i b i l i t é  de com- 

muniquer l ibrement e t  une mauvaise d é f i n i t i o n  des r6 les  re tarda ient  l a  résolu- 

t i o n  des c o n f l i t s  e t  souvent provoquaient de l a  f r u s t r a t i o n  qui  pouvai t  a l l e r  

jusqu'à l'abandon de l 'équipe.  

Concernant l 'a justement des attentes  mutuelles, l ' observa t ion  de groupes, 

s o i t  pas l a  technique de l 'observat ion par t i c ipan te ,  s o i t  par l ' ana lyse  quan- 

t i t a t i v e  avec des g r i l l e s  d'observation peut révé ler  que l a  communication 

permet de réa jus ter  continuellement les a t tentes  des par t i c ipan ts ,  e t  ce, par- 

t i cu l i&rement  en fonct ion des besoins e t  des o b j e c t i f s .  
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Une au t re  conséquence de l a  bonne ou mauvaise communication es t  l a  mo- 

tivation (or ientée vers l a persistance) . Par exemple, l a compat i b i  l i t é  peut 

inf luencer l a  persistance. Ainsi ,  chez les su je ts  u t i l i s e s  par Carron e t  

Bennett (1977) pour leu r  recherche, on observa que les  a th lè tes  compatibles 

avec leu r  entratneur, avaient en moyenne 2.68 années de p a r t i c i p a t i o n ,  a lo rs  

que les  a th le tes  incompatibles avec leu r  entraîneur n 'ava ient  que 1.85 annee 

de p a r t i c i p a t i o n  en moyenne. Carron (1980) expl ique ce f a i t  en présumant que 

les  a th l s t es  incompatibles furent  exclus de l ' équ ipe  par l ' en t r a îneu r  ou q u ' i l s  

p a r t i r e n t  d'eux-mêmes. En résumé, on s'accorde d i r e  qu'une bonne r e l a t i o n  

ath lète-entraîneur é v i t e  les abandons dans l a  pra t ique d'une a c t i v i t é  physique 

(Or l ick,  1974; Martens, 1980). 

Malheureusement, l es  résu l ta ts  de recherche que nous posçédons presentement 

ne nous permettent pas de conclure au su je t  de l ' i n f l u e n c e  de l a  communication 

sur les  autres o r ien ta t ions  de l a  mot iva t ion (sé lec t ion  e t  i n t ens i t é ) .  Par 

contre, par rapport à l a  persistance, i 1 f u t  demontré au Chapitre 7 (Motivat ion) 

que l a  r e l a t i o n  étudiant-professeur (bonne cornmunicat ion, compat i b i  1 i té,  etc. )  

i n f l uença i t  positivement l a  motivat ion. Puis, 3 l a  sect ion "Déterminants de 

l a  cornunicat ion" du présent chapitre, on a constaté que l a  mot iva t ion i n f l u -  

ençai t  aussi l a  communication. C'est donc, encore une f o i s ,  un modèle c i r cu -  

l a i r e  qui  const i tue l a  mei l leure  image pour démontrer l ' i n t e r - r e l a t i o n  qu i  

ex i s t e  en t re  l a  communication e t  l a  motivat ion. Ce modèle e s t  i l l u s t r é  3 l a  

f i g u r e  8.12. 

Finalement, une des conséquences recherchées par l e  t r a v a i l  en groupe e t  

l a  p a r t i c i p a t i o n  a une équipe sport ive, selon les  experts e t  selon des enquêtes 

menees auprès des par t ic ipants ,  est  l a  recherche d'approfondir l es  relations 

interpersonnelles avec les  autres membres e t  d 'amél iorer  l a  connaissance mutuel- 

l e  dans l e  groupe. 

3. APPLICATIONS PRATIQUES 

Tout au long de ce chapi t re,  part icul ierement 21 l a  sect ion "approche qua- 

l i t a t i v e " ,  i l  vous a é té  présenté des techniques prat iques en vue d 'amél iorer  

vo t re  coiiiniunication. Cctte p a r t i e  du t e x t e  complètera les precédentes en ana- 
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Figure 8.12. I n t e r - r e l a t i on  ent re  l a  communication e t  l a  mot ivat ion.  

lysant quelques éléments qui surviennent assez réguli5rement dans l a  fonct ion 

d'animation du professeur. I l  vous sera donc présenté une s é r i e  d 'app l i ca t ions  

prat iques basées sur l es  pr inc ipes théoriques déjà énoncés e t  expérimentés dans 

l e  contexte d'une équipe sport ive.  

Les occasions où l e  professeur es t  d i r e c t i f  sont nombreuses. En e f f e t ,  il 

d o i t  constamment donner des commandements sur l es  exercices à f a i r e ,  comment 

les  f a i r e ,  comment les  co r r ige r .  I l  d o i t  donc y a v o i r  des moments de dialogue 

ent re  les  étudiants e t  l e  professeur a f i n  de compenser c e t t e  communication 

uni l a té ra le .  

Ce dialogue peut ê t r e  engagé l o r s  de réunions in formel les  avant ou après 

les cours, ou encore, l o r s  de reunions formel les pour d i scu te r  du fonctionnement 

des équipes ou pour analyser les tournois. On peut observer ce r ta ins  profes-  

seurs qui ,  même dans ces circonstances ne permettent pas aux étudiants de s'ex- 

primer. Certains autres, veulent bien f a i r e  e t  dés i rent  que les  étudiants par- 

t i c i p e n t  a l a  discussion, mais leurs comportements n ' i n c i t e n t  pas les  étudiants 

à exprimer franchement leurs  opinions. Par exemple, chaque f o i s  qu'un étudiant  

donne son opinion, l e  professeur l e  con t red i t  p l u t ô t  que de p a r t i r  de ce que 

l ' é t ud i an t  a d i t  e t  de compléter ou de relancer l a  discussion sur un po in t  qui 
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ne semble pas c l a i r .  

Le me i l l eu r  consei l  prat ique que l ' o n  puisse donner a ce su j e t  s e r a i t  

l ' u t i l i s a t i o n  des feed-back par les  étudiants. Le professeur dev ra i t  non 

pas seulement accepter que les étudiants l u i  donnent des feed-back, mais en 

plus il devra i t  provoquer l a  re t roact ion de l a  pa r t  des étudiants.  Par ex- 

emple, à l a  f i n  des cours, l e  professeur peut réun i r  ses é tud iants  e t  l eu r  

demander ce qui a b ien é té  e t  ce qui a mal fonctionné, ce q u ' i l s  ont  aimé e t  

ce q u ' i l s  n 'ont  pas aimé durant ce cours. On peut f a i r e  de meme l o r s  de l ' a -  

nalyse des tournois. Le professeur, avant de donner ses commentaires, soutenus 

par ses "savantes s ta t is t iques" ,  peut demander les  commentaires des étudiants 

e t  l eu r  perception par rapport aux joutes. A ins i ,  l es  é tud ian ts  se sentent 21 

l ' a i s e  de s'exprimer e t  sur tout  i l s  sentent que l 'enseignant  les impl ique dans 

les  pr ises de décis ion e t  l e  fonctionnement du groupe-classe. La communication 

e t  l a  mot iva t ion en seront certainement améliorées. Une seconde lec tu re  des 

sect ions suivantes const i tuera un complément u t i l e  au développement de l ' ha -  

b i l e t é  a bien communiquer: Obstacles à l a  communication, Pr inc ipes favor isant  

l a  communication, Techniques favor i  sant l a  communication (émetteur, récepteur). 

I l  a r r i v e  quelquefois q u ' i l  se produ i t  un c o n f l i t  en t re  l e  professeur e t  

les  étudiants. Cela peut devenir un affrontement en t re  l 'enseignant  e t  l e  

groupe tou t  en t i e r ,  car l e  professeur peut ê t r e  pratiquement exclu du groupe. 

Pour f a i r e  face à un t e l  problème, Terry O r l i c k  (1980) a proposé quelques so- 

lu t i ons  intéressantes dans son volume In pursuit of exceZZence. Pour no t re  

par t ,  nous a t t i r o n s  vot re  a t ten t ion  sur deux méthodes qui semblent e f f icaces.  

La première consiste a convoquer une réunion du groupe e t  3 met t re  à 

l ' o r d r e  du j o u r  l a  s i t ua t i on  con f l i c t ue l l e .  Evidemment, i l n 'es t  pas f a c i l e  

pour un professeur de poser un t e l  geste. D'abord, il n ' a  probablement pas 

l ' hab i tude  de dialoguer avec les  étudiants e t  de f a i r e  appel à eux pour t rou- 

ver des so lu t ions à des problèmes. Puis, i l n'est jamais f a c i l e  de d iscuter  

d'une s i t u a t i o n  c o n f l i c t u e l l e .  A court  terme, c ' e s t  p lus  f a c i l e  d ' e v i t e r  l e  

problème, cependant 3 long terme, cela peut ent ra îner  l a  mort du groupe. De 

plus ce n ' es t  certainement pas intéressant pour un professeur de t r a v a i l l e r  
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dans de t e l l e s  condi t ions.  Lors de ce type de réunion, l e  professeur dev ra i t  

sur tout  é v i t e r  de blâmer les étudiants.  Ce dev ra i t  ê t r e  une occasion qui  per- 

met aux deux pa r t i es  de présenter l eu r  po in t  de vue; ce que chacun n'aime pas, 

e t  dans un second temps, élaborer des so lu t ions qu i  permet-traient d 'en a r r i v e r  

à un me i l l eu r  fonctionnement. La p lupar t  du temps, l e  professeur sera su rp r i s  

par l ' e s p r i t  de co l labora t ion  des étudiants. En e f f e t ,  lorsqu'on permet à quel- 

qu'un de s'exprimer, i l  devient moins agress i f  e t  p lus  co l laborateur  car i l peut 

ent revo i r  des so lu t ions au problème p l u t ô t  que de considdrer l a  s i t u a t i o n  comme 

un cas désesp6ré. 

La deuxieme méthode qui  peut ê t r e  u t i l i s é e ,  es t  l ' a p p l i c a t i o n  des pr inc ipes 

de l a  première, mais c e t t e  f o i s  avec l ' a i d e  d'une t i e r c e  personne. En e f f e t ,  

s i  l e  professeur se sent réellement mal à l ' a i s e  dans une t e l l e  s i t u a t i o n  ou 

q u ' i l  juge q u ' i l  n 'a  pas d'expérience en réso lu t ion  de c o n f l i t ,  il peut f a i r e  

appel a une personne plus expérimentée dans l e  domaine e t  qu i  pourra jouer l e  

r ô l e  de médiateur. Ce dern ier  peut u t i l i s e r  un quest ionnaire t e l  que proposé 

par O r l i c k  (1980), ou simplement demander à chacun de s'exprimer sur ses be- 

soins durant que l es  autres écoutent sans l ' i n te r rompre ,  sauf pour demander 

des c l a r i f i c a t i o n s .  Une t e l l e  rencontre dev ra i t  su iv re  l es  étapes de résolu- 

t i o n  de c o n f l i t ,  t e l l e s  que décr i tes  au Chapitre 5: Cohésion. Ces étapes 

sont : 

- convoquer une discussion dans l e  groupe; 

- présenter ou f a i r e  présenter l a  s i t u a t i o n  c o n f l i c t u e l l e ;  

- s'assurer que chacun des membres comprend l e  problème; 

- permettre à chacun de presenter son po in t  de vue; 

- forcer  l e  groupe 21 i d e n t i f i e r  l es  causes du c o n f l i t ;  

- forcer  l e  groupe 3 proposer des so lu t ions possibles; 

- après avo i r  évalué les  d i f f é ren tes  solut ions,  p r i v i l é g i e r  une ou des 

solut ions;  

- é t a b l i r  un plan d ' ac t i on  a f i n  d'expérimenter l a  ou les  so lu t ions;  

- évaluer les r ésu l t a t s  obtenus après un ce r t a i n  laps de temps. 

3 . 3  CONFLIT ENTRE DEUX ETUDIANTS 

I l  se peut que l a  communication etudiant-professeur s o i t  t r ès  bonne e t  

q u ' i l  n ' y  a i t  pas de problème dans l e  groupe a ce su je t .  Par contre, i l peut 
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y avo i r  des problèmes de communication, ou même un c o n f l i t  en t re  deux é tud iants  

dans une équipe. Cette s i tua t ion ,  sans ê t r e  idea le  es t  presque normale. En 

e f f e t ,  on regroupe de h u i t  à 15 indiv idus (selon l a  d i s c i p l  i ne  spor t ive)  avec 

des personnal i tés e t  des goOts d i f fé ren ts ,  on d o i t  donc s 'a t tendre  a ce q u ' i l  

y a i t ,  à l 'occasion,  des "pet i tes  f r i c t i o n s H  en t re  l e s  é tud iants .  

Souvent des c o n f l i t s  sans t r op  d'importance vont se so lu t ionner  d'eux-mêmes, 

ou a l ' a i d e  des coéquipiers. Toutefois, lorsqulun c o n f l i t  en t r e  deux joueurs 

pers is te ,  on pense q u ' i l  est  dans les  taches du professeur ( fonc t ion  d'animation) 

d ' i n t e r ven i r  auprès de ces étudiants. Son in te rven t ion  peut su iv re  les  &tapes 

suivantes: 

1- Aviser individuel lement chaque Btudiant  concerne que l e  c o n f l i t  ou l'anirno- 

s i t é  qu i  ex i s t e  ent re  l u i  e t  son coéquipier n u i t  au c l ima t  e t  au fonct ion- 

nement de l eu r  équipe. 

2- Si  l ' é t ape  1 ne s u f f i t  pas a reg le r  l a  s i t ua t i on ,  on suggère une rencontre 

du professeur avec l es  deux btudiants concernés, où l e  professeur joue l e  

r ô l e  de médiateur. I c i ,  11exp6rience nous a appr is  q u ' i l  ne fau t  pas f o r -  

cer l es  Btudiants a s'exprimer de l ' a f f e c t i o n ,  comme par exemple se ser rer  

l a  main, s ' i l s  n 'ont  pas d'abord rég le r  l eu r  c o n f l i t .  De t e l l e s  i n i t i a t i v e s  

doivent ven i r  des étudiants eux-mêmes. Le rS le  du professeur consiste donc 

d'abord a con t rô le r  l a  discussion en t re  les  deux é tud iants  a f i n  que ça ne 

tourne pas au v inaigre.  Puis, 21 essayer de f a i r e  c l a r i f i e r  par chacun l e  

problème q u ' i l  ressent par rapport au fonctionnement de t ' au t re .  Le profes- 

seur d o i t  toujours v e i l l e r  ce que chacun exprime sa perception personnel le, 

p l u t ô t  que d'exprimer des blâmes 3 l ' au t r e .  De plus,  il d o i t  i n v i t e r  l es  

in te r locu teurs  a s'écouter sans se couper l a  paro le  e t  a ê t r e  a t t e n t i f s  à ce 

que l ' a u t r e  d i t  au su je t  du problème. 

3- S i  une rencontre, t e l l e  que proposée Zi l ' é tape  2, n ' a  pas donné de résu l t a t ,  

les etudiants concernés devraient ê t r e  avisés q u ' i l s  ne peuvent peut-être 

pas se changer e t  devenir compatibles, cependant l eu r  c o n f l i t  interpersonnel 

ne dev ra i t  pas perturber l e  fonctionnement de leu r  équipe. C'est donc un 

appel a l a  tolerance. S i  l e  c o n f l i t  perturbe reellement leu r  equipe, il est  

probablement u t i l e  d ' informer l 'équ ipe que les  deux é tud iants  concernés ont 

reçu un t e l  av is .  
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Un professeur Peut avo i r  appr is tous les  p r inc ipes  e t  toutes  les  techniques 

favor isant  l a  communication. Cela ne l u i  g a r a n t i t  pas q u ' i l  réuss i ra  pa r f a i t e -  

ment à appl iquer tous ces pr inc ipes.  C'est pourquoi, l o r s  de stages ou de d is -  
cussions de probl&mes de communications avec des professeurs, ceux-ci aiment 

bien avo i r  un instrument qu i  va leu r  permettre de v é r i f i e r  s ' i l s  réussissent a 
appl iquer les  pr inc ipes de l a  communication une f o i s  revenus dans l ' a c t i o n .  

Ainsi ,  il vous sera présenté une g r i l l e  d'analyse de l a  communication. 

La sect ion "approche quan t i ta t i ve1 '  du présent t e x t e  vous a présenté l e  

cadre théorique qu i  a se rv i  a l a  construct ion de c e t t e  g r i l l e .  Cet te sect ion 

.sera consacrée 3 la  p r é s e f i t a t i ~ ~ .  l ' a p p l i c a t i o n  e t  l ' u t i l i s a t i o n  de c e t t e  g r i l l e .  

Le tableau 8.9 présente l a  g r i l l e  d'analyse de l a  communication. Le tableau 

8.10 présente l a  descr ip t ion,  l es  ob jec t i f s ,  I ' app l  i ca t ion ,  l a  compi lat ion e t  

l ' i n t e r p r é t a t i o n  de l a  g r i l l e  d'analyse. Le tableau 8.11 présente l a  d é f i n i -  

t i o n  des éléments u t i l i s e s  pour observer l a  communication du professeur. 

5 5 RAPPEL DE QUELQUES CONSEILS PRATIQUES 

- Un bon communicateur d o i t  ê t r e  capable de jouer a l a  f o i s  l e  r61e d'émetteur 

e t  de rgcepteur. 

- On donne l 'accent  à l a  fonct ion d'émetteur s i  on a un problème e t  à l a  fonc- 

t i o n  de récepteur s i  c ' e s t  no t re  in te r locu teur  qu i  a un problème. 

- On d o i t  ê t r e  conscient dans un groupe s p o r t i f ,  que les  é tud iants  sentent eux 

aussi l e  besoin de s'exprimer, de jouer l e  rB le  d'émetteur. 

- Le p r i nc i pa l  obstacle 3 l a  communication v i en t  du f a i t  que l ' o n  es t  po r té  3 

vou lo i r  changer ou in f luencer  not re  in te r locu teur .  

- On retrouve t r o i s  types d 'obstacles a l a  communication: obstacles s i t ua t i on -  

nels,  obstacles émotionnels e t  obstacles comportementaux. 

- Les obstacles s i tua t ionne ls  sont: d é f i n i t i o n  imprécise des rs les ,  c o n f l i t  de 

personnal i té, per turbat ion,  compéti t ion e t  v i s ions  d i f f é ren tes  des événements. 

- Lorsqu ' i l  enseigne, l e  professeur ne dev ra i t  pas t o l é r e r  que les  étudiants 

par lent  en même temps que l u i .  I l  es t  pr8 férab le  d ' a r r ê t e r  l es  exp l i ca t ions  

e t  de s ' informer sur l es  causes de l a  d i s t r ac t i on .  

- Les obstacles émotionnels sont: anxiété, i nsécur i té ,  idées pré-conçues, f rus -  

t r a t i o n ,  t r op  d'émotions. 
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Tableau 8.9 - Grille d'analyse de la communication (adapté de Lasnier et Villeneuve, 1981 ) 

Grille d'analyse de la communication 

1. OBJECTIFS 

1 3. RENFORCEMENTS 1 

A ) Objectifs clairs 

A ) Directives claires 

T =  

B) Objectifs ambigus 

i 
l 
1 

8 )  Directives ambiguës 

T =  

A ) &ou te positive 

1 

1 

5. REMARQUES 

A ) Positl'fs 

1 - obstacles 6 la communication: I 
- principes et techniques favorisant la communication: 

8) Négatifs 

I 
Note: chaque message verbal est coté par un 1, T = Total 

C )  Neutres 



~&Zeau 8.10. Descr ip t ion ,  o b j e c t i f s ,  a p p l i c a t i o n ,  comp i la t i on  e t  i n t e r p r é t a t i o n  de l a  g r i l l e  

d 'ana lyse de l a  communication. 
! 

DESCRIPTION 

- C e t t e  g r i l l e  d'ana- 
l y s e  présente d i f f é -  
ren ts  éléments de l a  
communication (ob- 
j e c t i f s ,  d i r e c t i v e s ,  
renforcements e t  
réac t ions  aux messa- 
ges de l ' é t u d i a n t  
(observables 3 l ' i n -  
t é r i e u r  d 'un  cours) .  

- Ces éléments de com- 
municat ion sont co- 
t é s  par un observa- 
teu r .  

- L ' ins t rument  se 
l i m i t e  a l ' obse rva -  
t ion  du langage . 

verbal  e t  à l a  com- 
municat ion du pro- 
fesseur. 

- Cet te  g r i l  l e  d'ana- 
l y s e  e s t  composée de 
t r o i s  éléments pro- 
pres ii l ' éme t teu r  du 
message ( o b j e c t i f s ,  
d i  r e c t  ives, ren fo r -  
cements) e t  d 'un 
élément propre au 
récepteur  ( réac t  ion 
aux messages). 

OBJECTIFS 

- Aider  1 e professeur à 
prendre conscience de l a  
façon dont il communique 
avec son équipe. 

- I d e n t i f i e r  l e s  comporte- 
ments souha i tab les  ( tech-  
niques de communicat ion. 
e f f i c a c e s )  e t  l e s  compor- 
tements a e v i t e r  (obsta- 
c l e s  a l a  communication) 
en vue d 'amé l io re r  l a  
communication dans l e  
cadre de son enseigne- 
ment . 

- Analyser l a  communication 
a p a r t i r  de l a  façon d ' 6 -  
noncer : 

. l e s  o b j e c t i f s  
( c l a i r s  ou ambigus) 

. l e s  d i r e c t i v e s  
( c  1 a i res  ou amb i gugs) . les  renforcements 
( p o s i t i f s ,  neutres ou 
n é g a t i f s ) .  

. l a  façon dont l e  pro- 
fesseur écoute l es  
messages des é tud ian ts  
(écoute p o s i t i v e  .ou 
néga t i ve) . 

APPLICATION 
MOMENTS ET MODES 

- Moment d ' a p p l i c a t i o n :  idéalement 
un professeur d e v r a i t  se f a i r e  ob 
server  au moins deux f o i s ,  c ' e s t -  
à - d i r e  au début e t  au m i l i e u  de 
l a  saison. 

- Temps d 'observat ion .  I l  y a deux 
modes poss i b 1 es : 

. observat ion  c o n t i n u e l l e  durant  
t o u t  un cours; 

. observat ion  échelonnée sur  deux 
séquences de 15 minutes 3 l ' i n -  
t é r i e u r  d 'un  cours (méthode u- 
t i l i s é e  pour compenser l a  d i f -  
f i c u l t é  de concen t ra t i on  d 'un  
observateur non-ent ra îné)  . 

- Cl imat. Le professeur c h o i s i t  
comme observateur un co l lègue a- 
vec lequel  il se sent en conf ian-  
ce. 
L'observateur e s t  considéré 
comme un a ide  e t  non un juge. 

- Le professeur e t  l ' obse rva teu r  . 

do ivent  s 'entendre c la i rement  sur  
l a  d é f i n i t i o n  des termes e t  l a  
façon de c o t e r  l e s  messages ver-  

; baux ( u t i l i s e r  l e  tableau: d é f i -  
n i t i o n  des termes). 

- L 'observateur  co te  chacun des 
messages verbaux émis par  l e  pro-  
fesseur (cote par  un i  t é  de messa- 
ge),  en u t i l i s a n t  un 1 .  A l a  f i n  

1 de l ' obse rva t ion ,  l ' obse rva teu r  

COMPILATION ET 
INTERPRETATION 

. . 

- Compiler l e  nombre de mes- 
sages pour chacune des ca- 
t i g o r  i es de commun i ca t ion. 

- Pour chacun des éléments 
( o b j e c t i f s ,  d i r e c t i v e s ,  ren- 
forcements, réac t  ions aux 
messages de l ' é t u d i a n t ,  com- 
parer  l es  d i f f é r e n t e s  caté-  
g o r i e s  de messages a f i n  de 
déterminer  l e  s t y l e  de com- 
municat ion ( c l a i r ,  ambigu, 
p o s i t i f ,  neutre,  n é g a t i f )  
p r i v i l é g i é  par rappor t  à cet 
élément. 

- Idéalement, une communica- 
t i o n  e f f i c a c e  d e v r a i t  ê t r e  
centrée su r  une f o r t e  con- 
c e n t r a t  ion  d ' o b j e c t i f s  
c l a i r s ,  de d i r e c t i v e s  c l a i -  
res, d'écoutes p o s i t i v e s .  
Toute fo is ,  au n iveau des 
renforcements on d e v r a i t  re-  
t rouve r  un c e r t a i n  é q u i l i b r e  
e n t r e  des renforcements né- 
g a t i f s  gt: p o s i t i f s ,  t o u t  en 
maintënant l e s  renforcements 
p o s i ' t i f s  nettement m a j o r i -  
t a i r e s .  On observera aussi 
de nombreux renforcements 
neutres, ce qu i  e s t  p ré féra-  
b l e  a un ren.forcement néga- 
t i f .  

ô 
3 

i! 
a 

QI 
r )  -. 



Tableau 8.10. (suite) 

DESCRIPTION 

l 

OBJECTIFS 
APPLICATION 

MOMENTS ET MODES 

f a i t  l e  t o t a l  des messages enre- 
g i s t r é s  dans chaque ca tégor ie  
(T = 1. 

- Chaque message d o i t  nécessaire- 
ment ê t r e  c l a s s i f i e  dans une seu- 
l e ca tégor ie .  

- Après entente avec l e  professeur,  
l ' o b s e r v a t e u r  indique t o u t e  re-  
marque p e r t i n e n t e  pouvant a i d e r  
l e  professeur.  Idéalement, l ' o b -  
serva teur  d e v r a i t  se r é f é r e r  à 
l a  sect i o n  "approche qua 1 i t a t  ive", 
a f i n  de pouvoir  mieux observer 
les  obs tac les  3 l a  communication, 
a i n s i  que les  p r i n c i p e s  e t  l e s  
techniques f a v o r i s a n t  l a  commu- 
n i c a t i o n .  

- Le professeur présente l 'observa-  
t e u r  au début de l a  p r a t i q u e  e t  
expl  ique que sa f o n c t i o n  cons is te  
a ana lyser  l a  communication du 
professeur e t  non c e l l e  des é tu-  
d ian ts .  

- L 'observateur  se p lace à un en- 
d r o i t  p rop ice  a f i n  de ne pas dé- 
ranger l e  groupe. 

COMPILATION ET 
INTERPRETATION 

- I l  s e r a i t  avantageux de se 
s e r v i r  de c e t t e  g r i l l e  pour 
amorcer une d iscuss ion en- 
t r e  l e  professeur e t  1 'ob- 
servateur  sur  les  d i f f é -  
ren tes  méthodes u t i l i s é e s  
pour t ransmet t re  un message 
pédagogique (se r é f é r e r  à 
l a  sec t i on  "approche qua- 
1 i t a t  ive") . 
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Tableau 8.31. D é f i n i t i o n  des termes de l a  g r i l l e  d'analyse de l a  communication. 

GRI LLE . D'ANALYSE DE LA COMMUNICATION 
DEFINITION DES TERMES 

1 .  OBJECTIFS 

A )  Objectifs clairs: - l e  professeur donne les  r a i  sons pour lesquel les  
les étudiants fon t  t e l  appren t i ssage .0~  exécute 
t e l  geste; i l donne l e  ou les  o b j e c t i f s  de l a  
prat ique;  

- ces o b j e c t i f s  sont énoncés avec p réc is ion  e t  
c l a r t é .  

B )  Objectifs ambigus: - l e  professeur ne donne pas les  o b j e c t i f s  en 
. r e l a t i o n  avec l a  tâche ou l a  pra t ique;  

- les  o b j e c t i f s  sont énoncés avec confusion 
( t rop  synthétiques , t r o p  longs) . 

2. DIRECTIVES 

A )  D~rect$ves claires: - les d i r ec t i ves  organ isat ionne l les  sont présen- 
tées aux Btudiants de façon c l a i r e  e t  précise;  

- l e  professeur indique cornent, quand e t  où se 
grouper e t  se déplacer l o r s  de l ' exécu t ion  d'une 
tâche (on se groupe par t r o i  s )  ; 

- une d i r e c t i v e  e s t  c l a i r e  s i  e l l e  e s t  comprise 
par les étudiants;  

- f a i  t référence a quelque chose de nouveau (un 
nouvel apprenti  ssage) . 

BI Directives ambigu@s:- l e  professeur ne donne pas de d i r ec t i ves  orga- 
n isa t ionne l  les;  

- les  d i r ec t i ves  sont ambigues, t r o p  courtes ou 
t r op  1 ongues ; 

- l e  professeur u t i l . i s e  un langage hermétique. 

3. RENFORCEMENTS 

A )  Renforcements p o s i k i f o :  - l e  professeur encourage simplement (c 'es t  
bien; bonne execution ; continue comme ça) ; 

- il soul igne au groupe l e  t r a v a i l  d'un 
êtudfant; 
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Tableau 8.11. ( su i t e )  

- il soul igne l e  t r a v a i l  du groupe; 

- il louange l e  t r a v a i l ,  l ' e f f o r t ,  l a  per-  
formance d'un i n d i v i d u  ou du groupe. 

BI Renforcements négat4fs: - c r i  t igue négativement l e  t r a v a i  1 , 1 ' e f f o r t ,  
l a  performance d 'un i n d i v i d u  ou du groupe 
(ton lancer e s t  mauvais) ; 

- u t i l i s e  l e  sarcasme ou l e  blâme envers un 
i n d i v i d u  ou l e  groupe ( t u  lances mal,  t u  
joues mal). 

C) Renforcements neutres: - c ' e s t  une d i r e c t i v e  non-organisat ionnel le ,  
se r e f ê r e  donc ZI l ' apprent issage d 'un ou 
de p lus ieu rs  é tud ian ts  (al lez-y; on t r a -  
v a i l l e  f o r t ) ;  

- c ' e s t  une d i r e c t i v e  mais e l l e  f a i t  re fé ren-  
ce 21 quelque chose dé ja  vue, par oppos i t i on  
a l a  ca tégor ie  d i r e c t i v e s  ( lance p lus  haut ) ;  

- regroupe les  co r rec t i ons  techniques e t  
tact iques (ex. : r e n t r e  ton coude; ne pars 
pas de s i  l o i n ;  p lace - to i  à t a  p o s i t i o n  en 
défensive) ; 

- regroupe l e s  d i r e c t i v e s  e t  remarques r e l a -  
t i v e s  à 1 ' a r b i t r a g e  (ex.: pars l e  b a l l o n  
en touche; message a l ' a r b i t r e :  t u  do is  
annoncer un j e t  f r anc  dans c e t t e  s i t u a t i o n )  ; 

- les  messages demeurent neutres:  ex.: p la -  
ce- to i  t a  p o s i t i o n  en defensive, par 
opposi t ion à: t u  t e - p l a c e s  mal en d é f e n d -  
ve (renforcement négat i f) . 

4 .  REACTIONS AUX MESSAGES DE L'ETUDIANT 

A l  Ecoute posit iue: - l e  professeur adopte une a t t i t u d e  empathique de- 
vant l 'é tud ian t  qui  émet un message; 

- il demande des préc is ions  ou des e x p l i c a t i o n s ;  

- il acquiesce l ' o p i n i o n  de l l & t u d i a n t  ou du groupe; 

- il v é r i f i e  l ' o p i n i o n  ou l a  percept ion d 'un é tu-  
d ian t  ou du groupe; 

- i 1 p ra t ique 1 'bcoute ac t i ve ;  

I 



Tableau 8.11. (suite)  

- pour p lus  de dg ta i l s ,  vous r e fé re r  3 la sect ion 
'ITechn iques favor i  san t l a  c o m m ~ n i c a t i o n ~ ~  (2.3.4) . 

BI Ecoute nkgat<ve : - l e  professeur refuse d fdcouter  un é tud iant  ou l e  
groupe ; 

- i 1 refuse de répondre; 

- il répond sur un ton agress i f ;  

- pour p lus de d6ta i  l s ,  vous r 6 fe re r  a l a  sect ion 
"Obstacles 3 l a  comm~nicat ion '~  (2.3.2). 

5. REMARQUES 

- toute  remarque per t inen te  qui  p o u r r a i t  a ider  
l e  professeur; 

- tou t  élément de communication sur lequel l e  
professeur dési r e  de 1 ' informat ion (entente 
convenue avec 1 'observateur) . 

Exemp 1 e : 

. Répét i t ion d'un même mot ou d'une même expres- 
s ion ( O . K !  Ca va!). 

. Le professeur -se place- t - i  1 b ien pour communi - 
quer avec sa classe. 

. Le professeur poursu i t  l es  exp l i ca t ions  théor i -  
ques meme l o r squ ' i  1 a perdu 1 ' a t t en t i on  du 
groupe. 
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- Les obstacles comportementaux sont: langage, autocratie, sarcasme, juge- 

ment, blâme, commander, rassurer et distraire. 

- On devrait essayer d'éviter de juger et de blâmer les étudiants, particu- 
lierement lorsquion corrige une erreur. C'est le geste qui est mauvais, 

et non l'étudiant. 

- Lors d'une résolution de conflit, on devrait éviter l'ultimatum, et plutôt 
chercher à faire participer l'étudiant a la recherche de solutions. 

- Les principes qui favorisent la communication sont: 
. écoute attentive; 
. être empathique (se mettre à la place de l'autre); 

. connaître et s' intéresser à la personne el le-même (en tant qu' individu et 

non seulement en tant qu'étudiant) ; 

. être conscient que 1 'on juge les autres au travers ses propres valeurs 

(danger de déformer le message) ; 

. s'assurer que l'on parle le même langage; 

. s'assurer que l'on a la même perception des événements (sinon, sur quel 

point el le diffère) ; 

. contrôler ses émotions; 

. être objectifs (ne pas arranger les choses a son avantage) ; 

. ne pas porter de jugement sur les autres; 

. accepter de s'inter-influencer; 

. creer un climat de confiance (être honnête et non menaçant); 
être conscient de ses propres besoins dans les interactions (être capable 

de passer de l'écoute active, à l'expression de son besoin). 

- Les techniques favorisant la communication pour la fonction d'émetteur 
sont : 

. l'expression de son besoin; 

. objectif clair; 

. directive claire; 

. feed-back; 

. vérification de l'effet d u  message. 
- Les techniques favorisant la communication pour la fonction de récepteur 
sont : 

. la parole qui invite à parler; 

. 1 a réponse d ' encou ragemen t (étof femen t) ; 
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. 1 a répét i t ion (perroquet) ; 

. la demande de précision; 

. la reformulation; 

. l'écoute active. 
- Le feed-back peut être utilisé de trois façons. Premièrement, par le récep- 

teur pour exprimer a l'émetteur ce qu'il a compris de son message. Deuxiè- 
mement, par l'émetteur pour situer l'étudiant par rapport à son degré d'ap- 

prentissage. Troisièmement, par l'emetteur qui demande au récepteur de lui 

donner des feed-back afin de s'assurer que son message a éte bien compris. 

- Les déterminants individuels de la communication sont: identification, ob- 

jectifs, pouvoir, connaissance mutuelle, expériences antérieures, fonction 

d'émetteur et de récepteur. 

- Les déterminants collectifs de la communication sont: caractéristiques des 

membres (âge, sexe, personnal ité, statut social, compatibi 1 i te), structure 

(taille d u  groupe, hiérarchie, réseaux de communication), conflits, climat, 

leadership, cohésion, feed-back, objectifs collectifs, motivation. 

- Taille du groupe. La communication étant plus efficace dans des petits grou- 

pes (trois à 12 i nd ivi dus) , i 1 est recommandé de regrouper 1 e moins de jou- 

eurs possibles par équipe, tout en tenant compte des departs éventuels et de 

la situation d'apprentissage. 

- Hiérarchie. On devrait être vigilent, de sorte que certains leaders ne mo- 

nopolisent pas les cornmunications dans le groupe. 

- Réseaux de cornnication. Lorsqu'il désire susciter une discussion active 

en équipe, soit pour analyser un tournoi, soit pour résoudre un problème, le 

professeur aura avantage à disposer ses étudiants en cercle (réseau tous 

circuits) et se joindre au groupe dans le cercle. Par contre, lorsqu'il 

désire donner des directives ou enseigner une tactique, i l  devrait disposer 

ses étudiants en rangée devant lui (réseau en rayon). 

- C Z h a t .  Un climat de confiance est un pré-requis a la communication dans 
un groupe. 

- Cohésion. Lorsqu'il y a des membres d'une équipe qui communiquent moins avec 

les autres, avant d'inciter ceux-ci à communiquer davantage, on devrait véri- 

fier leur sentiment d'appartenance à l'équipe et identifier avec eux les 

causes de ce manque d'intégration. 
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- ~eadershZp. On d o i t  se rappeler qu'un leadership l a i s s e r - f a i  r e  ou un lea-  

dersh ip  cent ré  sur l e  con t rô le  diminue l a  communication. Par con t re  un 

leadership de type démocrate permettant a tous ceux qu i  l e  d é s i r e n t  de s'ex- 

pr imer l ibrement ,  augmente l e  nombre de communications, a i n s i  que l a  s a t i s -  

f a c t i o n  des p a r t i c i p a n t s .  

- Feed-back. Les é tud ian ts  ressentent l e  besoin de r 6 a g i r  aux messages du 

professeur. S i  ceux-ci ne peuvent l e  f a i r e ,  il surv iendra  des f r u s t r a t i o n s .  

La r é t r o a c t i o n  de l a  p a r t  des é tud ian ts  permet au professeur de s a v o i r  s i  

ceux-ci on t  compris son enseignement. Un groupe qu i  r e ç o i t  des feed-back 

sur l e  degré de r é u s s i t e  de l a  tâche ou sur  l e  degré d 'apprent issage des 

membres, apprendra p lus  rapidement, e t  sa compréhension sera améliorée. 

Les o b j e c t i f s  c o l l e c t i f s  e t  l a  mo t i va t i on  cons t i t uen t  des sources importan- 

t es  de l a  communication. Ces facteurs cont r ibuent  au réajustement cont inue l  

du groupe dans son cheminement. 
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