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Buts motivationnels 

d’accomplissement des enseignants : 

l’influence de l’appartenance  

à un établissement « difficile »  

et de l’ancienneté

Nicolas Mascret

Christophe Maïano

Olivier Vors

L’étude des buts motivationnels d’accomplissement des enseignants est récente dans la littérature interna-

tionale et n’utilise pas pour le moment la dernière évolution du modèle organisé autour de six buts. Cette 

recherche l’exploite en relation avec le contexte d’exercice dans un établissement « difficile » et avec l’an-

cienneté des enseignants. Les résultats montrent d’une part que les enseignants qui travaillent dans un 

établissement scolaire labellisé ECLAIR (Écoles, collèges et lycées pour l’ambition, l’innovation et la réussite) 

ont des scores de buts de tâche-approche plus bas et de buts d’autrui-évitement plus élevés que ceux qui 

n’enseignent pas dans ce type d’établissement. D’autre part, les enseignants qui ont le plus d’ancienneté 

ont des scores de buts de soi-approche, d’autrui-approche et d’autrui-évitement moins élevés que ceux qui 

ont moins d’ancienneté. Enfin, des effets d’interaction sont identifiés sur certains buts d’accomplissement 

entre le sexe et l’ancienneté des enseignants, et entre l’ancienneté des enseignants et le type d’établissement 

scolaire.

Mots-clés (TESE) : motivation, enseignant, personnalité, psychologie, ancienneté, zone d’éducation prioritaire.

La littérature internationale a produit depuis plus de 

30 ans un nombre considérable de recherches sur les 

buts d’accomplissement des élèves à l’école (pour deux 

revues détaillées, voir Sarrazin, Tessier &  Trouilloud, 

2006 ; van Yperen, Blaga & Postmes, 2014). Le besoin 

d’accomplissement résulte du besoin de faire la 

démonstration de sa compétence et/ou d’éviter d’avoir 

à faire la démonstration de son incompétence. La 29-46
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 théorie des buts d’accomplissement permet donc de 

mieux comprendre les réactions émotionnelles, les 

croyances et les comportements des individus enga-

gés dans une situation où leur compétence person-

nelle est évaluée (Cury & Sarrazin, 2000). Or, dans le 

contexte scolaire, les élèves ne sont pas les seuls pro-

tagonistes à poursuivre différents buts motivationnels 

d’accomplissement. Les enseignants sont également 

concernés puisqu’ils sont eux-mêmes plongés dans un 

contexte d’accomplissement, qui se caractérise par un 

ensemble de conditions rassemblées (Cury, 2004)  : 

l’image de leur compétence personnelle d’enseignant 

est en jeu, ils sont en partie responsables des résultats 

de leurs élèves, la réussite de leur enseignement est 

incertaine, tout en étant valorisée socialement. Pour 

autant, même si le rôle de l’enseignant et plus précisé-

ment celui du climat motivationnel qu’il met en place 

sont fréquemment appréhendés dans la littérature 

française et internationale (Sarrazin, Tessier & Trouil-

loud, 2006), l’enseignant lui-même n’est que peu étu-

dié en tant que tel. Les recherches portant spécifique-

ment sur les buts d’accomplissement des enseignants 

sont relativement récentes et finalement très peu 

nombreuses au regard de celles portant sur les élèves.

Le début des années  1980 a vu l’émergence du 

modèle bidimensionnel des buts d’accomplissement 

(voir par exemple Dweck & Elliott, 1983 ; Nicholls, 1984) 

qui distingue deux types de buts permettant de 

démontrer sa compétence  : des buts de maîtrise 

lorsque l’individu vise l’amélioration de ses compé-

tences, le progrès, la maîtrise de la tâche ; et des buts 

de performance lorsque l’individu cherche à produire 

des performances supérieures aux autres. Alors que la 

comparaison est auto-référencée pour les buts de maî-

trise, elle est normative pour les buts de performance. 

L’objet central de la motivation d’accomplissement est 

l’étude des raisons qui poussent un individu à s’enga-

ger dans une activité et les buts qu’il se donne dans 

celle-ci (Galand, Philippot & Frenay, 2006). Au milieu 

des années 1990, le modèle bidimensionnel a évolué 

en modèle en trois buts qui a introduit la distinction 

entre l’approche et l’évitement au sein des buts d’ac-

complissement (Elliot & Harackiewicz, 1996). Alors que 

le but de maîtrise restait identique à celui présenté un 

peu plus tôt, le but de performance était scindé en but 

de performance-approche (dans lequel l’individu 

cherche à faire mieux que les autres) et en but de per-

formance-évitement (dans lequel l’individu cherche 

plutôt à éviter de faire moins bien que les autres, à ne 

pas être dernier). Par la suite, ce modèle tridimension-

nel a été étendu au modèle 2 x 2 des buts d’accomplis-

sement (Elliot &  McGregor, 2001) par le croisement 

entre la définition de la compétence (maîtrise/perfor-

mance) et la valence de la compétence (approche  : 

rechercher les conséquences positives d’un succès/

évitement  : éviter les conséquences négatives d’un 

échec). À l’instar du but de performance dans le 

modèle précédent, le but de maîtrise a été scindé en 

but de maîtrise-approche (l’individu cherche à maîtri-

ser une tâche, à améliorer ses compétences person-

nelles, à faire des progrès) et en but de maîtrise- 

évitement (l’individu chercher à éviter de s’engager 

dans des tâches qu’il ne maîtrise pas afin de ne pas 

ressentir son incompétence). L’évolution conceptuelle 

la plus récente a conduit à l’élaboration du modèle 

3  x  2 des buts d’accomplissement (Elliot, Murayama 

& Pekrun, 2011) qui distingue désormais trois standards 

pour définir la compétence : la demande de la tâche, 

la trajectoire personnelle de l’individu et ce que font 

les autres (respectivement tâche/soi/autrui). Ces trois 

standards sont combinés aux deux valences identifiées 

précédemment (approche : rechercher le succès/évi-

tement : éviter l’échec). Ainsi, six buts motivationnels 

d’accomplissement sont envisagés à l’heure actuelle : 

les buts de tâche-approche (atteindre les exigences de 

la tâche), les buts de tâche-évitement (éviter d’échouer 

par rapport aux exigences de la tâche), les buts de 

soi-approche (faire mieux qu’avant), les buts de soi- 

évitement (éviter de faire moins bien qu’avant), les buts 

d’autrui-approche (faire mieux que les autres) et enfin 

les buts d’autrui-évitement (éviter de faire moins bien 

que les autres).

Alors que les différentes évolutions conceptuelles 

de ce modèle ont été successivement appliquées à 

l’étude des buts d’accomplissement des élèves depuis 

plus de 30 ans, la littérature relative aux buts motiva-

tionnels des enseignants n’a débuté de façon surpre-

nante qu’au milieu des années 2000 avec les travaux 

de Butler (2007). La plupart des études, même récentes, 

ont utilisé le modèle tridimensionnel soit de manière 

isolée (voir par exemple Cho &  Shim, 2013 ; Daniels, 

Frenzel, Stupnisky et al., 2013), soit en conjonction avec 

d’autres types de buts qui ne sont pas considérés 

comme des buts d’accomplissement, par exemple les 

buts d’évitement du travail (par exemple essayer de 

faire le moins d’effort possible ; Retelsdorf & Günther, 

2011) ou les buts relationnels (par exemple développer 

des relations bienveillantes avec les élèves ; Butler 

& Shibaz, 2014). Différents travaux ont par exemple pu 

montrer que les buts de maîtrise-approche des ensei-
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gnants sont positivement corrélés avec la compétence 

perçue (Nitsche, Dickhäuser, Fasching et al., 2011) ou 

avec la satisfaction par rapport à son métier (Papaioan-

nou & Christodoulidis, 2007), et négativement corrélés 

avec le stress ou le burnout (Fasching, Dresel, Dickhäu-

ser et al., 2010 ; Retelsdorf, Butler, Streblow et al., 2010). 

Les buts d’évitement de la performance génèrent rapi-

dement du stress et peuvent conduire au burnout 

(Fasching, Dresel, Dickhäuser et al., 2010). Ils amènent 

à percevoir comme une menace la proposition d’aide 

de la part des autres enseignants (Nitsche, Dickhäuser, 

Fasching et al., 2011). De plus, ils sont négativement 

corrélés à la satisfaction dans son métier et à l’attitude 

envers le travail enseignant (Butler &  Shibaz, 2008 ; 

Papaionnou & Christodoulidis, 2007). Les résultats sont 

beaucoup plus inconstants et contrastés pour les buts 

de performance-approche, qui tantôt sont corrélés à 

des variables considérées comme adaptatives (par 

exemple le sentiment d’efficacité personnelle ; Nitsche, 

Dickhäuser, Fasching et al., 2011), tantôt à des variables 

considérées comme non adaptatives (par exemple la 

croyance que l’intelligence est innée et peu modi-

fiable ; Mascret, Elliot & Cury, 2015).

Même si ces différentes études ont pu apporter 

une meilleure connaissance des buts d’accomplisse-

ment chez les enseignants et des relations qu’ils entre-

tiennent avec d’autres concepts, deux remarques nous 

conduisent à envisager la poursuite de cette réflexion. 

Tout d’abord, même s’il date de 2001, l’intégralité du 

modèle 2 x 2 créé par Elliot et McGregor n’a pas été 

utilisé dans la littérature internationale afin d’identifier 

les buts d’accomplissement des enseignants. Le 

modèle 3 x 2 a quant à lui été récemment validé chez 

les enseignants (Mascret, Elliot &  Cury, 2015). Cette 

étude a pu mettre en évidence que les enseignants qui 

poursuivaient des buts de soi-approche et de soi-évi-

tement avaient plutôt tendance à considérer la com-

pétence comme étant améliorable par l’effort et le 

travail. Le but de tâche-approche poursuivi par les 

enseignants était quant à lui positivement corrélé avec 

la mise en place d’un climat motivationnel de maîtrise 

dans lequel l’enseignant orientait principalement ses 

interventions vers l’apprentissage, les progrès person-

nels et la valorisation du travail (Sarrazin, Tessier 

& Trouilloud, 2006). Mais, à ce jour, il s’agit de la seule 

étude qui utilise le modèle 3 x 2 afin d’identifier les 

buts d’accomplissement des enseignants, alors que les 

études l’utilisant pour mesurer ceux des élèves se déve-

loppent ces dernières années (voir par exemple Elliot, 

Murayama &  Pekrun, 2011 ; Wu, 2012). Il serait donc 

heuristique de participer à l’élargissement de l’utilisa-

tion du modèle 3  x  2 chez les enseignants. De plus, 

aucune étude sur les buts d’accomplissement des 

enseignants ne prend en compte les relations poten-

tielles avec le contexte d’enseignement. Si l’enseignant 

intervient dans un établissement « difficile » relevant 

de l’éducation prioritaire, qui conjugue les plus grandes 

difficultés sociales et scolaires, ses buts motivationnels 

pourraient s’en trouver affectés.

En effet, les conditions d’enseignement dans ce 

type d’établissement sont particulièrement probléma-

tiques (Amigues & Kherroubi, 2003 ; van Zanten, 1997). 

L’échec scolaire et les faibles performances comparées 

aux moyennes nationales témoignent des difficultés 

d’engagement des élèves dans le travail (pour une 

revue, voir Kherroubi & Rochex, 2002, 2004). Leur com-

portement fluctuant en classe, tantôt perturbateur ou 

violent, tantôt passif ou apathique (Monfroy, 2002) fait 

que l’instauration d’une activité collective de travail 

durable dans la classe devient alors un vrai problème 

pour l’enseignant (Vors &  Gal-Petitfaux, 2015 ; Vors, 

Gal-Petitfaux & Potdevin, 2015).

Ce contexte d’exercice influence la façon de tra-

vailler des enseignants (Laparra, 2011), ce qui laisse à 

penser une influence possible sur leurs buts d’accom-

plissement. D’une part, les difficultés quotidiennes, le 

sentiment d’impuissance et le mal-être ressenti 

conduisent certains enseignants à remettre en cause 

leur professionnalité (Davisse & Rochex, 1995). Cette 

orientation a-t-elle une répercussion sur le but d’ac-

complissement de soi-approche (enseigner mieux 

qu’avant) ? Les enseignants ne chercheraient-ils pas 

plutôt à éviter de faire moins bien qu’avant, et ne pour-

suivraient-ils pas des buts de soi-évitement ? D’autre 

part, les difficultés quotidiennes d’enseignement en 

établissement difficile conduisent fréquemment à une 

minoration des enjeux de savoir afin de mettre les 

élèves en réussite (Armand &  Gille, 2006 ; Monnier 

&  Amade-Escot, 2009 ; van  Zanten, 2001). Cette ten-

dance peut-elle potentiellement influencer les buts de 

tâche-approche des enseignants (atteindre les exi-

gences de sa tâche d’enseignant en permettant aux 

élèves de réussir et d’apprendre) ou les buts de 

tâche-évitement (éviter que ses élèves échouent) ? 

Enfin, certaines études montrent que les trajectoires 

professionnelles de ces enseignants sont particulière-

ment affectées par le jugement de leurs pairs (Rouve-

Llorca, 2013). Leurs buts d’accomplissement par rap-

port à autrui seraient-ils axés sur une comparaison avec 

les autres enseignants du même établissement 3 1
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«  difficile » pour essayer de faire mieux qu’eux ou, au 

contraire, pour essayer d’éviter de faire moins bien 

pour ne pas être stigmatisé comme un enseignant en 

difficulté ? La littérature relative aux buts d’accomplis-

sement chez les enseignants n’envisage pas ces pers-

pectives, quel que soit le modèle utilisé. L’étude des 

relations entre le contexte d’exercice en milieu « diffi-

cile » et les buts d’accomplissement poursuivis par les 

enseignants pourrait donc permettre de mieux com-

prendre leurs caractéristiques motivationnelles.

Au regard des éléments de la littérature portant 

sur l’enseignement en milieu « difficile » identifiés un 

peu plus tôt, nous formulons plusieurs hypothèses 

concernant les relations entre le contexte d’exercice et 

certains buts d’accomplissement des enseignants. 

Nous faisons tout d’abord l’hypothèse que les ensei-

gnants exerçant en établissement ECLAIR (Écoles, col-

lèges et lycées pour l’ambition, l’innovation et la réus-

site) auront tendance à moins poursuivre des buts de 

tâche-approche (viser la réussite de leurs élèves) que 

leurs collègues exerçant dans un établissement hors 

éducation prioritaire (hypothèse 1a). Nous faisons éga-

lement l’hypothèse que les enseignants en établisse-

ment ECLAIR auront davantage tendance à poursuivre 

des buts de tâche-évitement (hypothèse 1b), de 

soi-évitement (hypothèse  1c) et d’autrui-évitement 

(hypothèse 1d) que les collègues hors éducation prio-

ritaire. Ainsi, nous faisons l’hypothèse qu’éviter l’échec 

de leurs élèves, éviter de régresser en tant qu’ensei-

gnant et éviter d’être un enseignant moins performant 

que ses collègues obtiendront des scores plus élevés 

pour les enseignants en établissement ECLAIR. Nous 

ne formulons pas d’hypothèses spécifiques pour les 

buts de soi-approche (progresser en tant qu’ensei-

gnant) et d’autrui-approche (être un meilleur ensei-

gnant que ses collègues).

Pour autant, la question de la définition de ce qu’est 

un établissement difficile est particulièrement problé-

matique, entre échec scolaire, rupture du lien social, 

perte du sentiment d’appartenance à l’école, violence, 

affaiblissement de l’image positive de soi, rupture du 

lien collectif ou encore variables socio-économiques 

(Isambert-Jamati, 1998). Quels critères pourrait-on rete-

nir pour le définir précisément ? De plus, un établisse-

ment peut être considéré comme difficile par un ensei-

gnant, mais pas par un autre. Par ailleurs, un établisse-

ment élitiste qui accueille des élèves provenant de 

familles issues de catégories socio-professionnelles très 

favorisées pourrait également être considéré comme 

difficile, par exemple à cause de la pression et du stress 

que subissent les élèves. Afin d’adopter une définition 

qui nous permette de catégoriser précisément si l’en-

seignant exerce en milieu difficile ou pas, cette étude 

se basera sur des établissements institutionnellement 

considérés comme « difficiles »1 appartenant aux poli-

tiques d’éducation prioritaire en France (pour une 

revue, voir Rochex, 2011) et plus généralement aux 

politiques internationales de lutte contre les inégalités 

scolaires (pour une revue, voir Frandji & Rochex, 2012). 

En effet, depuis une trentaine d’années, il existe en 

France une labellisation ministérielle des établisse-

ments scolaires qui témoigne de la difficulté des condi-

tions d’exercice. Les zones d’éducation prioritaire (ZEP) 

ont été créées en 1981 afin de renforcer l’action éduca-

tive dans les zones et les milieux sociaux où les inéga-

lités sociales et l’échec scolaire sont particulièrement 

élevés. Les réseaux d’éducation prioritaire (REP) sont 

mis en place en 1997 en complément des ZEP et sont 

associés à un contrat de réussite reposant sur un dia-

gnostic identifiant les causes de réussite et d’échec. Le 

nouveau plan de relance de l’éducation prioritaire mis 

en œuvre en 2006 concentre ses moyens sur un nombre 

plus réduit d’établissements scolaires considérés 

comme étant particulièrement « difficiles », qui feront 

partie d’un Réseau ambition réussite (RAR). Les établis-

sements qui appartenaient aux ZEP et REP mais ne 

bénéficiant pas de cette nouvelle classification sont 

rebaptisés Réseaux de réussite scolaire (RRS). Par la 

suite, le programme expérimental CLAIR (Collèges et 

lycées pour l’ambition, l’innovation et la réussite) est 

lancé en 2010 dans une centaine d’établissements 

concentrant le plus de difficultés en matière de climat 

scolaire et de violence. Il devient ECLAIR en 2011 en 

intégrant les écoles au dispositif. Les RAR sont par 

conséquent supprimés. Les réseaux ECLAIR sont ensuite 

remplacés à la rentrée 2014 par des « REP+ ». Les autres 

réseaux d’éducation prioritaire s’appelleront REP. À la 

rentrée scolaire 2015, 1082 réseaux d’éducation priori-

taire (732 REP et 350 REP+) composent la nouvelle orga-

nisation de l’éducation prioritaire en France. La classi-

fication ECLAIR était en vigueur en France au moment 

du recueil des données de cette étude. Elle nous a 

permis de distinguer les enseignants qui exercent en 

milieu « difficile » dans ces établissements ECLAIR de 

ceux qui n’y enseignent pas (qui enseignent donc dans 

des établissements hors éducation prioritaire).

1 Nous utiliserons les guillemets autour du mot « difficile » pour 
caractériser les milieux considérés comme « difficiles » par les poli-
tiques d’éducation prioritaire en France.
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Si des relations entre les conditions d’exercice dans 

un établissement « difficile » et les buts d’accomplisse-

ment poursuivis par les enseignants peuvent être envi-

sagées, l’ancienneté dans le métier est également une 

variable intéressante à étudier. Visioli et Ria (2010) 

montrent que l’ancienneté dans le métier est un élé-

ment qui participe à la construction de l’expertise de 

l’enseignant. En effet, l’ancienneté peut lui permettre 

de progressivement construire une expérience, au sens 

du tâtonnement, de l’expérimentation, de l’innovation 

et de la stabilisation. Plusieurs études aboutissent à des 

résultats contrastés concernant les relations entre l’an-

cienneté et différentes variables. Certaines montrent 

qu’il n’y a pas de relation significative entre l’ancienneté 

des enseignants et la définition des curricula (Musard, 

Robin & Caty, 2009) ou les orientations de valeur, c’est-

à-dire les perspectives éducatives qui sous-tendent les 

choix et les priorités que les enseignants déterminent 

pour les élèves (Pasco, Kermarrec & Guinard, 2008). Par 

contre, les priorités des enseignants pour le processus 

d’apprentissage évoluent au cours de leur carrière 

(Pasco, Kermarrec & Guinard, 2008). Le degré d’impli-

cation au sein du collectif de l’école est plus élevé chez 

les enseignants ayant une plus grande ancienneté pro-

fessionnelle (Lessard, Kamanzi & Larochelle, 2009). Une 

évolution temporelle des conceptions qu’ont les ensei-

gnants des finalités de leur discipline scolaire a pu éga-

lement être mise en évidence (Roux-Perez, 2005). L’an-

cienneté semble également conduire au détachement 

progressif des enseignants vis-à-vis des instructions 

officielles et d’autres références curriculaires poten-

tielles comme la formation pédagogique et profession-

nelle, les revues professionnelles ou Internet (Lenzen, 

Poussin, Dénervaud et al., 2012). De plus, Saujat (2004) 

a montré que les enseignants novices doivent organiser 

l’apprentissage des élèves qui leur sont confiés, tout en 

gérant l’apprentissage de leur propre métier, au point 

quelquefois d’être davantage centrés sur cet appren-

tissage du métier que sur celui de leurs élèves. Ces 

résultats contrastés peuvent laisser penser que l’an-

cienneté des enseignants dans leur métier pourrait 

avoir une influence sur les buts d’accomplissement 

qu’ils poursuivent.

En prenant appui sur cette littérature, nous formu-

lons des hypothèses concernant les relations entre 

l’ancienneté des enseignants et certains de leurs buts 

d’accomplissement. Dans un premier temps, nous fai-

sons l’hypothèse que les enseignants ayant le plus 

d’ancienneté auront moins tendance à poursuivre des 

buts de soi-approche (hypothèse  2a), d’autrui- 

approche (hypothèse 2b) et d’autrui-évitement (hypo-

thèse  2c) que leurs collègues ayant moins d’ancien-

neté. Nous faisons donc l’hypothèse que progresser en 

tant qu’enseignant, être un meilleur enseignant que 

ses collègues et éviter d’être un moins bon enseignant 

qu’eux obtiendront des scores moins élevés pour les 

enseignants ayant le plus d’ancienneté. Dans un 

second temps, nous faisons l’hypothèse que ces der-

niers auront tendance à davantage poursuivre des buts 

de soi-évitement (éviter de régresser en tant qu’ensei-

gnant) que leurs collègues ayant moins d’ancienneté 

(hypothèse 2d). Enfin, nous ne formulons pas d’hypo-

thèse spécifique pour les buts de tâche-approche 

(chercher la réussite de ses élèves) et de tâche- 

évitement (éviter leur échec).

À partir de l’évolution conceptuelle la plus récente 

dans la littérature internationale portant sur les buts 

motivationnels d’accomplissement, l’objectif de cette 

étude est donc d’utiliser le modèle 3 x 2 des buts d’ac-

complissement (Elliot, Murayama & Pekrun, 2011) et sa 

version appliquée aux enseignants (Mascret, Elliot 

&  Cury, 2015) afin d’identifier d’éventuelles relations 

entre l’appartenance à un établissement « difficile », l’an-

cienneté des enseignants et les buts d’accomplissement 

qu’ils poursuivent dans l’exercice de leur métier.

Méthode

Participants et procédure

L’échantillon comprend 289  enseignants du second 

degré de diverses disciplines (175  femmes et 114 

hommes ; âge moyen = 38,1  ans ; écart-type [e.t.] = 

9,69), provenant de sept collèges2 de l’académie 

d’Aix-Marseille. Soixante-cinq enseignants exercent 

dans un établissement « difficile » labellisé ECLAIR à la 

pointe de la politique d’éducation prioritaire française 

car ces établissements concentrent le plus de difficul-

tés en matière de climat scolaire et de violence. Deux 

cent vingt-quatre enseignants exercent dans un éta-

blissement situé hors éducation prioritaire.  L’ancienneté 

moyenne des enseignants dans leur métier est de 

12,68 ans (e.t. = 9,54). Il n’y a pas de différence signifi-

cative (t(289) = -0,91 ; p = 0,36) entre l’ancienneté des 

enseignants exerçant en ECLAIR (M = 11,74 ; e.t. = 8,85) 

2 Les collèges sont à la tête des réseaux d’éducation prioritaire, 
ils correspondent à la grande majorité des établissements secon-
daires labellisés ECLAIR. À l’heure actuelle, le programme REP+ ne 
concerne d’ailleurs plus de lycées. 3 3
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et ceux n’exerçant pas en ECLAIR (M = 12,96 ; e.t. = 9,73). 

Suite à l’autorisation du recteur, de l’inspecteur d’aca-

démie et des chefs d’établissement concernés, les 

enseignants ont été contactés directement et ont com-

plété les questionnaires soit individuellement, soit en 

petits groupes (trois à quatre personnes).

Mesures

Buts motivationnels d’accomplissement

Les buts motivationnels d’accomplissement ont été 

mesurés avec la version française de l’Achievement Goal 

Questionnaire for Teachers (AGQ-T ; Mascret, Elliot & Cury, 

2015). Le questionnaire comprend dix-huit items consé-

cutifs à la phrase d’annonce suivante : « Avec mes classes 

cette année, je cherche à… ». Trois items mesurent les 

buts de tâche-approche (par exemple « Faire réussir mes 

élèves ») ; trois items mesurent les buts de tâche-évite-

ment (par exemple « Éviter que mes élèves se trouvent 

en échec ») ; trois items mesurent les buts de soi-ap-

proche (par exemple « Mieux enseigner que les années 

précédentes ») ; trois items mesurent les buts de soi-évi-

tement (par exemple « Éviter d’enseigner moins effica-

cement qu’avant ») ; trois items mesurent les buts d’au-

trui-approche (par exemple « Être un meilleur professeur 

que les autres ») ; et enfin trois items mesurent les buts 

d’autrui-évitement (par exemple « Éviter d’être moins 

performant que les autres professeurs »). Les ensei-

gnants ont donné leurs réponses de façon anonyme et 

confidentielle, en remplissant pour chaque item une 

échelle de Likert allant de 1 (« Pas du tout d’accord ») à 7 

(« Tout à fait d’accord »). La consistance interne est élevée 

pour chacun des six buts. Le détail des alphas de Cron-

bach ainsi que l’ensemble des statistiques descriptives 

sont présentés dans le tableau 1.

Ancienneté et type d’établissement scolaire

L’ancienneté des enseignants a été récoltée de 

manière déclarative (« Depuis combien d’années êtes-

vous enseignant ? »). L’appartenance à un établisse-

ment scolaire labellisé ECLAIR ou n’appartenant pas à 

la politique d’éducation prioritaire était dépendante 

de la classification institutionnelle de l’établissement 

d’exercice.

Analyses statistiques

Des analyses de régressions hiérarchiques multi-

variées ont été menées afin d’identifier les relations 

existant entre les buts motivationnels d’accomplisse-

ment des enseignants (c’est-à-dire buts de tâche-ap-

proche, buts de tâche-évitement, buts de soi-ap-

proche, buts de soi-évitement, buts d’autrui-approche 

et buts d’autrui-évitement) et a)  le type d’établisse-

ment scolaire (établissement scolaire hors éducation 

prioritaire codé  0, établissement scolaire labellisé 

ECLAIR codé  1), l’ancienneté (données centrées par 

rapport à la moyenne) et le sexe (femmes codées 0, 

hommes codés 1) ; et b) les interactions entre l’ancien-

neté x le type d’établissement scolaire, le type d’éta-

blissement scolaire x le sexe, et l’ancienneté x le sexe. 

Les prédicteurs ont été rentrés dans l’équation de la 

régression en quatre étapes : 1) sexe ; 2) type d’établis-

sement scolaire ; 3) ancienneté ; et 4) effets d’interac-

tions à deux voies présentées plus haut.

Résultats

Relations entre les prédicteurs et les buts 

motivationnels d’accomplissement

Les résultats détaillés de régressions hiérarchiques 

multivariées sont présentés dans le tableau 2.

Type d’établissement scolaire

Les résultats montrent que l’appartenance à un type 

d’établissement scolaire (labellisé ECLAIR vs hors édu-

cation prioritaire) est significativement reliée aux buts 

de tâche-approche et d’autrui-évitement (voir 

Tableau 1. Statistiques descriptives et consistances internes

Variables Moyenne Écart-type α de Cronbach

Buts de tâche-approche 6,70 0,56 0,81

Buts de tâche-évitement 6,49 0,83 0,88

Buts de soi-approche 5,51 1,51 0,88

Buts de soi-évitement 4,66 1,90 0,93

Buts d’autrui-approche 1,99 1,32 0,91

Buts d’autrui-évitement 2,79 1,74 0,93
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tableau 2). Ainsi, les enseignants qui travaillent dans un 

établissement scolaire labellisé ECLAIR ont des scores 

de buts de tâche-approche significativement plus bas 

que ceux qui sont dans un établissement n’appartenant 

pas à l’éducation prioritaire (p < 0,01, étapes 1 à 4). Autre-

ment dit, ils ont moins tendance à poursuivre des buts 

de tâche-approche que ceux qui sont dans un établis-

sement scolaire hors éducation prioritaire. Chercher la 

réussite des élèves semble donc un but motivationnel 

moins répandu dans un contexte institutionnellement 

reconnu comme « difficile » que dans un établissement 

n’appartenant pas à la politique d’éducation prioritaire 

française. L’hypothèse 1a est donc confirmée.

Par ailleurs, les enseignants qui travaillent dans un 

établissement scolaire labellisé ECLAIR ont des scores 

de buts d’autrui-évitement plus élevés que ceux qui ne 

sont pas dans ce type d’établissement (p  <  0,05, 

étape 2). Comparativement à un contexte hors éduca-

tion prioritaire, travailler dans un contexte « difficile » 

semble conduire les enseignants à davantage éviter la 

comparaison avec leurs collègues de l’établissement, 

pour éviter de se sentir moins performants, moins 

compétents ou plus en difficulté qu’eux. Ce type de 

but motivationnel est donc moins répandu dans un 

contexte qui n’est pas institutionnellement reconnu 

comme « difficile ». L’hypothèse 1d est par conséquent 

confirmée. Toutefois, cette relation devient non signi-

ficative lorsque l’ancienneté des enseignants est intro-

duite dans l’équation de la régression. Par contre, 

aucune relation significative n’a été trouvée entre le 

type d’établissement scolaire et les buts de tâche-évi-

tement, de soi-approche, de soi-évitement et d’au-

trui-approche. Les hypothèses 1b et 1c sont par consé-

quent infirmées respectivement pour les buts de 

tâche-évitement et de soi-évitement.

Ancienneté

Les résultats mettent également en évidence que 

l’ancienneté des enseignants est significativement 

reliée aux buts de soi-approche, d’autrui-approche et 

d’autrui-évitement (tableau 2). En effet, les enseignants 

qui ont le plus d’ancienneté ont des scores de buts de 

soi-approche (p  <  0,05, étape  3), d’autrui-approche 

(p < 0,05, étapes 3 et 4) et d’autrui-évitement (p < 0,05, 

étape 3 ; p < 0,001, étape 4) moins élevés que ceux qui 

ont moins d’ancienneté. Ainsi, par rapport aux ensei-

gnants ayant peu d’ancienneté, les enseignants plus 

expérimentés visent moins le progrès personnel en 

tant qu’enseignants (hypothèse 2a), moins le fait d’être 

un meilleur enseignant que les autres (hypothèse 2b) 

ou d’éviter d’être moins performants que leurs collè-

gues (hypothèse  2c). Ces trois hypothèses sont par 

conséquent confirmées. Toutefois, aucune relation 

significative n’a été trouvée entre l’ancienneté et les 

buts de tâche-approche, de tâche-évitement ou de 

soi-évitement. Pour ce dernier but, l’hypothèse 2d est 

donc infirmée.

Sexe

Les résultats montrent que les enseignants ont des 

scores de buts de tâche-évitement significativement 

plus bas que celui des enseignantes (p < 0,05, étapes 

1 à 4). Autrement dit, ils cherchent moins à éviter 

l’échec de leurs élèves que leurs collègues de sexe 

féminin. Toutefois aucune relation significative n’a été 

trouvée pour les autres buts motivationnels d’accom-

plissement (c’est-à-dire buts de tâche-approche, buts 

de soi-approche, buts de soi-évitement, buts d’au-

trui-approche et buts d’autrui-évitement).

Analyse de modérations

Modérateur : sexe

Les résultats de la quatrième étape montrent un 

effet d’interaction significatif entre l’ancienneté et le 

sexe au niveau des buts d’autrui-évitement (B = -0,067 ; 

erreur-type = 0,022 ; p = 0,002). L’analyse selon le sexe 

(le modérateur) montre que les enseignantes ayant le 

plus d’ancienneté (B = -0,065 ; erreur-type = 0,014 ; 

p < 0,001) ont des scores de buts d’autrui-évitement 

significativement inférieurs à celles qui ont moins d’an-

cienneté. Toutefois, pour les enseignants, cette rela-

tion n’est pas significative (B = 0,003 ; erreur-type 

= 0,018 ; p < 0,883). Par ailleurs, aucun effet d’interac-

tion ancienneté x sexe n’a été trouvé pour les buts de 

tâche-approche, de tâche-évitement, de soi-approche, 

de soi-évitement et d’autrui-approche.

Modérateur : type d’établissement scolaire

Les résultats de la quatrième étape montrent un 

effet d’interaction significatif entre l’ancienneté et le 

type d’établissement scolaire au niveau des buts de 

soi-approche (B = -0,055 ; erreur-type = 0,024 ; p = 0,025) 

et de soi-évitement (B = -0,086 ; erreur-type =  0,031 ; 

p = 0,006). L’analyse selon le type d’établissement sco-

laire (le modérateur) montre que les enseignants d’un 

établissement scolaire labellisé ECLAIR ayant le plus 

d’ancienneté ont des scores de buts de soi-approche 

(B = -0,073 ; erreur-type =  0,025 ; p = 0,003) ou de soi- 

évitement (B = -0,099 ; erreur-type = 0,031 ; p = 0,002) 3 5
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 significativement inférieurs à ceux qui ont moins d’an-

cienneté. Toutefois, pour les enseignants d’un établis-

sement scolaire hors éducation prioritaire, cette relation 

n’est pas significative pour les buts de soi-approche (B 

= -0,018 ; erreur-type = 0,012 ; p = 0,149) et de soi-évite-

ment (B = -0,013 ; erreur-type = 0,016 ; p = 0,427). Par ail-

leurs, aucun effet d’interaction ancienneté x type d’éta-

blissement scolaire n’a été trouvé pour les buts 

tâche-évitement, de tâche-approche, d’autrui-approche 

et d’autrui-évitement.

Discussion

L’objectif de cette étude était d’identifier si le contexte 

d’exercice en établissement « difficile » et l’ancienneté 

des enseignants étaient reliés à leurs buts motivation-

nels d’accomplissement. Les résultats montrent dans 

un premier temps qu’exercer dans un établissement 

« difficile » est relié à certains buts d’accomplissement 

des enseignants.

Type d’établissement et buts  

de tâche-approche et de tâche-évitement 

(hypothèses 1a et 1b)

Les enseignants appartenant à un établissement 

ECLAIR ont des scores de buts de tâche-approche (faire 

réussir ses élèves) significativement plus bas que ceux 

qui sont dans un établissement n’appartenant pas à 

l’éducation prioritaire (hypothèse  1a), ce qui peut 

témoigner des difficultés qu’ils rencontrent avec leurs 

élèves. Ce résultat s’inscrit dans la littérature sur l’en-

seignement en milieux « difficiles », qui met en avant 

que les enseignants peuvent se donner des priorités 

différentes de celles directement liées à l’apprentis-

sage et à la réussite scolaire, au risque de substituer le 

maintien de l’ordre à la transmission des connaissances 

(Kherroubi &  Rochex, 2004), la socialisation primant 

alors sur les apprentissages (Peltier-Barbier, 2004). Les 

pratiques enseignantes visent alors des objectifs mul-

tiples dont les relations sont souvent complexes voire 

contradictoires, comme faire que les élèves réussissent 

les tâches, mettre les élèves au travail et maintenir leur 

motivation, préserver le climat et la discipline dans les 

classes (voir par exemple Demeuse, Frandji, Greger 

et al., 2008, 2011). Les objectifs de préservation du cli-

mat de la classe, de la motivation des élèves ou de 

réussite des tâches peuvent s’exercer au détriment des 

objectifs d’apprentissage, en générant des transac-

tions et des négociations sur la tâche à réaliser (Hastie 

& Pickwell, 1996 ; Vors & Gal-Petitfaux, 2015), condui-

sant à une réduction des exigences d’apprentissage 

(Armand & Gille, 2006 ; Monnier & Amade-Escot, 2009). 

Cette entente mutuelle tacite co-construite dans les 

interactions en classe prend la forme d’un « working 

agreement » (McDermott, 1977) qui amène souvent une 

« narrow pedagogy » et un « narrow curriculum » (voir par 

exemple Mathis, 2006), correspondant à une diminu-

tion des enjeux de savoir précédemment évoquée. 

Dans ces conditions difficiles, le but prioritaire de l’en-

seignant est d’obtenir la paix sociale en maintenant les 

élèves « busy, happy and good » (Placek, 1983) plutôt 

que de les faire réussir (buts de tâche-approche).

Cette étude est la première à identifier cette ten-

dance à travers les buts d’accomplissement poursuivis 

par les enseignants, et confirme donc des résultats 

antérieurs apportés par des études utilisant d’autres 

cadres théoriques et méthodologiques. Toutefois, le 

score des buts de tâche-approche reste élevé même 

pour les enseignants exerçant en établissement « dif-

ficile », ce qui met en évidence que l’objectif institu-

tionnel de réussite de tous les élèves est largement 

partagé par les enseignants quel que soit leur contexte 

d’exercice. La poursuite de ce but de tâche-approche 

ne signifie pas pour autant atteindre la réussite systé-

matique et pour tous dans un établissement « difficile », 

même si les enseignants efficaces parviennent à y ins-

taurer les conditions d’une activité d’étude acceptable 

(Vors & Gal-Petitfaux, 2015) et à mettre les élèves en 

activité d’apprentissage le plus souvent possible 

(Chauveau, 2001).

Par ailleurs, nos résultats ne mettent pas en évi-

dence de différences significatives sur le but de 

tâche-évitement entre les différents types d’établisse-

ment. Les enseignants, quel que soit leur établisse-

ment d’exercice, cherchent à éviter que leurs élèves 

échouent. Nous faisions initialement l’hypothèse que 

les enseignants exerçant en établissement ECLAIR 

auraient davantage tendance à poursuivre ce but de 

tâche-évitement que leurs collègues exerçant dans des 

établissements hors éducation prioritaire (hypo-

thèse 1b). En effet, l’agitation tant redoutée des élèves 

« difficiles » conduit souvent les enseignants à éviter de 

les mettre en situation d’échec répété, en parcellisant 

les consignes, sans les confronter à un problème com-

plexe à résoudre (Armand &  Gille, 2006 ; Kherroubi 

&  Rochex, 2002, 2004). Or, il n’y a pas de différence 

significative entre les différents types d’établissements 

sur les buts de tâche-évitement. Ceci peut s’expliquer 

par le fait que l’échec des élèves peut générer des 3 7
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déviances et des ruptures scolaires (Millet & Thin, 2005) 

et que, quel que soit le type d’établissement, cette 

problématique est rencontrée par les enseignants et 

fait donc partie de leurs buts d’accomplissement indé-

pendamment de leur contexte d’exercice.

Type d’établissement et buts  

de soi-évitement (hypothèse 1c)

Nous faisions initialement l’hypothèse que les ensei-

gnants en établissement ECLAIR auraient davantage 

tendance à poursuivre des buts de de soi-évitement 

(hypothèse 1c) que leurs collègues exerçant en établis-

sement hors éducation prioritaire. Nous pensions que 

les nombreuses difficultés identifiées par la revue de 

littérature pouvaient conduire les enseignants d’éta-

blissements « difficiles » à chercher à éviter de régresser 

en tant qu’enseignants. Or, les résultats des analyses 

de régression montrent qu’il n’y a pas de différence 

significative sur ce but en fonction du type d’établis-

sement. Cependant, nous verrons par la suite que l’ana-

lyse de modération met en évidence un effet d’inte-

raction significatif pour les buts de soi-évitement entre 

l’ancienneté des enseignants et leur exercice dans un 

établissement ECLAIR. Autrement dit, ce sont surtout 

les enseignants ayant le plus d’ancienneté qui pour-

suivent le moins des buts de soi-évitement en établis-

sement « difficile ». Cela peut se comprendre car, au fil 

des années, les enseignants construisent des gestes du 

métier leur permettant de centrer l’attention sur la 

tâche, tout en prenant en compte de manière accrue 

le contexte et la disposition personnelle des élèves 

(Tochon, 2004). Ces enseignants sont donc moins 

enclins à poursuivre des buts de soi-évitement.

Type d’établissement et buts  

d’autrui-évitement (hypothèse 1d)

Les enseignants exerçant dans un établissement 

ECLAIR ont des scores significativement plus élevés sur 

les buts d’autrui-évitement que ceux exerçant dans un 

établissement hors éducation prioritaire. Cela signifie 

qu’ils ont davantage tendance à éviter de se comparer 

aux autres enseignants de leur établissement. Comme 

les élèves d’un établissement ECLAIR sont plus fré-

quemment qu’ailleurs en échec, ils peuvent renvoyer à 

l’enseignant une image négative de l’efficacité de son 

travail ; l’enseignant se sent alors démuni avec l’impres-

sion de ne pas réussir à faire son travail (Careil, 1996 ; 

Rouve-Llorca, 2013). Pour limiter la démonstration 

sociale d’incompétence liée aux faibles résultats des 

élèves, les enseignants exerçant dans des établisse-

ments « difficiles » ont donc davantage tendance à évi-

ter la comparaison avec leurs collègues, afin de ne pas 

remettre en cause leur professionnalité (Monfroy, 2002) 

et de ne pas diminuer leur sentiment d’efficacité per-

sonnelle en tant qu’enseignant (Deemer, 2004). Pour-

suivre ce type de buts peut s’avérer risqué pour certains 

enseignants qui n’oseraient pas parler de leurs difficul-

tés avec leurs collègues de peur d’être jugés comme 

des enseignants peu efficaces. Ce résultat est en lien 

avec la littérature sur les buts d’accomplissement chez 

les enseignants, qui a pu montrer que les buts de per-

formance-évitement étaient reliés au stress et au bur-

nout chez les enseignants (Fasching, Dresel, Dickhäuser 

et al., 2010) ou au fait de percevoir la proposition d’aide 

de la part des autres enseignants comme une menace 

(Nitsche, Dickhäuser, Fasching et al., 2011). Mais cette 

étude est la première à identifier que les buts d’au-

trui-évitement sont davantage poursuivis par les ensei-

gnants exerçant en établissements « difficiles » que par 

les enseignants n’appartenant pas à des établissements 

ECLAIR. La littérature a également mis en évidence que 

les buts de performance-évitement étaient négative-

ment corrélés à la satisfaction dans son métier et à 

l’attitude envers le travail enseignant (Butler & Shibaz, 

2008 ; Papaionnou & Christodoulidis, 2007). Le risque 

est donc d’autant plus grand pour les enseignants de 

tomber dans la réduction de leurs exigences, évoquée 

un peu plus tôt. L’identification des buts d’autrui-évi-

tement chez les enseignants exerçant en établissement 

« difficile » pourrait ainsi être un indicateur concret per-

mettant de détecter des enseignants susceptibles 

d’être en difficulté professionnelle et de mettre en 

place des dispositifs et des actions de formation afin de 

les aider à les surmonter. Cette démarche permettrait 

de participer à la lutte contre le sentiment d’impuis-

sance et la souffrance que vivent certains enseignants 

dans ces contextes difficiles de travail (Monfroy, 2002).

Hormis les relations entre le type d’établissement 

et certains buts d’accomplissement, les résultats de 

cette étude montrent également que les enseignants 

qui ont le plus d’ancienneté ont tendance à moins 

poursuivre des buts de soi-approche, des buts d’autrui- 

approche et des buts d’autrui-évitement. Ces résultats 

permettent certes de déterminer l’intensité de chaque 

but d’accomplissement, mais aussi d’apporter des 

informations sur la dynamique motivationnelle des 

enseignants au cours de l’avancée de leur carrière.
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Ancienneté, buts de soi-approche et buts 

de soi-évitement (hypothèses 2a et 2d)

Le fait d’essayer de mieux enseigner que les années 

précédentes (but de soi-approche) semble être une 

préoccupation qui concerne davantage les ensei-

gnants en début de carrière que les enseignants plus 

expérimentés (hypothèse 2a). Ces derniers ont capita-

lisé au fil des années des expériences leurs permettant 

d’agir plus efficacement (Ria, 2009), ce qui les amène 

à moins poursuivre des buts de soi-approche valori-

sant la recherche du progrès personnel en tant qu’en-

seignant. Cela ne signifie pas pour autant qu’ils ne 

continuent pas à tenter de progresser en tant qu’en-

seignants, mais plutôt que ce type de buts est davan-

tage présent chez les enseignants en début de carrière 

que chez les enseignants ayant plus d’ancienneté. Les 

enseignants débutants ou en début de carrière vivent 

des expériences typiques (Ria, Sève, Durand et  al., 

2004) et leur développement professionnel s’écha-

faude de manière empirique, par essais et erreurs, en 

réaction aux premières expériences de classe parfois 

douloureuses (Ria, 2009). Tout en visant l’apprentis-

sage de leurs élèves, la préoccupation centrale des 

enseignants novices est l’apprentissage de leur propre 

métier (Saujat, 2004), ce qui permet de mieux com-

prendre pourquoi les buts de soi-approche sont sur-

valorisés en début de carrière. Par ailleurs, nous fai-

sions initialement l’hypothèse que les enseignants 

ayant le plus d’ancienneté auraient tendance à davan-

tage poursuivre des buts de soi-évitement (éviter de 

régresser en tant qu’enseignant) que leurs collègues 

moins expérimentés (hypothèse 2d). Or, cette hypo-

thèse n’est pas validée puisque aucune différence 

significative n’apparaît sur le but de soi-évitement en 

fonction de l’ancienneté des enseignants. Avec l’an-

cienneté, les enseignants ont pu progressivement 

développer une disposition à interpréter les situations 

en classe de façon à être capable d’agir plus efficace-

ment face à l’incertitude (Tochon, 2004). Éviter de 

régresser ne semble pas être un but particulièrement 

poursuivi par les enseignants ayant le plus d’ancien-

neté par rapport aux autres puisqu’ils ont déjà 

construit des façons de faire leur permettant d’être 

efficaces. Comme les routines construites par les 

enseignants expérimentés fonctionnent (Riff 

& Durand, 1993), ils se basent probablement sur ces 

routines pour conserver une certaine efficacité de leur 

enseignement et donc ne pas adopter prioritairement 

un but de soi-évitement.

Nos résultats ont également pu mettre en évi-

dence un effet d’interaction significatif entre l’ancien-

neté et le type d’établissement scolaire au niveau des 

buts de soi-approche et de soi-évitement. L’analyse 

selon le type d’établissement scolaire a montré que les 

enseignants d’un établissement ECLAIR ayant le plus 

d’ancienneté avaient des scores de buts de soi-ap-

proche ou de soi-évitement significativement infé-

rieurs à ceux qui avaient moins d’ancienneté. Par 

contre, pour les enseignants d’un établissement sco-

laire hors éducation prioritaire, cette relation n’est pas 

significative concernant les buts de soi-approche et de 

soi-évitement. Les enseignants en début de carrière en 

établissements ECLAIR s’orientent donc plutôt vers des 

buts de soi-approche, ils cherchent davantage à pro-

gresser en tant qu’enseignants que ceux qui ont plus 

d’ancienneté. En effet, la littérature montre que les 

jeunes enseignants en établissement « difficile » sont 

à la recherche de « solutions » pour rendre viable le 

travail en classe (Vors, 2014). D’après l’auteur, la viabilité 

correspond à un compromis, recherché sans cesse par 

l’enseignant, oscillant entre la gestion de l’ordre et l’ap-

prentissage des élèves ; cette idée rejoint la notion 

d’efficacité subjective (Saujat, 2004). Ainsi, les ensei-

gnants seraient particulièrement tournés vers la 

volonté de faire mieux (buts de soi-approche) dans la 

quête de cette viabilité personnelle, de manière exa-

cerbée pendant leurs premières années d’enseigne-

ment en milieu « difficile ». Par ailleurs, ils adoptent 

également davantage des buts de soi-évitement que 

leurs collègues ayant plus d’ancienneté. Ce résultat 

peut s’expliquer eu égard aux conditions difficiles d’en-

seignement. Les enseignants vivent souvent des émo-

tions négatives (Ria, 2009) ou des situations d’ensei-

gnement douloureuses qu’ils veulent absolument 

éviter à l’avenir (Davisse &  Rochex, 1995). Cela peut 

expliquer que ces enseignants en début de carrière 

cherchent à éviter d’enseigner moins efficacement 

qu’avant.

Ancienneté, buts d’autrui-approche  

et buts d’autrui-évitement  

(hypothèses 2b et 2c)

Les résultats de cette étude montrent aussi que les 

enseignants qui ont le plus d’ancienneté ont tendance 

à moins poursuivre des buts d’autrui-approche et d’au-

trui-évitement. Autrement dit, plus les enseignants 

sont novices, plus ils déclarent vouloir faire mieux que 

leurs collègues ou vouloir éviter de leur montrer qu’ils 3 9
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enseignent moins bien qu’eux. Les résultats sur les buts 

d’autrui-approche s’inscrivent dans ceux de Butler 

(2007), même si la formulation des buts d’accomplisse-

ment des enseignants diffère (pour une discussion sur 

la formulation des buts, voir Mascret, Elliot & Cury, 2015). 

En effet, les individus deviennent de moins en moins 

dépendants des comparaisons sociales en prenant de 

l’âge et de l’expérience, car ils sont davantage orientés 

vers des références personnelles (Burley, Turner 

& Vitulli, 1999) et sont moins concernés par les promo-

tions et donc par le fait de faire mieux que les autres 

(Kanfer &  Ackerman, 2004). Par contre, les résultats 

concernant les buts d’autrui-évitement sont originaux 

dans les études sur les buts d’accomplissement des 

enseignants. Cependant, ils résonnent avec d’autres 

travaux portant sur l’analyse de l’activité enseignante. 

En début de carrière, les enseignants n’ont pas confiance 

en eux, en leurs actions et sont très influençables par 

ce que font et disent leurs collègues (Kagan, 1992 ; 

Veenman, 1984). D’une part, les jeunes enseignants 

sont en quête permanente de signes de reconnaissance 

(Ria, Sève, Saury et al., 2003), ce qui peut les conduire à 

vouloir se comparer aux autres et à faire mieux qu’eux. 

D’autre part, ce manque de confiance des jeunes ensei-

gnants peut se traduire par des stratégies d’évitement. 

Les jeunes enseignants ressentent la peur d’être jugés 

et redoutent le regard des autres sur leurs propres pra-

tiques professionnelles  : « Comme Aliette qui se sent 

fragilisée à l’idée qu’un de ses collègues ait pu être 

témoin de son manque de maîtrise en classe : “Ça m’a 

embêtée qu’un collègue me voie en situation d’échec” » 

(Rouve-Llorca, 2013, p. 242). Cette tendance les conduit 

à avoir des moments de retrait, d’isolement afin d’éviter 

la confrontation avec les autres enseignants : certains 

enseignants restent dans leur classe, d’autres évitent la 

salle des professeurs (Rouve-Llorca, 2013). Avec l’an-

cienneté, les enseignants sont moins influencés par 

leurs pairs, ils prennent confiance en eux (pour une 

revue, voir Avalos, 2011). Au fil du temps, les ensei-

gnants construisent des routines plus efficaces ; ils 

investissent leur métier de manière moins affective, se 

détachent du jugement d’autrui et apprennent à 

contrôler leurs émotions (Visioli & Ria, 2010). De plus, 

les résultats de la quatrième étape des analyses de 

régressions multivariées ont mis en évidence un effet 

d’interaction significatif entre l’ancienneté et le sexe au 

niveau des buts d’autrui-évitement. L’analyse selon le 

sexe a montré que les enseignantes ayant le plus d’an-

cienneté avaient des scores de buts d’autrui-évitement 

significativement inférieurs à celles qui avaient moins 

d’ancienneté. Par contre, pour les enseignants, cette 

relation n’était pas significative. Les phénomènes iden-

tifiés plus tôt, liés à l’adoption de buts d’autrui-évite-

ment, semblent donc particulièrement importants 

chez les enseignantes en début de carrière. Si une étude 

(Papaioannou & Christodoulidis, 2007) avait déjà mis en 

évidence que les enseignantes poursuivaient davan-

tage des buts de performance-évitement que les ensei-

gnants, notre étude est la première à mettre en évi-

dence cet effet d’interaction avec l’ancienneté dans le 

métier.

Ancienneté et buts de tâche-approche  

et de tâche-évitement

Nos résultats montrent enfin que les enseignants 

déclarent s’orienter principalement vers des buts d’ac-

complissement liés à la tâche, quelle que soit leur 

ancienneté. Les buts motivationnels de tâche-ap-

proche et de tâche-évitement sont ceux qui obtiennent 

les scores les plus élevés, avec le plus faible écart-type 

entre les enseignants. Qu’ils aient de l’ancienneté ou 

qu’ils soient novices, les enseignants poursuivent 

majoritairement les buts de faire réussir leurs élèves et 

d’éviter qu’ils échouent. Ce résultat questionne la place 

centrale qu’a la réussite pour l’enseignant : serait-ce un 

invariant du métier contrairement aux buts motiva-

tionnels tournés vers soi ou vers autrui ? Diverses 

recherches montrent que c’est la réussite des élèves et, 

pour certains élèves en difficulté, l’évitement de l’échec 

qui organisent les interventions des enseignants dans 

le choix du niveau de difficulté des tâches scolaires et 

dans leurs interactions avec les élèves en classe (Mau-

rice & Murillo, 2008 ; Murillo, 2010). Par exemple, ces 

auteurs montrent que les enseignants ajustent la dif-

ficulté de leur questionnement en classe en fonction 

du potentiel estimé des élèves. Ainsi, ils poseront des 

questions plus faciles aux élèves jugés en difficulté, 

évitant ainsi de les mettre en échec. Cette démarche 

focalisée sur la réussite des élèves produit un coeffi-

cient stable de bonnes réponses de 57 %, quels que 

soient le niveau des élèves, des classes ou la période 

de l’année (Murillo, 2010).

Sexe et buts motivationnels

Les résultats de notre étude montrent enfin que les 

enseignants ont des scores de buts de tâche-évitement 

significativement plus bas que ceux des enseignantes. 

Toutefois, aucune relation significative n’a été trouvée 
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pour les cinq autres buts motivationnels d’accomplisse-

ment. Or, la littérature sur les buts d’accomplissement 

des enseignants ne montre que peu de différences liées 

au sexe et, lorsque des différences apparaissent, elles 

restent faibles (Retelsdorf, Butler, Streblow et al., 2010). 

Même si les résultats sont contrastés, les conclusions qui 

semblent se dégager montrent que les enseignantes 

sont plus tournées vers des buts de maîtrise (Butler, 

2007 ; Malmberg, 2008 ; Retelsdorf, Butler, Streblow et al., 

2010) que leurs homologues masculins. Notre recherche 

montre que les enseignantes cherchent davantage à 

éviter l’échec de leurs élèves que les enseignants. Ces 

résultats s’inscrivent en continuité avec les résultats pré-

cédemment cités car les buts de soi-évitement sont une 

déclinaison des buts de maîtrise. Or, les études citées 

précédemment ne mesuraient que les buts de maî-

trise-approche des enseignants, sans jamais identifier les 

buts de maîtrise-évitement. L’utilisation du modèle 3 x 2 

des buts d’accomplissement (Elliot, Murayama & Pekrun, 

2011) et sa version appliquée aux enseignants (Mascret, 

Elliot & Cury, 2015) permettent donc d’apporter des pré-

cisions sur les relations entre sexe et buts motivationnels 

d’accomplissement des enseignants.

Limites et perspectives

Au-delà des résultats de ce travail, plusieurs limites de 

cette étude peuvent être identifiées, constituant 

autant de perspectives pour de futures recherches. La 

première catégorie de limites concerne l’extension de 

la précision des résultats autour de quatre théma-

tiques : 1) l’élargissement de l’échantillon aux écoles, 

lycées et lycées professionnels ; 2)  la caractérisation 

plus précise du degré de difficulté de l’établissement ; 

3)  la poursuite de l’étude dans d’autres académies à 

profil spécifique ; et enfin 4) la prise en compte de l’an-

cienneté dans le poste ou en éducation prioritaire. 

Notre échantillon d’établissements n’était constitué 

que de collèges puisque ceux-ci correspondaient à la 

grande majorité des établissements labellisés ECLAIR.

La première limite de cette étude est donc que nos 

résultats ne nous permettent pas d’identifier une éven-

tuelle évolution des buts d’accomplissement poursuivis 

par des enseignants exerçant dans le premier degré ou 

dans le second degré en lycées ou en lycées profession-

nels. Étendre l’échantillon à ce type d’établissements 

permettrait d’intégrer à l’analyse de régression multi-

variée une nouvelle variable de contrôle (le niveau 

académique des établissements : école, collège, lycée, 

lycée professionnel) afin d’étudier un possible impact 

de cette variable sur les buts d’accomplissement des 

enseignants et sur les effets d’interaction avec d’une 

part le type d’établissement (ECLAIR vs hors éducation 

prioritaire) et d’autre part l’ancienneté des enseignants. 

Toutefois, les données devraient être analysées avec 

précaution car la récente réforme de l’éducation prio-

ritaire autour du programme REP+ ne concerne plus les 

lycées. De plus, comme nous le verrons plus loin, l’aug-

mentation du nombre d’établissements conduirait à 

utiliser d’autres méthodes statistiques.

La seconde limite concerne le degré de difficulté 

des établissements retenus. Nous avons sélectionné 

pour cette étude des établissements aux caractéristiques 

contrastées, entre d’un côté des établissements labelli-

sés ECLAIR qui étaient, via cette classification, considérés 

institutionnellement comme les plus « difficiles », et d’un 

autre côté des établissements qui n’appartenaient pas 

du tout à l’éducation prioritaire. Or, il existait à cette 

époque des classifications « intermédiaires », comme les 

RRS. La prise en compte de ce type d’établissement aurait 

pu affiner les résultats de notre étude en identifiant si 

le degré de difficulté des établissements appartenant à 

l’éducation prioritaire pouvait influencer les buts d’ac-

complissement des enseignants y exerçant. En se basant 

sur les classifications actuelles, une nouvelle étude pour-

rait être menée dans cette perspective, en reprenant les 

classements de la Direction de l’évaluation, de la pros-

pective et de la performance (DEPP) autour des établis-

sements appartenant à un REP, des établissements 

appartenant à un REP+ (intégrés dans le programme 

« réseau d’éducation prioritaire renforcé ») et des établis-

sements hors éducation prioritaire.

La troisième limite est relative à la passation des 

questionnaires dans l’académie d’Aix-Marseille. Dans 

l’échantillon retenu, il n’y a pas de différence significa-

tive entre l’ancienneté dans le métier des enseignants 

exerçant en ou hors ECLAIR. Or, dans certaines acadé-

mies accueillant beaucoup de néo-titulaires souvent 

affectés en établissements appartenant à l’éducation 

prioritaire (comme Créteil, Lille ou Versailles), cette 

 différence pourrait s’avérer significative et influencer les 

buts d’accomplissement poursuivis. Une extension de 

cette étude dans ces académies aux profils spécifiques 

pourrait apporter des informations complémentaires.

Enfin, notre étude s’est limitée à étudier l’ancien-

neté des enseignants dans l’Éducation nationale, sans 

envisager l’ancienneté dans l’établissement ou l’an-

cienneté dans des établissements appartenant à l’édu-

cation prioritaire. Or, ces deux types d’ancienneté 

peuvent influencer les modalités d’adaptation des 4 1
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pratiques enseignantes en établissement « difficile ». 

Ces deux variables seraient à intégrer dans de pro-

chaines études pour étudier si elles influencent égale-

ment les buts d’accomplissement des enseignants.

La deuxième catégorie de limites concerne la 

nature du questionnaire utilisé dans cette étude. 

Celui-ci n’est pas un questionnaire élaboré à partir des 

spécificités de l’enseignement en milieu difficile, telles 

que la revue de littérature nous a permis de les identi-

fier. L’objectif de cette étude n’était pas de créer un 

questionnaire spécifique à l’éducation prioritaire, mais 

plutôt d’identifier si les résultats à un questionnaire 

initialement validé chez les enseignants (Mascret, Elliot 

& Cury, 2015) pouvaient éventuellement évoluer selon 

le contexte d’exercice, ici l’éducation prioritaire. 

Aucune étude ne s’était jusqu’à présent intéressée de 

manière spécifique aux buts motivationnels des ensei-

gnants dans le cadre de l’éducation prioritaire ou de 

ses équivalents au niveau international. Il nous parais-

sait donc légitime d’analyser dans un premier temps 

les relations pouvant exister entre le fait d’enseigner 

en établissements ECLAIR (de par leur spécificité) et les 

buts motivationnels des enseignants. Certains aspects 

particuliers de l’enseignement en milieu difficile ne 

sont donc pas appréhendés par ce questionnaire, 

comme la préservation du climat de classe et de la dis-

cipline. Afin que l’éducation prioritaire ne soit plus 

seulement un contexte d’étude des buts motivation-

nels d’accomplissement des enseignants, l’élaboration 

d’un questionnaire spécifique aux dilemmes d’enga-

gement que rencontrent les enseignants dans ces éta-

blissements considérés comme « difficiles » par l’insti-

tution pourrait être une piste de travail intéressante. 

Deux précautions devraient toutefois être prises lors 

de la définition de buts d’accomplissement plus spé-

cifiquement adaptés aux différentes dimensions de 

l’enseignement en milieu « difficile » : une précaution 

épistémologique avec le respect strict des fondements 

théoriques et de la formulation des différents buts 

(pour une discussion plus précise, voir Elliot, Murayama 

& Pekrun, 2011 ; Mascret, Elliot & Cury, 2015) et une pré-

caution méthodologique avec l’utilisation d’une pro-

cédure spécifique de validation du questionnaire (défi-

nition des items, analyse factorielle confirmatoire, 

alphas de Cronbach, validité externe, test-retest).

Enfin, la dernière limite, davantage méthodolo-

gique, est liée à notre échantillon limité d’établisse-

ments. Puisque la passation des questionnaires de 

notre étude s’est déroulée dans sept collèges, nous 

avons utilisé des analyses de régressions hiérarchiques 

multivariées pour identifier les relations entre les six 

buts d’accomplissement, le type d’établissement, l’an-

cienneté et leurs interactions, en intégrant le sexe des 

enseignants comme variable de contrôle. Or, si le 

nombre d’établissements avait été plus important 

(N > 10), le type de données utilisées ici aurait pu pro-

duire une structure hiérarchisée, mettant en danger 

l’indépendance des observations, qui dépend de la 

corrélation intra-classes. Si celle-ci était élevée, les esti-

mations des effets et leur significativité deviendraient 

biaisées puisque cela signifierait que les enseignants 

d’un même établissement donnent des réponses plus 

homogènes que celles des enseignants de différents 

établissements. Comme le nombre d’établissements 

de notre étude n’était pas suffisamment élevé, nous 

n’avons pas été confrontés à cette éventualité. Les 

perspectives identifiées un peu plus tôt (élargissement 

aux écoles, lycées et lycées professionnels, aux REP et 

aux REP+) conduiraient inévitablement à une augmen-

tation du nombre d’établissements. Devant cette aug-

mentation (et si les corrélations intra-classes mettaient 

en évidence une structure hiérarchisée des données 

et donc une non-indépendance des observations), les 

analyses de régressions hiérarchiques multivariées que 

nous avons utilisées ici ne seraient plus exploitables. Il 

serait alors nécessaire de procéder à une analyse des 

données via des modèles multiniveaux, de plus en plus 

utilisés dans le domaine de l’éducation (Bressoux, 2007, 

2010). Le principe général de ces analyses est que les 

caractéristiques individuelles peuvent certes influen-

cer la modélisation des comportements individuels, 

mais que les individus soumis au même contexte 

peuvent également être influencés par des éléments 

de celui-ci. Les analyses multiniveaux permettraient 

donc de différencier nos variables en fonction de leur 

statut  : le « type d’établissement » serait considéré 

comme une variable de niveau groupal et l’ancienneté 

comme une variable de niveau individuel (spécifique 

à chaque individu, indépendamment de son apparte-

nance à un type d’établissement donné). Cette 

méthode d’analyse permettrait de dépasser les pro-

blèmes engendrés par la désagrégation des données 

(Bressoux, 2007, 2010), c’est-à-dire d’éviter que chacun 

des individus se voie attribuer la caractéristique de son 

environnement (qui ne caractériserait donc plus des 

environnements, mais des individus). Dans la perspec-

tive de futures études, l’augmentation du nombre 

d’établissements et de leur diversité permettrait donc 

d’une part d’apporter des informations complémen-

taires à la présente étude et d’autre part d’utiliser des 
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méthodes statistiques telles que les analyses multini-

veaux qui permettent une modélisation plus efficace 

des effets de l’environnement sur les individus (Bres-

soux, 2007), ici l’appartenance à un établissement 

ECLAIR.

Conclusion

L’originalité de ce travail s’inscrit dans trois perspec-

tives : l’étude des buts motivationnels des enseignants, 

la comparaison de leurs différents milieux d’enseigne-

ment et de leur ancienneté, et un niveau d’analyse 

encore inédit. Premièrement, cette recherche permet 

d’enrichir la finalement récente littérature internatio-

nale sur les buts motivationnels des enseignants (par 

exemple Butler, 2007 ; Cho & Shim, 2013 ; Daniels, Fren-

zel, Stupnisky et al., 2013 ; Mascret, Elliot & Cury, 2015) 

alors que celle portant sur les élèves date d’une tren-

taine d’années (pour une revue, voir Sarrazin, Tessier 

& Trouilloud, 2006 ; van Yperen, Blaga & Postmes, 2014). 

Deuxièmement, elle apporte un nouvel éclairage aux 

nombreuses recherches spécifiques aux milieux « dif-

ficiles » (pour une revue, voir Kherroubi & Rochex, 2002, 

2004 ; Rochex, 2011) en montrant la spécificité d’une 

certaine forme d’orientation motivationnelle des 

enseignants en établissement appartenant à la poli-

tique d’éducation prioritaire française. Elle apporte 

également des informations sur les buts d’accomplis-

sement des enseignants en fonction de leur ancien-

neté, étayant ainsi certaines approches qualitatives 

(voir par exemple Avalos, 2011 ; Kagan, 1992). Enfin, 

l’originalité de cette recherche se situe dans l’usage du 

modèle 3 x 2 des buts d’accomplissement, qui a permis 

d’apporter un grain d’analyse plus fin que les précé-

dents modèles. Les perspectives envisagées ci-dessus 

permettront d’enrichir encore davantage l’étude des 

buts d’accomplissement des enseignants en fonction 

de leurs différents contextes d’exercice.
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