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SUMMARY : Achievement goals, study strategies, and intrinsic motivation :
presentation of a rosearch field and validation of the French version of
Elliot and McGregor's (2001) scale

Research on achievement goals has highlighted four goals orienting
students” activities in academic tasks : performance-approach {proving one’s
own abilities), performance-avoidance (avoiding showing incompetence),
mastery-appreach {trying to undersiand and muster the insk), and mastery-
avoidance {avoiding misunderstanding and not mustering the task). These
Jour goals have differend effects, especially on studys strategies, and on intrinsic
motivation.

The first pare of the article presents the research field of achicvement goals.
The second part presents a study valideting in French Elliet and McGregor’s
(2001} achievement goal questionnaire comprising the above four dimensions.
The trunslated seale was compleled by 164 second-year psychology students,
Facior analyses revealed a four-dimensional strueture, Moreover, Cronbaeh’s
ulphas showed that all sub-scales have good reliability. Finally, regression
analyses provided evidence of the good external validity of the scale. Indeed, as
expected, the performance-approach goal tended 1o predict positively surface
studyving, The performance-avoidanee goal predicted negatively deep studying
und positively surface studying and disorganization. The mastery-approach
goal was a good predictor of deep studying and intrinsic motivation. Finally,
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d’autres termes, les buts correspondent i « ce que les éLudiants
esperent accomplir en classe » (« what students hape to accomplish
in the course », Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter et Elliot,
2000). Dans ’objectif de mettre en évidence les conséquences des
buts d’accomplissement sur le travail scolaire et académique, cet
article présentera la distinction entre but de mailrise et but de
performance, et les différences d’impact que ces buts ont sur la
manitre d’étudicr, ainsi que sur la motivalion intrinséque.
Ensuite, mne distinction entre approchc el évitement permettra
de différencier quatre types de buts, et de préciser les prédictions
que Von peut faire quant aux stratégies d’étude et i la motiva-
tion intrinséque. Finalement, la validation en frangais de
I'échelle de buts d’Elliot et McGregor (2001), qui justement
introduit ces quatre buts, dennera un exemple de ce POuUVoir pré-
dictif, et proposera cet instrument aux chercheurs francophones
qui s’intéressent aux buts d’accomplissement.

BUT DE MAITRISE ET BUT DE PERFORMANCE

DYaprés de nombreuses recherches, il existe deux buts
d’accomplissement qui peuvent orienter les activités des élu-
diants durant }a réalisation de taches académiques : le but de
maitrise, et le but de performance (Ames et Archer, 1988 :
Dweck et Leggett, 1988 ; ElliolL et Dweck, 1988 ; Ames, 1992 .
Harackiewicz et Elliot, 1993 ; Utman, 1997). Le but de maijtrise
— aussi appelé but d’apprcntissage {Dwecl, 1986, 1992), ou but
d’implication dans la tiche (Nicholls, 1984) — correspond au
désir d’apprendre, de comprendre le probléme, dacquérir de
nouvelles connaissances, d’augmenter la maitrise de la tiche, La
compétence, dans ce cadre, est done définie en termes de progrés
personnels, elle est autoréférencée. Le but de performance en
revanche — aussi appelé but d’implication de I'ego (Nicholls,
1984) ou but de compétences relatives (Butler, 1992 : Urdan,
1997) — correspond au désit de mettre en avant ses capacités, ses
compétences, d’engendrer une évaluation positive, de réussir
mienx que les autres. Ici, 'évaluation de la compétence repose
SUT une comparaisen nermative el est socialement référencée.

L’adoplion de Pun ou Tautre de ces deux buts est indépen-
dante du niveau de compétence initiale des individus, En effet,
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nence de la prise en compte d'une troisitme forme d’érude : la
désorganisation. Cette derniére est considérée comme une dJdiffi-
culté d’érablir ou de maintenir une maniére d’étudier structurée,
organisée. Dans I'inventaire d’Entwistle et Waterson (1988), la
désorganisation ( « disorganised study halbits » ) est d’ailleurs
I'inversion de I"approche dite « méthodologique » : connaitre les
bonnes méthodes dapprentissage, saveir comment s'organiser
pour apprendre, peur éudier efficacement.

Les buts permettent-ils de prédire Padeption de I'un ou
I'autre de ces modes d’études ? La littérature, abondante i ce
sujet, semble indiquer que oni. En effet, plusieurs recherches
établissent un lien positif entre le but de maitrise {(ou orientation
vers la téche) et Dutilisation de stratégies d’éiude profonde
(Nolen, 1988 ; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran et Nichols,
1996 ; Albaili, 1998 ; Elliot, McGregor et Gable, 1999 ; Somun-
cuoglu et Yildirim, 1999 ; Harackiewicz et al., 2000 : Al-Emadi,
2001). Par contre, a I'exception de Al-Emadi (2001) ou Nolen
{1988), les recherches indiguent que le but de maitrise n’est pas
lié & I'étude de surface (Harackiewicz, Barron et Elliot, 1998 :
Eiliot et al., 1999). Albaili {1998) ajoute que le but de majtrise
serait également lié négativement & la désorganisation (cet eifel
est observé dans cetle éinde par un lien pesitif entre but
d’apprentissage ct organisation). Le but de performance par
contre, dans la mesure on il focalise allention sur 'obtention
d’un bon résultat, d'une bonne évaluation, n’est pas lié & une
étude profonde du matériel. Il I'est en revanche a la stratégie
d’étude de surface (Nolen, 1988 ; Albaili, 1998 ; Semuncuoglu et
Yildirim, 1999 ; Al-Emadi, 2001).

Outre les stratégies d’étude, les buts ont été démonirés
comme affectant également U'intérét porté a la tache. On parle
de « motivalion intrinséque » lorsqu’on considére I'intérét qu’un
individu a pour une activité en elle-méme, par opposition a la
molivation « extrinséque » qui correspond i la réalisation d'une
activité pour des raisons externes, telle que la recherche de
quelque chose de plaisant (par exemple avoir une récompense),
ou I'évitement de quelque chose de déplaisant {par exemple une
punition ; Sansone et Harackiewicz, 2000). Cette notion de moti-
vation intrinséque revét toute son importance au sein des taches
académiques puisqu’elle est lide & un fort investissement des étu-
diants, une volonté d’en savoir plus, ainst gu'a Papprentissage,
autant de facteurs recherchés au sein d’un enseignement
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maitrise reste inchangée. Une distinction est cependant {aile
entre le but de performance-approche (tel que défini anpara-
vant}) ei celui de performance-évitement. Ce dernier correspon-
drait & une volonté non pas d’engendrer une évaluation positive,
mais de ne pas engendrer une évaluation négative, ¢’est-a-dire
éviter d’éehoner, éviter Ia démonstration d’incompétence, ne pas
faire moins bien que la pluparl des individus. En d’autres ter-
mes, si le but de performance-approche correspond au désir de se
montrer compétent, le but de performance-évitement corres-
pond pour sa part au désir d’éviter de paraitre incompétent.

Selon les auteurs (cf. Elliot, 1997), trois molivations fonda-
mentales expligquent les différences entre ces trois buls : le besoin
d’accomplissement ( « need for achievement » ) correspondant
au désir de réussir; attente de compétence { « compelence
expectancy » ), el la peur de Iéchec ( « fear of failure » }. Les
deux premiers orientent vers la possibilité de succes, le dernier
vers la possibilité de 'échec. Le bul de maitrise, parce qu’il cor-
respond & la fois & un fort besoin d’accomplissement et 4 une
forte attente de compélence, améne a se focaliser sur les consé-
quences positives des comportements. T facilite ainsi un engage-
ment optimal dans la tiche et entraine un pallern de réponse
adaptatil. Le but de performance-évitement, par contre, est lié &
Ia fois & une faible espérance en termes de compélence ainsi qu’i
une imporlante peur de "échee (focalisation sur la possibiliré
d’échouer, Elliot et Sheldon, 1997). Ce but engage donc dans des
processus de protection de soi, entrainant un pattern maladap-
tif, s’accompagnant d’une possibilité de sentiment d'im-
puissance {(Dweck et Reppucei, 1973 ; Diener et Dweck, 1978 ;
Dweck, 1986). Le but de performance-approche est plus
complexe dans le sens ot il engendre # la fois une forte atlente de
compétences, et une peur de 'échec. Ses conséquences peuvent
donc étre & la fois positives ou négatives,

Il est intéressant de noter que dans un antre courant de
recherche, deux dimensions ont éLé séparées dans le but
d'implication de I’ego {correspondant au but de performanee) :
lorientation vers I'anto-amélioration de 'ego (« self-enhencing
ego orientation » ; Riveiro et al., 2001 ; Skaalvik, 1997} el
Porientation vers 'autodévalorisation de lego (« self-defeating
ego arienlation », Riveire et al., 2001 ; Skaalvik, 1997). Smith
el al. (2002) montrent que cette distinction esi trés proche de

celle fzite par Elliot ¢t Church (19973,
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2001} : il existerait en effet une dimension d’approche de la
mafitrise (essayer d’apprendre) qui se dilférencierait de sa
dimension d’évitement (éviter de ne pas apprendre). Ce but de
maitrise-évitement correspondrait au désir de ne pas se irom-
per, d’éviter de ne rien retirer d'un cours, de ne rien oublier de
ce quon ecst en train d’apprendre. Les éludiants orientés vers
ce type de buts chercheraient A éviter d’échouer, non pas
parce que I'échec engendre nme évaluation négative, comme
c’est le cas pour le but de performance-évitement, mais parce
gque 1'échec indique une non-maitrise de la tache. Ce but
contient donc 4 la fois une composante positive (focalisation
sur la tache et la maitrise, ot la compétence est définie par
rapport 4 soi et non en comparaison avec la performance des
auires), et en méme temps une composante négative lide A
Pévitement (éviter une possibilité négative). Dans une étude,
Elliot et McGregor (2001) montrent la perlinence de cette dis-
tinction, chacun des quatre buis relevant d'antécédents diffs-
rents et débouchant sur des modes de résolution de la tiche
qui leur sont propres.

Concernant la maniére d’érudier, les résultats, outre le fait
qu’ils répliquent ce qui avait été observé pour les trois buts
(Elliot et al., 1999), permettent d’ajouter que le but de maitrise-
évitement, contrairemenl au but de maitrise-approche, ne prédit
pas l'utilisation de stratégies d’étude profonde. Il ne prédit pas
nen plus I'étude @e surface, mais uniquement la sensalion de
désorganisation. A ce jour, ¢l 4 notre connaissance, aucune
étude ne teste le lien entre but de maitrise-évitement el motiva-
tion intrinséque.

ETUDES FRANCOPHONES

L ensemble de la littérature seruble done indiquer que
Péchelle la plns compléte pour mesurer les buts est une échelle
intégrant ees quatre dimensions : mafitrise-approche, maitrise-
évitemenl, perfonnum:e—appmclle, el performance-évitement.
L’échelic des buts d’accomplissement d’Elliot et McGregor
{2001), validée sur un échantillon de 180 étudiants américains
d’un cours d’introduction & la psychologie, remplit cette
fonction.



Echelle des buts d’accomplissement 115

METHODE

PARTICIPANTS

164 étudiants de deuxitme année de psychologic ent participé 3 cette
étude. Cet échantillon est compest de 138 femmes et 26 hommes, d’unc
moyenne d'age de 20, 28 ans (ET = 2,64). Le questionnaire a 6té administré
lors de séances de travaux dirigés de psychologic sociale. T1 &tait ruppelé &
tons que les réponses étaient anonymes. Il leur était donc demandé de
répondre le plus sinckrement possible, Les participants répondaient, dans
Pordre, d'abord aux items de Péchelle des buts, puis & ceux des modes
d’étnde (profonde, de surface, désorganisation) et enfin anx items de moti-
vation inlrinstque,

MATERIEL

Le questionnaire administré était Ia traduction du questionnaire des
buts d’accomplissement ' Elliot e1 McGregor (2001), présentée en tablean 1.
La méthode suivie est celle de In traduction/rétrotraduction : «) P'échelle en
anglais a été traduite en frangais par deux bilingues, b} Péchelle en frangais a
¢ié traduite en anglais par denx autres bilingues. Les résultiats ont mentré
une bonne convergence entre traducteurs, aussi bien en frangais qu’en
anglais, ainsi quiune convergence entre la rétro-traduction en anglais et
Péchelle dorigine.

Le questionnaire comprend trois iteme pour chacun des quatre buts :
maitrise-upproche {ex. « Je veux apprendre autant que possible de cc
cours »), maitrise-évitement (ex. « Parfois {"ai peur de ne pas eomprendre
le contenu de ce conrs de manidre aunssi approfondie que je le souhaite-
rais »}, performance-approche {ex. « I esl important pour moi de mienx
réussir que les autres étudiant(c)s »), performance-évitement (ex. « Ma
petr d’échouer dans ee cours cst souvent ec qui me motive »), soit en
tout 12 items. Pour chaeun de ces items, les participants devaient
répondre duns quelle mesure cela était vrai pour cux sur une échelle
allant de 1 («pas du tont vrai pour mei» ) & 7 («trds vrai pour
moi » ).

Afin de mesurer les différentes stratégies (' étude, les items d*Elliot et
MeGregor (2000 ; voir nussi Elliot o ol., 1999} ont été traduits. Coux-ci
correspandent & trois modes d*étude : étude profonde (ex. « Quand un
point théorique ou une conclusion sont présentés en cours ou dans les tex-
tes, j'essaie d’évaluer s'ils sont soutenus par des preuves »), de surface (ex.
« Jétudie pour ce eours en mémorisant la définition 3 la fin de chaque
chapitre eu chaque texte »). ot sensation de désorganisalion (ex. « Je ne
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TABLEAU 1. — Poids faetoriel de chaque but aprés extraction
en composantes principales avec rotation oblique ( promax),
ef valeurs de communauté

Factor loadings of each goal using principal component

extraction with oblique rotation (promax)

and communality values

Fac-
teur 1

Fac-
teur 2

Fae-

tear 3

Fae-
teur 4

Valeurs
de com-
munauté

Il est important pour moi
de micux réussir que
les autres étudiant(c)s

I est important peur moi
de bien réussir compa-
rativement aux autres
dans ee eours

Men bul dans ce cours
est d’aveir de meil-
leures notes que la
plupart des érudiant{e)s

Parlois jai peur de ne
pas comprendre le
contenu de ce cours
de manidre aussi
approfondic que je le
soulailerais

Je suis parfeis sou-
cieux(se) du fait que
je pourrais nc pas
apprendre tout ce qu'il
y a i apprendre dans
ce cours

Je m’inguitte de ne
pas apprendre autant
que je Ie pourrais dans
ec cours

C’est important pour moi
de comprendre le
contenu de ce cours
de fagon aussi appro-
fendie que possible

0,90

0.89

0,85

.38

0,16

0,30

1,30

6,84

0,35

-0.11

- 0.15

0,05

0,04

0.03

6.01

{113

81

B0
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quent en tout 74 % de la variance. Comme on peut le voir en
tableau 1, le premier facteur comprend les trois items de perfor-
mance-approche et explique 30,9 % de la variance. Le secend
facteur explique 16.6 % de la variance et correspond aux trois
items de maitrise-approche. Le troisitme facteur explique pour
sa part 14,7 % de la variance. 1l correspond au but de majtrise-
évilement, el comprend les trois items y correspondant. 11 est
intéressant de noter que les items de m aitrise-approche sont Lrés
peu représentés sur le facteur 2 et réciproquement. Enfin, le der-
nier facteur regroupe les trois items de performance-évitement,
et explique 12 % de la variance. Tout comme pour les items de
maitrise, ces trois ilems sont Lrés peu représentés par le facteur |
(performance-approche} et réciproquement'.

HOMOGENEITE

L’homogénéité i Uintérieur des sous-échelles du guestion-
naire a été évaluée & partir du calenl des coefficients alphas de
Cronbach, reportés au tableau 2. Ces derniers sont respective-
ment de « = .86 pour le but de performance-approche ; o = .79
pour le but de maitrise-évitement ; ¢ = .84 pour le but de mai-
trise-approche et « = .70 pour le but de performance-évitemnent.
Ces valeurs indiquent une bonne consistance inlerne des sous-
échelles du questionnaire.

VALIDITE EXTERNE DE L'ECHELLE

Les résultats que nous venons de présenter indigquent une
bonne consistance interne du questionnaire. La validation de ce
(uestionnaire nécessitait néanmoins un test de sa validilé externe,
afin de s’assurer que la validité de construit de I’instrument tra-

1. Hest dnoter que Péchelle a été épalement administrée, i titre de contrale,
a un tchantillon composé de 47 éundiants suisses (genevois) en 2° (N = 19), 3
(N =10}, et 4* {N = 16) année de psychologic (2 non renscignés), dont 13 garcons
et 34 [illes. La méme structure lacterielle a é1é obtenne sur cet &ehantillon.

Des analyses eonfirmatoires soutiennent In validité du madile en quatre fae-
teurs {ratio Chi%ddl = 1.72; GFI = .92 ; RMSEA = 066 ; AIC = - 13.66). Bien
{ue certains indices soient relativement faibles, le test des modiles alternatifs
{structure en 3, ou 2 factewrs) indique que Ie modide en 4 facteurs est celui gqui est
le plus en adéyquation avee les données.
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Concernant la sensation de désorganisation, le modgle total est
également significatif, F{4, 158) = 5,4 ; p < .001 ; R? = .12. Celle-
ci est prédite positivement el significativement par le but de mai-
trise-évitement, B = .28 ;1(158) = 3.47 ; p < .001, et tendancielle-
ment par celui de performance-évitement, 8= .13 ;1(158) = 1,78 ;
p = -08. Elle est par contre prédite négativement par le but de
maitrise-approche, 8=— .19 ;1{158) = - 2,46 ; p = .01.

Le modéle est également significatif sur la motivation intrin-
stque, F(4,155)=9,7; p <.001; R*=.20. C’est principale-
ment le but de maitrise-approche qui prédit la motivation
imtrinséque, 3=.39 ;1(155) = 5,19 ; p < .001. Cette dernidre est
également prédite négalivement par le but de performance-
évitement, 8=—.16; 1(155) =— 2,24 ; p = .03 et lendancielle-
ment négativement par le celui de maitrise-évitement, A=-14;
{155) =~ 1.85: p = .07.

Tous ces résultats sont résumés dans le tableau 3, qui reporte
également ce qui a été ohlenu avec la version anglaise et que I'on
était en droit d’altendre avee cette version.

TABLEAU 3. — Résumé des prédictions
el des résultats de cette étude

Summary of the predictions and of the results of this stu dy

Prédictions Résultats
Etude + Maitrise-approche + Maitrise-approche
profonde - Performance-évitement (1) — Performance-évitement (1)
Etude de + Performance-évitement  + Performance-évitement
surface + Performance-approche {t) + Performance-approche {¢)
+ Maitrisc-approche
Désorga- + Maitrise-évilement + Maitrise-évitement
nisation + Performance-évitement  + Perdormanee-évitement {2)
~ Maitrise-approche
Motivation + Maitrise-approche + Maitrise-approche
intrinséque  — Performance-évilement — Performance-évitement

— Maitrise-évitement (1)

Note : + représente le lien positill, — le lien négatil, (1) signifie que Peffet est
tenduneiel,

Les prédictions sont basées sur les résultats d’Elliot et MeGregor (2001), &
Pexceplion de la molivation intrinsdque ofi les prédictions sont faites sur la hase
d'antres études {voir par exemple Harackiewiez o af., 1097, 2000 ; Midgley
et al., 2001 ; Barron et Harackiewicz, 2001).
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(2001} est done reproduit avec la version frangaise du question-
naire (ef. tablean 3),

On observe en oulre quelques résultats complémentaires. Par
exemple, le but de maitrise-approche prédit également positive-
ment 'élude de surface. Bien que cela n’ait pas éLé ebservé par
Elliot et McGregor (2001}, ce résuliat est conforme i ce qui est
obtenu dans d’autres études (Nolen, 1988 ; Al-Emadi, 2001). En
effet, ces deux formes de stratégies, méme si clles correspondent
a des traitements différents de la tiche onl toutes deux pour
objectif final de réussir. L étude de surface peul méme compléter
I’érude profonde dans Ia mesure ou elle correspond 4 une stra-
Ltégie «efficace » pour aller & Dessentiel el réussiv Pexamen.
Weinstein et Mayer (1986} soulignent d’ailleurs que s’ils doutent
de I'efficacilé de la répétition (étude de surface) sur un véritable
apprentissage A long terme, avec intégration des nouvelles
connaissances entre elles, ils reconnaissent en revanche que « les
stratégies de répétition peuvent servir a aider I'apprenant a
s€lectionner les informations et les acquérir » {« rehearsal strate-
gies serve to help the learner to select information and to acquire
information », p. 318). Li encore, il est intéressant de noter que
les étudiants orientés vers ce but de maitrise-approche se distin-
guent de ceux orientés vers le but de performance-approche, qui
eux, disent étndier en surface sans que ce mode d’étude
s'accompagne d’étude profonde.

D’autre part, cette analyse révile que le but de maitrise-
approche prédit négativement la désorganisation, En effet, plus
les étudiants sont motivés pour maitriser la tache, moins ils indi-
quent se senlir désorganisés dans leur étude. Bien que ce résultat
n’efit pas é1é observé par Elliot et McGregor (2001), il est con-
gruent avec les études d’Albaili (1998) montrant un lien positif
entre but d’apprentissage et organisation. 1t est d’ailleurs égale-
ment Lout i fait cohérent avec le fait largement démontré que le
but de maitrise entraine un pattern de comportements positifs
pour 'apprentissage.

Ces résullats soulignent donc une fois de plus que les buts
orientent les étudiants vers différents modes d’étude lorsqu’ils
travaillent un cours. Or Putilisation de ’une ou ’autre de ces
stratégies affecte la manitre dont la tiche est résolue et de [ait
Papprentissage qui en découle (Weinstein et Mayer, 1986) ; il est
donc essentiel de les considérer en vue d’optimiser la manidre
dont les étudiants travaillent.
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maitrise-apprache prédit positivement la motivation intrin-
séque alors que son versant évitement a tendance 4 la prédire
négativement. L’inverse se produit pour la désorganisation, ot
Papproche est un prédicteur négatif alors que Pévitement un
prédicteur positif. Une agrégation de P'approche et de Pévite-
ment dans le but de maitrise awrait amené i conclure sur
"absence d’effet du but de maitrise sur ces comportements. Cela
aurait €té regrettable, notamment parce que cette distinetion
peut permetire de comprendre pourquoi certains étudiants, bien
que motivés par la mailrise de la tiche, la compréhension du
probléme sont freinés dans leur apprentissage. Les résaltats indi-
quent en effet que toul but de maitrise n’est pas positif. Dés lors
qu’il est orienté vers I'évitement, i perd ses conséquences posi-
tives, el engendre méme des conséquences négatives (diminution
de I'intérét pour la tiche, et angmentation de la sensation de
désorganisation).

L’ensemble de ces résultats permet non seulement de valider
la version francaise de I'échelle des buts d*accomplissement
d’Elliot et McGregor (2001), mais aussi de compléter les recher-
ches existantes. Le champ de recherche développé depuis main-
tenant une trentaine d’années sur les buts d’acecomplissement est
trés vaste. 3'il a pour objectif principal de comprendre les pro-
cessus psychologiques en jen dans la réalisation de téches
d’accomplissement, il a anssi une visée pédagogique, puisgu’il
engage une réllexion sur les structures les plus adaptées & mettre
en ccuvre lors des enseignements universitaires. Nous espérons
que ce nouvel outil de mesure contribuera i son tour A l'avancée
de ces recherches, notamment en y intégrant des recherches réa-
lisées sur une population d’étudiants {rancophones.

RESUME

Les recherches sur les buts d’aecomplissement soulignent Pexistence de
quuatre buts qui pewvent orienter Uattention des dudiants lorsque’ils réalisent une
tache : le but de performance-approche (dimontrer ses compétences), perfor-
mance-évitement (éviter de montrer ses incompétences), maitrise-approche
{comprendre of maitriser la tdche) et maitrise-évitement (éviter la non-mairise
de la tiche). Ces quatre buts diffivent quant & leurs effits sur les siratégics
d*études of lu motivation intrinséque.
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Mativation intrinstyque

Je pense que ce cours cst intéressant.

JFapprécie vraiment ce cours.

Je pensc que ce cours st une perte de temps {i).

Je trouve {que ce cours est amuosant.

Je trouve ce cours ennuyenx (i).

Je suis content(c) de suivre ce cours.

Je n’aime pas du tout ce cours (i),

Jai I'intention de recommander ce cours i d’autres.

{i) : item inversé.
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