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RÉSUMÉ 

À l’adolescence, on observe des perturbations importantes dans le sommeil dû à des 
changements biologiques et environnementaux. Chez les élèves sportifs, les entrainements et 
compétitions amènent des contraintes supplémentaires à l’horaire de sommeil. D’autre part, la 
pratique régulière d’activité sportive serait favorable au sommeil. Les programmes sport-études 
permettant aux jeunes de se développer comme athlètes tout en complétant leurs études 
secondaires apparaissent également favorables à leur motivation scolaire. Toutefois, cette 
relation à la motivation demeure sous documentée. Le premier objectif de cet essai était de 
caractériser et de comparer l’état et l’évolution du sommeil et de la motivation au cours de 
l’année scolaire chez des adolescents inscrits aux programmes sport-études par opposition à 
ceux inscrits au programme scolaire régulier. Le second objectif était de vérifier dans quelle 
mesure le sommeil contribue à la motivation chez ces jeunes.  

Soixante-sept participants (36 élèves sport-études; 12-16 ans) ont complété des 
questionnaires sur la motivation et la somnolence à trois moments pendant l’année scolaire. Aux 
mêmes moments, ils ont rempli un agenda de sommeil et porté une montre actigraphique 
mesurant le sommeil pendant une semaine. Pour répondre au premier objectif, des ANOVAs 
mixtes (sport-études/régulier) X (octobre/janvier) et des ANOVAs à mesures répétées 
(octobre/janvier/mai) ont été effectuées. Pour répondre au second objectif, des régressions 
linéaires multiples ont permis d’évaluer si le sommeil prédisait la motivation. 

Les résultats montrent que les athlètes dorment plus la semaine que les non-athlètes. La 
motivation scolaire intrinsèque à la connaissance présente une trajectoire différente selon le 
groupe : elle tend à diminuer dans le temps chez les élèves en sport-études alors que chez les 
élèves du régulier, elle tend plutôt à augmenter. Lorsqu’on s’intéresse aux changements au 
cours de l’année entière chez les athlètes, les données montrent une diminution de la durée du 
sommeil la fin de semaine et une diminution du décalage horaire social. On observe également 
une diminution de la motivation sportive intrinsèque à la stimulation et une augmentation de la 
motivation scolaire intrinsèque à la stimulation. Les résultats des analyses de prédictions 
montrent qu’une durée plus longue de sommeil prédit une motivation sportive extrinsèque 
externe plus élevée chez les athlètes, alors que chez les non-athlètes, un plus grand niveau de 
somnolence diurne prédit une motivation scolaire intrinsèque à la connaissance plus faible et 
une amotivation scolaire plus élevée.  

En somme, bien qu’ils dorment plus que leurs pairs, nos résultats montrent que les 
athlètes ont une durée moyenne de sommeil la semaine qui demeure en deçà des 
recommandations. Aussi, bien que plusieurs observations encourageantes soient faites, 
notamment le fait que la motivation scolaire intrinsèque augmente au fil du temps, la diminution 
de la motivation sportive intrinsèque apparaît inquiétante. On constate également que chez les 
non-athlètes, un plus grand niveau de somnolence diurne prédit une motivation scolaire 
intrinsèque à la connaissance plus faible et une amotivation scolaire plus élevée, ce qui n’est 
pas le cas chez les athlètes, malgré une somnolence similaire, suggérant un effet protecteur de 
ces programmes sportifs. Plus d’études sont nécessaires pour caractériser ce phénomène de 
protection chez ces jeunes. 
 
Mots clés : Durée du sommeil, Sport-études, Théorie de l’autodétermination, Somnolence, 
Décalage horaire social. 
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CHAPITRE I - Introduction 

 En 2017-2018 le taux de diplomation chez les élèves ayant complété leur secondaire 

dans les délais était de 75% au Québec, ce qui est inférieur au taux de diplomation de 81% 

enregistré pour l’ensemble du Canada, faisant du Québec la province avec un des taux les plus 

bas au pays (Statistique Canada, 2020). Il est d’autant plus alarmant de constater qu’en 2018-

2019 le taux de diplomation d’études secondaires en cinq ans dans la région de l’Outaouais 

(66,3%) était inférieur à celui de la moyenne québécoise (72,8%) (ministère de l’Éducation et de 

l’Enseignement supérieur [MEES], 2020). L’éducation et la persévérance scolaire étant cruciales 

pour le développement et l’avenir du Québec et du Canada, il est important de se pencher sur 

les différentes variables qui ont un impact sur la motivation des jeunes à compléter leurs études 

secondaires. Le sommeil, qui est souvent sous-estimé, a été lié à maintes reprises à la 

motivation scolaire (Dewald et al., 2010; Michaud et al., 2012; Roeser et al., 2013). Ceci est 

intéressant puisqu’on constate qu’à l’adolescence, des changements biologiques entrainent des 

perturbations majeures dans le sommeil (Feinberg & Campbell, 2010). En effet, dès l’âge de 10-

12 ans, on observe un décalage graduel de l’horloge biologique qui est caractérisé par une 

tendance naturelle à s’endormir de plus en plus tard et à se lever de plus en plus tard au fur à 

mesure que l’adolescent vieillit (Carskadon et al., 2004). De plus, l’augmentation des demandes 

scolaires et sociales, la diminution du contrôle parental et l’utilisation d’appareils électroniques 

avant l’heure du coucher exacerbent souvent des difficultés de sommeil qui apparaissent à 

l’adolescence (Owens, 2014).  

 Une des actions entreprises par le MEES afin de favoriser la motivation et la 

persévérance scolaire chez les jeunes a été de créer, en 2005, les programmes sport-études 

(Duchesneau, 2018). Ces derniers visent tout particulièrement les élèves sportifs en leur 

permettant de compléter leurs études secondaires tout en se développant comme athlètes
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 (Duchesneau, 2018). Or, les élèves en sport-études vivent souvent des demandes plus élevées 

que leurs camarades de classe, devant conjuguer l’école avec la pratique intensive de leur sport 

(Cloes, 2004). En outre, on sait que les athlètes ont besoin de plus de sommeil compte tenu de 

l’énergie qu’ils dépensent (Davenne, 2009), sans oublier tous les changements au niveau des 

rythmes circadiens survenant naturellement dans le sommeil à l’adolescence (Wolfson & 

Carskadon, 1998). Ainsi, ces élèves athlètes doivent conjuguer leur horaire avec des contraintes 

particulières (par exemple, les nageurs doivent se lever extrêmement tôt pour s’entrainer) qui 

viennent impacter leur sommeil (Sargent et al., 2014). Pourtant, le sommeil joue un rôle 

important dans la motivation et la persévérance scolaire chez les adolescents, tel que montré 

indirectement par l’effet de la somnolence (Edens, 2006; Michaud et al., 2012; Roeser et al., 

2013). Quelques études montrent également un lien direct entre le sommeil et la motivation 

(Dewald-Kaufmann et al., 2013; Meijer, 2008), mais cela demeure encore trop peu étudié. En 

outre, malgré le nombre grandissant d’élèves inscrits dans les programmes sport-études et 

malgré les connaissances actuelles sur les relations qui existent entre le sommeil et la 

motivation scolaire, peu de chercheurs se sont intéressés à la relation entre les habitudes de 

sommeil de jeunes athlètes fréquentant des programmes sport-études et leur motivation scolaire 

(Duchesneau, 2018). Également, aucune donnée n’est disponible actuellement sur l’évolution 

de ces variables au fils de l’année scolaire, alors que les adolescents subissent les effets 

cumulatifs des entrainements sportifs et des horaires scolaires contraignants. Il apparaît donc 

important de s’intéresser au sommeil de ces jeunes ainsi qu’à l’impact de ce dernier sur leur 

motivation scolaire et sportive, afin de s’assurer que les programmes sports études atteignent 

leurs objectifs. 

Ainsi, le projet de recherche proposé ici vise à explorer, dans un premier temps, l’état et 

l’évolution des habitudes de sommeil, de la somnolence et de la motivation scolaire et sportive 

chez des élèves inscrits dans un programme sport-études au cours d’une année scolaire 

complète. De plus, nous examinerons si ces variables sont différentes chez les élèves athlètes 
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en comparaison à celles d’élèves inscrits au cheminement régulier au secondaire (en excluant la 

motivation sportive). Cette étude nous permettra de mieux comprendre les interactions entre le 

sommeil et la motivation scolaire et sportive chez des jeunes en sport-études et pourrait mener 

à l’établissement de recommandations permettant d’optimiser les programmes scolaires et 

sportifs afin d’améliorer la motivation des jeunes à compléter leurs études secondaires tout en 

demeurant actif.  

 Les prochaines sections définiront les variables à l’étude soit, le sommeil, la motivation, 

telle que décrite par la théorie de l’autodétermination (TAD), et le sport. Elles mettront 

également en lumière les relations entre ces variables.  

 

1.1. Le sommeil à l’adolescence 

1.1.1. Les changements biologiques dans le sommeil 

 À l’adolescence, on observe des changements importants dans le sommeil débutant en 

moyenne vers l’âge de 10-12 ans et se poursuivant jusqu’à l’âge adulte (Carskadon et al., 

2004). Ces changements touchent tout particulièrement le cycle veille/sommeil, lequel est 

contrôlé et maintenu par deux processus : le processus homéostatique (processus S) et le 

processus circadien (processus C).  

 

1.1.1.1. Processus homéostatique. Le processus homéostatique, ou processus S, fait 

référence à la pression homéostatique du sommeil ou à ce que l’on nomme la propension à 

s’endormir (Borbély, 1982). Il est dépendant du nombre d’heures d’éveil et du nombre d’heures 

de sommeil que l’individu cumule (Borbély, 1982). Ainsi, plus une personne cumule d’heures 

d’éveil, plus la propension au sommeil augmente et à l’inverse, plus la personne cumule 

d’heures de sommeil, plus la propension se dissipe (Borbély, 1982). En bref, c’est ce qui 

permettrait entre autres à un individu de ressentir une forte pression à s’endormir au moment où 

il va se coucher le soir. À l’adolescence, la propension au sommeil s’accumulerait plus 
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lentement et ce phénomène s’accentuerait au fur et à mesure que l’adolescent progresse dans 

son développement pubertaire (Jenni et al., 2005; Taylor et al., 2005). Ainsi, un adolescent 

pubère aurait une propension au sommeil beaucoup plus faible au moment du coucher qu’un 

adolescent prépubère, ce qui expliquerait en partie les difficultés d’endormissement des 

adolescents (Jenni et al., 2005; Taylor et al., 2005).  

 

1.1.1.2. Processus circadien. Le processus circadien, ou processus C, fait référence 

aux rythmes biologiques, synchronisés, se produisant périodiquement sur un cycle de vingt-

quatre heures (Borbély, 1982). Il est pour sa part indépendant des heures de sommeil. 

Différents marqueurs de phase circadienne existent, dont la température corporelle et certaines 

hormones comme le cortisol et la mélatonine (Carskadon et al., 2004). La mélatonine, 

couramment appelée hormone du sommeil, est produite naturellement par le corps (Carskadon, 

1999). Sa production est inhibée par la lumière et activée par la noirceur (Carskadon, 1999). De 

cette façon, la mélatonine informe le cerveau des heures d’obscurité et de luminosité au courant 

d’une journée afin d’indiquer le bon moment pour dormir (Carskadon, 1999). Chez les 

adolescents de stade pubertaire avancé, la sécrétion de mélatonine se ferait plus tardivement le 

soir que chez les adolescents prépubères, ceci même lorsqu’on contrôle pour les heures de 

coucher/lever (Carskadon et al., 1997; Taylor et al., 2005). La diminution de la température 

corporelle, associée au sommeil, surviendrait aussi plus tardivement chez les adolescents 

(Carskadon et al., 1998; Crowley et al., 2007). Ainsi, l’adolescent serait biologiquement 

prédisposé à se coucher plus tard, dû à un décalage graduel de l’horloge biologique.  

 

1.1.2. Le chronotype 

 Il existe au sein des individus, des préférences circadiennes pour réaliser certaines 

activités (Giannotti et al., 2002). À cet effet, on classe les gens en fonction de ce que l’on 

nomme le chronotype (Roeser et al., 2013). Les individus ayant une phase circadienne plus 
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précoce (dont l’horloge interne tend à devancer l’heure de sommeil), préfèrent se coucher tôt et 

se lever tôt et ont donc un « chronotype de matin » (Roeser et al., 2013). À l’opposé, les 

individus ayant une phase circadienne plus tardive (dont l’horloge interne tend à retarder l’heure 

de sommeil) préfèrent se coucher tard et se lever tard et ont donc un « chronotype de soir » 

(Roeser et al., 2013). Un décalage de l’horloge biologique est souvent observé à l’adolescence, 

alors que dès l’âge de 10-12 ans, les adolescents adoptent graduellement un chronotype de soir 

en réponse aux changements endogènes dans leur horloge biologique (Laberge et al., 2000; 

Crowley et al., 2007). Ainsi, on constate une tendance naturelle à se coucher et à se lever de 

plus en plus tard à mesure que l’adolescent vieillit (Crowley et al., 2007). Comme l’âge, la 

génétique et le sexe sont également des facteurs endogènes qui ont un impact sur le 

chronotype (Randler et al., 2016). Des facteurs exogènes ont par ailleurs également une 

influence sur le chronotype à l’adolescence, notamment on note l’impact de la diminution du 

contrôle parental sur l’heure du coucher, l’augmentation des demandes sociales et scolaires et 

l’entrée sur le marché du travail (les emplois pendant les études) (Carskadon, 1999, Randler, 

2016).  

 

1.1.3. Les habitudes de sommeil 

 Dans la littérature qui n’est pas du domaine du sommeil, les définitions de la durée du 

sommeil varient. Il faut donc être prudent dans l’interprétation de ces résultats, puisque parfois 

la durée du sommeil inclut la latence d’endormissement et les éveils nocturnes, et parfois non. 

Cette inconsistance peut expliquer une certaine variation dans les résultats de ces études. En 

contrepartie, dans le domaine du sommeil, les chercheurs utilisant des mesures objectives de 

sommeil vont le plus souvent utiliser le « temps total de sommeil », définit comme le nombre de 

minutes que la personne passe en sommeil et qui est calculé par un outil/appareil de mesure 

objectif (p.ex. montre actigraphique ou polysomnographe mesurant le sommeil) (Short et al., 

2012). Cette dernière définition est intéressante, car elle exclut le temps d’endormissement et 
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les éveils nocturnes qui sont reconnus comme des critères de la qualité du sommeil (Short et al., 

2012). Lorsque la qualité du sommeil est déficiente, on parlera alors de perturbations du 

sommeil (p.ex. difficulté à s’endormir et rester endormi) (American Psychiatric Association, 

2013).  

 Les recommandations émises par la Société canadienne de Pédiatrie (SCP) soulignent 

que les adolescents âgés entre 14 et 17 ans ont besoin de dormir entre huit et dix heures par 

nuit (Paruthi, Lee, et al., 2016). Par ailleurs, il existe une variabilité individuelle dans le besoin de 

sommeil, laquelle est influencée par des facteurs génétiques, comportementaux, médicaux et 

environnementaux (Chaput & Janssen, 2016; Paruthi, Brooks, et al., 2016). Ainsi, dormir plus ou 

moins longtemps que les durées recommandées ne signifie pas nécessairement que cela a un 

impact négatif sur la santé et le fonctionnement diurne (Chaput & Janssen, 2016; Paruthi, 

Brooks, et al., 2016). Selon une méta-analyse effectuée en 2010 sur des adolescents provenant 

de plusieurs pays dans le monde, les changements biologiques observés durant la puberté 

seraient accompagnés d’un délai de deux heures dans le cycle circadien, résultant en une 

période naturelle de sommeil entre 23h00 et 8h00 le matin, ou plus tard (Gradisar et al., 2011; 

Watson & al., 2017). Cela dit, l’heure du début des classes, qui requiert habituellement de se 

lever plus tôt, entre en conflit avec le cycle veille-sommeil naturel des adolescents. En 

conséquence, la durée du sommeil la semaine est diminuée, créant une accumulation d’une 

dette de sommeil la semaine chez les adolescents (Watson et al., 2017). Une étude effectuée 

chez des élèves d’écoles secondaires canadiennes a d’ailleurs montré que 70% des 

adolescents dorment moins de 8,5 heures par nuit les jours de semaine (Gibson et al., 2006). À 

l’inverse, des études récentes, effectuées auprès d’élèves d’écoles secondaires au Canada et à 

l’international ont montré que les élèves fréquentant des écoles qui commençaient plus tard 

dormaient plus longtemps, étaient moins fatigués le matin et rapportaient un plus grand bien-

être (Gariépy et al., 2017; Lo et al., 2018; Nahmod et al., 2019). Ces données appuient les 

conclusions émises par l'American Academy of Pediatrics en 2014 soutenant que l’heure du 
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début des classes est un facteur déterminant dans le fait que les adolescents ne dorment pas 

assez (Adolescent Sleep Working Group et al., 2014).  

 

1.1.4. Le décalage horaire social 

 Le décalage horaire social est le désalignement entre les rythmes biologiques et les 

activités sociales (Wittmann et al., 2006). Plus concrètement, il s’agit de la différence entre les 

habitudes de sommeil la semaine (jours d’école), restreintes par l’horaire scolaire, et celles de la 

fin de semaine (jours de congé) où les adolescents peuvent suivre leur rythme naturel et se 

lever plus tard. Le décalage horaire social est plus prononcé chez les adolescents qui 

présentent un chronotype de soir plus extrême (Wittmann et al., 2006). En effet, puisque ceux-ci 

accumulent une dette considérable de sommeil les nuits d’école, ils tentent de compenser la fin 

de semaine en dormant plus longtemps (Wittmann et al., 2006). Les études montrent que les 

adolescents dormiraient en moyenne deux heures de plus la fin de semaine (Malone et al., 

2016).  

 

1.1.5. La somnolence diurne 

 La somnolence diurne se définit comme « un état intermédiaire entre la veille et le 

sommeil caractérisé par une tendance irrésistible à l’assoupissement si la personne n’est pas 

stimulée » (Bérubé, 1991). La somnolence est plus prévalente chez les adolescents que chez 

les autres groupes d’âge, alors que 20% à 50% des adolescents en rapportent (Carskadon et 

al., 1998; Colrain & Baker, 2011). À l’adolescence, la réorganisation cérébrale qui se produit 

selon le développement neurologique normal prédisposerait cette population à la somnolence 

(Campbell et al., 2017; Feinberg & Campbell, 2010). De plus, les changements dans les 

habitudes de sommeil durant cette période, notamment l’heure de coucher plus tardive, auraient 

tendance à réduire le temps total de sommeil, ce qui est aussi associé à une augmentation de la 

somnolence diurne chez cette population (Feinberg & Campbell, 2010). Plusieurs 
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problématiques de sommeil peuvent également contribuer à la somnolence diurne chez les 

adolescents, soit le manque de sommeil et la mauvaise hygiène de sommeil (p.ex. irrégularité 

de l’horaire de sommeil), l’insomnie, le syndrome de retard de phase du sommeil, l’apnée 

obstructive du sommeil, le syndrome des jambes sans repos et la narcolepsie (Moore & Meltzer, 

2008). 

 

1.1.6. Les impacts des difficultés de sommeil  

 Shochat et al. (2014) ont rapportés dans leur revue systématique que chez les 

adolescents, un sommeil perturbé (p.ex. difficulté à s’endormir et rester endormi) et un manque 

de sommeil est associé à des effets négatifs dans plusieurs domaines de la santé et du 

fonctionnement diurne, notamment la santé physique et psychosociale, les comportements à 

risque et la performance scolaire. 

 

1.1.6.1. Santé physique. Sur la base de mesures auto-rapportées, plusieurs études 

montrent que l’insomnie est associée à une mauvaise santé générale chez les adolescents, 

alors qu’à l’inverse, un sommeil suffisant est associé à un bon état de santé (Donskoy & 

Loghmanee, 2018; Shochat et al., 2014). À titre d’exemple, les perturbations du sommeil chez 

cette population sont associées à des risques cardiovasculaires, un affaiblissement du système 

immunitaire, une altération de la résistance à l’insuline, des céphalées et des douleurs 

abdominales (Alfonsi et al., 2020; Pringle et al., 2016; Shochat et al., 2014). De plus, des études 

ont montré une relation entre une courte durée de sommeil et le risque de développer du 

surpoids et de l’obésité, alors que l’âge, le sexe et le mode de vie des adolescents viendraient 

modérer cette relation (Shochat et al., 2014; Tambalis et al., 2018). 

 

1.1.6.2. Santé psychologique. Des études prospectives ont montré qu’un sommeil 

perturbé et la privation de sommeil augmentent le risque de développer des problématiques 
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psychoaffectives chez les adolescents (Shochat et al., 2014; Soehner et al., 2019; Tesler et al., 

2013). Entre autres, une étude prospective américaine ayant suivi pendant trois ans plus de 

2000 jeunes adolescents âgés entre 11 et 14 ans a montré que ceux qui dormaient le moins 

avaient plus de risque de souffrir de symptômes dépressifs et d’une faible estime de soi, 

simultanément et au fil du temps (Fredriksen et al., 2004). Une autre étude américaine effectuée 

auprès de 5000 jeunes âgées entre 10 ans et 17 ans s’intéressant aux associations entre les 

perturbations du sommeil et les impacts psychosociaux a montré que les variables qui 

corrélaient le plus avec l’insomnie ou l’hypersomnie étaient les symptômes dépressifs, la fatigue 

et les idées suicidaires (Roberts et al., 2001). D’autres études ont montré des associations 

réciproques entre l’insomnie et la dépression tels que définis par le Diagnostic and Statistical 

Manual of Mental Disorders-IV (DSM-IV), c’est-à-dire que l’insomnie augmente le risque de 

dépression et vice-versa (Donskoy & Loghmanee, 2018; Shochat et al., 2014). À cet effet, 

plusieurs études supportent une forte association bidirectionnelle entre les perturbations du 

sommeil et la dépression chez les adolescents (Donskoy & Loghmanee, 2018; Shochat et al., 

2014). D’autres variables psychosociales sont également associées aux perturbations du 

sommeil chez cette population incluant l’anxiété, la faible estime de soi et la perception d’une 

santé mentale problématique (Jakobsson et al., 2019; Shochat et al., 2014).  

 

1.1.6.3. Comportements à risque. La recherche sur les conséquences fonctionnelles du 

manque de sommeil chez les adolescents touche à plusieurs aspects importants du 

fonctionnement diurne, dont la prise de risque (O’Brien & Mindell, 2005; Shochat et al., 2014). 

Une vaste étude prospective américaine effectuée sur une année auprès de plus de 4000 

adolescents âgés entre 11 et 17 ans a révélé que ceux qui rapportaient une courte durée de 

sommeil (définit par les auteurs comme une durée moyenne de sommeil de 6h/nuit ou moins 

depuis le dernier mois) présentaient un risque accru de problèmes futurs d’abus d’alcool et/ou 

de drogues (Roberts et al., 2009). D’autres comportements de prise de risque ont été associés à 
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un sommeil perturbé chez les adolescents, dont l’alcool au volant, les relations sexuelles non-

protégées, la délinquance et la violence (Shochat et al., 2014; Short & Weber, 2018). Toutefois, 

tel que mentionné précédemment, ces associations sont complexes et peuvent être modulées 

par des facteurs concurrents comme l’état émotionnel, le fonctionnement psychosocial et 

d’autres événements négatifs de vie (Shochat et al., 2014; Short & Weber, 2018). 

 

1.1.6.4. Activité physique et sport. Selon la littérature actuelle, les rythmes circadiens 

ont une influence sur les composantes de base de la performance sportive, soit la température 

corporelle, la force musculaire, la flexibilité ainsi que les fonctions psychomotrices et 

métaboliques, alors que celles-ci suivent une évolution sur 24 heures (Drust et al., 2005; Reilly 

et al., 2000). Ainsi, on observe généralement des pics de performance en fin d’après-midi ou en 

début de soirée chez les athlètes (Drust et al., 2005; Reilly et al., 2000). En revanche, pendant 

la nuit et aux petites heures du matin, de faibles capacités psychomotrices et performances 

sportives sont plutôt enregistrées chez ces derniers (Thun et al., 2015). En outre, le risque de 

blessures lors d’entrainements serait plus élevé très tôt le matin selon certaines études (Winget 

et al., 1985). À l’inverse, la pratique régulière d’activité physique ou de sports aurait un impact 

positif sur les rythmes circadiens (Davenne, 2009) et sur la qualité et la durée du sommeil 

(Brand et al., 2010; Kredlow et al., 2015). Plus spécifiquement, les individus qui pratiquent 

régulièrement un sport ou une activité physique s’endorment plus rapidement, se réveillent 

moins souvent la nuit, changent moins souvent de stades de sommeil, dorment plus longtemps 

et montrent des cycles de sommeil plus réguliers que les individus qui ne pratiquent pas de 

sport ou d’activité physique (Kredlow et al., 2015; Raudsepp, 2018; Youngstedt, 2005).   

 Peu d’études se sont penchées sur le sommeil des adolescents athlètes. Brand et al. 

(2010) font partie de ceux qui s’y sont intéressés, en comparant le sommeil d’élèves athlètes et 

de non-athlètes au secondaire âgés en moyenne de 17 ans. De façon similaire à ce qui a été 

constaté chez les adultes pratiquant un sport de manière intensive (Sheehan, Campbell, et al., 
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2018), les adolescents athlètes rapportaient une meilleure qualité de sommeil, un temps 

d’endormissement plus court, moins d’éveils nocturnes et moins de fatigue le jour (Brand et al., 

2010). On constate par ailleurs qu’étant donné leur plus grande dépense énergétique, les 

adolescents athlètes auraient besoin davantage de sommeil que leurs pairs non-athlètes 

(Dworak et al., 2008; Riederer, 2020). En outre, faire une sieste après l’heure du diner pourrait 

être une stratégie bénéfique pour eux, puisque cela permettrait d’améliorer leur performance 

sportive et répondrait à leur besoin de récupération (Davenne, 2009). Or, l’horaire scolaire 

actuel ne permet pas d’appliquer cette stratégie de sieste en milieu de journée. D’autres 

stratégies plus réalistes, notamment en lien avec l’hygiène de sommeil, pourraient être 

enseignées dans des ateliers, puis appliquées dans leur quotidien, comme le propose l’équipe 

de Taylor et al. (2016) dans leur article d’opinion sur l’importance de monitorer le sommeil chez 

les élèves athlètes. Enfin, ajoutons que la qualité du sommeil des athlètes peut être vulnérable à 

différents facteurs inhérents à la pratique d’un sport de manière compétitive, entre autres, 

l’anxiété vécue en période de compétition serait liée à des difficultés d’endormissement (Juliff et 

al., 2015).  

 Ensuite, plusieurs études ont montré que le sommeil semble être intimement lié aux 

performances sportives (Andrade et al., 2016; Fullagar et al., 2015). Le manque de sommeil 

chronique et la privation de sommeil, même de quelques heures seulement, ont été associés à 

une diminution des capacités aérobiques (puissance) et anaérobiques (endurance), ainsi qu’à 

des effets négatifs sur les capacités cognitives (pouvant nuire aux sports demandant plus de 

planification) et les processus de récupération (Davenne, 2009; Walters & Warning, 2002; 

Souissi et al., 2008).  

On comprend donc que le sommeil et l’activité sportive sont étroitement liés et qu’une 

modification de l’un a des conséquences sur l’autre (Davenne, 2009). Les adolescents athlètes, 

qui ont déjà un sommeil perturbé lié à leur développement, en s’adonnant à une activité sportive 

régulière risquent d’avoir un sommeil différent de celui des adolescents plus sédentaires. Au-
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delà de la performance dans les sports, plusieurs études ont également montré que le sommeil 

était lié à la performance à l’école (Dewald et al., 2010; Önder et al., 2014; Perez-Chada et al., 

2007; Roeser et al., 2013; Shochat et al., 2014). Dans la prochaine section, nous aborderons 

donc les études qui traitent du sommeil et de la performance scolaire. 

 

1.1.6.5. Performance scolaire. Les perturbations du sommeil rencontrées à 

l’adolescence sont souvent étudiées en lien avec leur impact sur la performance scolaire. Or, il 

existe un manque important de données longitudinales dans ce domaine, rendant difficile 

d’établir des liens de cause à effet (Shochat et al., 2014). Cela dit, plusieurs études 

transversales ont montrées des associations claires et constantes entre le manque de sommeil, 

la somnolence et un faible rendement scolaire chez les adolescents, et ce, à travers des 

cohortes de différents pays et cultures (Önder et al., 2014; Perez-Chada et al., 2007; Roeser et 

al., 2013). De plus, une étude expérimentale a montré une augmentation des difficultés 

scolaires (p.ex. mauvaise qualité du travail, lenteur d’apprentissage, négligence dans les 

travaux, etc.) à la suite d’une restriction de sommeil chez des élèves âgés de 6 à 12 ans, sur la 

base d’évaluations d’enseignants aveugles aux conditions expérimentales (Fallone et al., 2005). 

Le protocole de restriction de sommeil comprenait une limite de temps au lit par nuit pendant 

une semaine, soit de 8 heures/nuit chez les élèves de 1ère et 2e année du primaire, et de 6,5 

heures/nuit chez les élèves de 3e année du primaire et plus. 

D’autres variables de sommeil ont été associées au fonctionnement à l’école, notamment 

le chronotype et le décalage horaire social. En effet, des études ont montré que les jeunes qui 

présentent un chronotype de soir plus prononcé rapportent moins bien réussir à l’école et ont 

plus de risque de tomber endormis durant les heures de classe (Giannotti et al., 2002; Önder et 

al., 2014). Une autre étude effectuée chez des étudiants universitaires a montré une corrélation 

négative entre le décalage horaire social et la performance scolaire hebdomadaire moyenne à 

des examens, lors d’un horaire de cours régulier (Haraszti et al., 2014). De plus, cette étude a 
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montré que les élèves se couchant plus tard la fin de semaine étaient ceux qui étaient les moins 

performants à des examens en classe le matin (Haraszti et al., 2014). Enfin, selon Dewald et al. 

(2010), parmi les différentes variables associées au sommeil, celles qui expliqueraient le plus la 

variation dans la performance scolaire sont la somnolence diurne, suivie de la qualité du 

sommeil et de la durée du sommeil (Dewald et al., 2010).  

 Ainsi, à l’adolescence, le sommeil est mis à l’épreuve, alors que des changements 

biologiques et des facteurs environnementaux amènent des perturbations dans le cycle veille-

sommeil. Ces perturbations, ainsi que la somnolence qui en découle, sont associés à des 

impacts notables sur le fonctionnement diurne et la performance à l’école. La motivation étant 

elle aussi très importante dans la prédiction de la performance scolaire, il est important de s’y 

intéresser. Ainsi, dans le prochain chapitre nous traiterons de la motivation et de sa place dans 

les milieux scolaires et sportifs. 

 

1.2. La motivation selon la théorie de l’autodétermination (TAD)  

 La motivation est ce qui détermine comment un individu se comporte afin d'atteindre un 

but (Deci & Ryan, 1985). Plusieurs théories de la motivation ont été développées dont celle de 

l’autodétermination par Deci et Ryan (Deci & Ryan, 1985, 2002, 2008, 2017). La TAD, étayée 

par des études empiriques, s’intéresse à la motivation, au développement et au bien-être de 

l’être humain. Elle se démarque des autres théories en mettant de l’avant le type (ou la qualité) 

de la motivation tout en prenant en considération son intensité (quantité). La TAD cible trois 

grands types de motivation : le manque de motivation (ou l’amotivation), la motivation 

extrinsèque et la motivation intrinsèque. Ces types de motivation suivent le continuum de 

l’autodétermination qui va d’un comportement contrôlé ou non-autodéterminé (l’individu perçoit 

que ses actions sont induites par des forces externes; le locus de causalité est perçu comme 

externe) à un comportement autodéterminé (l’individu se perçoit responsable de ses actions; le 
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locus de causalité est perçu comme interne) (voir la Figure 1). Les paragraphes suivants 

traiteront plus en détails des types de motivation intrinsèque, extrinsèque et d’amotivation. 

 

Figure 1  
Les types de motivation de la TAD, ainsi que leur place sur le continuum de l’autodétermination 

Note. Traduit et adapté de Ryan et Deci (2017). 
 

1.2.1. La motivation intrinsèque  

 Un individu a une motivation intrinsèque lorsque ses motifs sont internes (Wrzesniewski 

et al., 2014), c’est-à-dire que l’individu poursuit des objectifs pour le plaisir, sans ressentir de 

pression (Vallerand, 1997). La motivation intrinsèque est la forme de motivation associée aux 

comportements les plus autodéterminés. Elle comprend trois sous-types, se distinguant par leur 

source de gratification, qui ont été conceptualisés par Vallerand et Blais (1987) soit, la 

motivation intrinsèque à la connaissance, à l’accomplissement et à la stimulation.  

 La motivation intrinsèque à la connaissance fait référence au fait qu’une personne « fait 

une activité pour le plaisir et la satisfaction qu'elle ressent lorsqu'elle est en train d'apprendre 

quelque chose de nouveau ou d'explorer de nouvelles questions ou avenues » (Vallerand et al., 

1989, p. 324). Par exemple, un élève qui va à l’école parce qu’il éprouve du plaisir et de la 

satisfaction à apprendre de nouvelles choses, fait preuve de motivation intrinsèque à la 

connaissance. 

 Ensuite, on dit qu’« une personne est motivée par la motivation intrinsèque à 

l'accomplissement lorsqu'elle fait une activité pour le plaisir et la satisfaction qu'elle ressent 

lorsqu'elle est en train d'accomplir, de créer quelque chose ou encore d'essayer de relever un 
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défi optimal » (Vallerand et al., 1989, p. 325). Par exemple, un élève qui va à l’école parce qu’il 

ressent du plaisir à se surpasser dans ses études, fait preuve de motivation intrinsèque à 

l’accomplissement. 

 Finalement, la motivation intrinsèque à la stimulation fait référence au fait qu’une 

personne « fait une activité dans le but de ressentir des sensations spéciales (amusement, 

excitation, plaisir sensoriel, esthétisme ou autre) que lui procure son implication au sein de 

l'activité » (Vallerand et al., 1989, p. 325). Par exemple, un élève qui va à l’école parce qu’il 

trouve cela enivrant d’échanger sur de la matière avec ses professeurs intéressants, fait preuve 

de motivation intrinsèque à la stimulation. 

 

1.2.2. La motivation extrinsèque  

 Un individu a une motivation extrinsèque lorsque ses motifs sont plutôt instrumentaux 

(Wrzesniewski et al., 2014), c’est-à-dire lorsqu’il poursuit des objectifs dans le but de répondre à 

des attentes, d’obtenir des conséquences positives ou d’éviter des conséquences négatives 

(Vallerand, 1997).  

 Selon Ryan et Deci (2017), afin de tenir compte de la complexité de la motivation 

extrinsèque, il est essentiel d’aborder la théorie de l’intégration organismique (TIO), laquelle fait 

partie intégrante de la TAD. Cette mini-théorie met de l’avant le concept d’intériorisation qui est 

le processus par lequel on s’approprie des valeurs, croyances ou régulations comportementales 

provenant de sources externes, et les transformons afin qu’elles deviennent les nôtres. Selon 

ces auteurs, quand on intériorise une motivation, on s’approprie la raison qui nous pousse à 

avoir un comportement quelconque et on perçoit cette raison comme étant davantage en 

concordance avec notre vision des choses. Ainsi, on oriente la causalité du comportement vers 

soi et on perçoit celui-ci comme étant plus autodéterminé. La TIO propose un continuum de 

l’intégration qui aide à différencier les formes de motivation extrinsèque (voir Figure 2) (Ryan & 

Deci, 2017). Il est possible pour un individu de se déplacer sur ce continuum, c’est-à-dire de 
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passer d’une motivation extrinsèque non intégrée à une motivation extrinsèque intégrée. Cette 

mini-théorie suppose par ailleurs que l’humain est naturellement porté à intérioriser les 

motivations extrinsèques endossées par ses proches. Par exemple, un enfant fera tout d’abord 

ses devoirs pour éviter les conséquences. Éventuellement, il s’appropriera les valeurs positives 

de ses parents face à l’école et fera ses devoirs parce que c’est important pour lui.  

 Tel que mentionné plus haut, il existe plusieurs formes de motivation extrinsèque. Plus 

précisément, la motivation extrinsèque se subdivise selon quatre styles de régulation, soit la 

régulation externe, la régulation introjectée, la régulation identifiée et la régulation intégrée (voir 

Figure 2) (Ryan & Deci, 2017). Ici, le terme « régulation » est caractérisé par la provenance de 

ce qui dirige le comportement. Les quatre types de régulation de la motivation extrinsèque sont 

présentés dans les paragraphes suivants. 

 
Figure 2 Taxonomie de la théorie de l’intégration organismique 

 
Note. Traduit et adapté de Ryan et Deci (2017). 
  

La motivation extrinsèque avec régulation externe fait référence à une situation où un 

comportement est motivé par et en fonction de récompenses externes ou d’éventuelles 

punitions (Ryan & Deci, 2017). Ce type de motivation est caractérisé par un locus de causalité 
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perçu comme externe et où le comportement est non-autodéterminé. Par exemple, un élève qui 

va à l’école dans le but d’obtenir un emploi futur qui sera plus prestigieux ou plus payant, fait 

preuve de motivation extrinsèque avec régulation externe. 

 La motivation extrinsèque avec régulation introjectée est présente quand un 

comportement est motivé par une force exigeante et contrôlante, bien qu'interne, agissant sur le 

soi (Ryan & Deci, 2017). Cette force amène un sentiment que l'on « devrait » ou que l’on 

« doit » faire quelque chose, sans quoi on fait face à de l'anxiété et à de l'auto-dénigrement. 

L’introjection est donc une forme de contrôle que les gens s’imposent à eux-mêmes. Ainsi, bien 

que l'introjection soit une forme d'intériorisation (locus de causalité perçu un peu plus interne 

que la régulation externe), elle est tout de même associée à un certain contrôle, généralement 

liée aux pressions d'auto-évaluation. Par exemple, un élève qui va à l’école pour se prouver à 

lui-même qu’il est capable de réussir dans ses études, fait preuve de motivation extrinsèque 

avec régulation introjectée. 

 Un individu manifeste une motivation extrinsèque avec régulation identifiée lorsque son 

comportement est motivé par ce que l’on nomme une identification, c’est-à-dire une adhésion 

consciente à une valeur et à l’importance d’un comportement (Ryan & Deci, 2017). 

Comparativement à l’introjection, l’identification se caractérise par l'expérience d'une plus 

grande autonomie et par un locus de causalité perçu comme étant plus interne. En effet, les 

gens ne se contentent pas de se conformer à une demande externe ou introjectée, mais 

agissent plutôt par croyance en l'importance personnelle de l’activité ou la valeur perçue de 

l'activité. Par exemple, un élève qui va à l’école parce qu’il adhère consciemment à la valeur de 

l’éducation et qu’il croit que ses études vont augmenter sa compétence comme travailleur, fait 

preuve de motivation extrinsèque avec régulation identifiée.  

 Lorsqu’un comportement est motivé par une valeur que l’on a intégrée, c’est à dire qui 

est en congruence avec les autres aspects de soi et de son identité, on fait référence à la 

motivation extrinsèque avec régulation intégrée (Ryan & Deci, 2017). Parmi les autres types de 
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motivation extrinsèque, elle représente l'intériorisation la plus complète et constitue la forme la 

plus autonome de motivation extrinsèque. Ce type de motivation permet un endossement plus 

complet du comportement ou de la valeur, ainsi qu’une absence de conflit avec d'autres 

identifications permanentes. Si on reprend l’exemple de l’élève qui va à l’école parce qu’il 

adhère consciemment à la valeur de l’éducation, et qu’on imagine que cet élève s’absente 

parfois de ses cours pour compléter ses quarts de travail, on comprend qu’il y a un conflit entre 

sa valeur pour l’éducation et ses comportements. Pour atteindre une motivation extrinsèque 

avec régulation intégrée, il devra s’engager dans une vérification complète de la compatibilité 

entre ses actions (s’absenter de ses cours pour le travail) et les autres aspects de son identité 

(ses valeurs envers l’éducation). S’il modifie son attitude face au travail (accepter de faire des 

quarts de travail seulement hors des heures de classe) dans le but d’être cohérent avec ses 

valeurs pour l’éducation, il fera preuve de motivation extrinsèque avec régulation intégrée vis-à-

vis l’école. 

Enfin, mentionnons que les régulations peuvent être regroupées en deux catégories de 

motivations, soit les motivations autonomes (régulations intrinsèque, intégrée et identifiée) ou 

les motivations contrôlées (régulations introjectée et externe) (voir pointillé dans la Figure 2) 

(Ryan & Deci, 2017). Dans la littérature, certains auteurs réfèrent aux styles de régulation, 

d’autres les regroupent par catégorie (autonome vs contrôlée) et enfin, d’autres utilisent un 

score global d’autodétermination (plus ou moins autodéterminé). 

 

1.2.3. L’amotivation  

 Un individu est amotivé lorsqu’il a une absence de motivation (Ryan & Deci, 2017). Ce 

dernier type de motivation s’oppose à la motivation intrinsèque et à la motivation extrinsèque, 

lesquelles stimulent et orientent le comportement. Selon la tradition cognitive, les gens ne sont 

motivés que dans la mesure où leurs actions sont intentionnelles. Cependant, lorsqu'un individu 

ne trouve aucune valeur, récompense ou sens dans un acte, il n'aura probablement aucune 
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intention de l'accomplir; il sera donc amotivé (Ryan & Deci, 2017). Par exemple, un élève qui est 

amotivé ne sait pas pourquoi il va à l’école et il a l’impression d’y perdre son temps.  

 En conclusion, contrairement à d’autres théories sur la motivation, la TAD est 

intéressante comme mesure de la motivation chez la population adolescente puisqu’elle tient 

compte de l’influence des variables psychologiques, comportementales et sociales sur la 

motivation, lesquelles sont sujettes au changement durant l’adolescence (Deci & Ryan, 2008). 

De plus, la TAD a été appliquée, à maintes reprises, dans le domaine de l’éducation et du sport, 

deux sujets qui sont au cœur du présent projet de recherche. 

 

1.2.4. La motivation scolaire autodéterminée 

 En 2008, une étude a conclu que les types de motivation proposés par la TAD sont 

déterminants dans la compréhension de la réussite scolaire (Guay et al., 2008). Nous verrons 

dans les prochains paragraphes comment cela s’applique plus concrètement à la performance 

et à la persévérance scolaire. L’évolution dans le temps de la motivation scolaire et sa 

caractéristique multidimensionnelle seront également abordées dans cette section. 

 

1.2.4.1. Impact de la motivation scolaire sur le rendement scolaire. Selon la revue 

des écrits scientifiques de Guay, Ratelle et Chanal (2008), plusieurs études ont montré que la 

motivation scolaire autodéterminée est positivement associée au rendement scolaire. 

Notamment, l’étude Montréalaise de Ratelle et al. (2007), effectuée auprès d’élèves du 

secondaire, a montré une association entre un niveau modéré à élevé de motivation scolaire 

autodéterminée et des meilleurs résultats scolaires. De façon inverse, les élèves qui 

rapportaient un niveau faible de motivation scolaire autodéterminée avaient de moins bons 

résultats scolaires. Une autre étude Montréalaise de Guay et Vallerand (1997) a montré que la 

motivation scolaire autodéterminée au début de l’année scolaire (secondaire 4) prédisait 

positivement le rendement scolaire à la fin de l’année scolaire, même en contrôlant pour le 
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rendement scolaire passé (secondaire 3). Ceci suggère que le rendement passé n’est pas le 

seul prédicteur de la réussite scolaire, la motivation scolaire autodéterminée étant également 

importante. 

 

1.2.4.2. Impact de la motivation scolaire sur le décrochage scolaire. Dans leur revue 

des écrits scientifiques, Guay, Ratelle et Chanal (2008) constatent que plusieurs études ont 

montré que différentes formes de motivation tel que définies par la TAD sont associées au 

décrochage scolaire ou inversement à la persévérance scolaire. Notamment, l’étude 

Montréalaise de Ratelle et al. (2007) effectuée auprès d’élèves du secondaire a montré qu’un 

profil motivationnel caractérisé par des niveaux élevés de motivation autonome et contrôlée et 

de faibles niveaux d’amotivation était un prédicteur de la persévérance scolaire, alors 

qu’inversement, un profil motivationnel caractérisé par de faibles niveaux de motivation 

autonome et des niveaux modérés à élevés de motivation contrôlée et d’amotivation était un 

prédicteur de décrochage scolaire. En outre, l’étude longitudinale d’Otis et al. (2005) réalisée 

dans des écoles franco-ontariennes a montré qu’en secondaire 3 et 4, l’ensemble des variables 

motivationnelles examiné (motivation intrinsèque, motivation extrinsèque identifiée, introjectée, 

externe et amotivation) corrèlent significativement avec les intentions de décrochage scolaire, et 

ce, de manière négative, sauf pour l’amotivation qui corrélait positivement avec les intentions de 

décrochage scolaire. Ainsi, le fait d’être motivé intrinsèquement, tout comme le fait d’être motivé 

extrinsèquement est associé à des intentions de demeurer à l’école. Selon cette étude, ce n'est 

que lorsque les élèves perçoivent aucune raison pour aller à l'école (amotivation), qu'ils 

développent des intentions de quitter l'école. Il est intéressant de soulever que les différents 

types de motivation semblaient jouer des rôles différents dépendamment des conséquences 

examinés (p.ex. intention de décrochage, fréquence des devoirs, absentéisme, aspiration du 

parcours scolaire), soutenant l’intérêt d’étudier chacun des types de motivation 

indépendamment plutôt que d’utiliser un score composite. Dans leur étude, Otis et al. (2005) ont 
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notamment montré que la motivation extrinsèque identifiée était plus fortement corrélée aux 

intentions de décrochage scolaire (corrélation négative) et à la fréquence des devoirs 

(corrélation positive) que la motivation intrinsèque, suggérant que ces intentions/comportements 

ne découlent pas principalement du fait d’aimer ou non l’école, mais ils semblent plutôt découler 

d’une adhérence consciente à la valeur de l’éducation comme l’entend la motivation extrinsèque 

identifiée. Ces résultats supportent la théorie de Ryan et Deci (2017), proposant que malgré 

l'importance de la motivation intrinsèque dans la réussite scolaire, développer une valeur 

personnelle pour le travail scolaire à travers la motivation extrinsèque identifiée est crucial pour 

la persévérance scolaire (Ryan & Deci, 2017). Concrètement, on pense aux devoirs qui sont 

plus nombreux plus on avance dans le parcours scolaire et qui sont davantage susceptibles 

d’être perçus comme une charge moins plaisante par les élèves, nécessitant donc également 

une motivation extrinsèque pour persévérer et s’engager dans ce type de tâches. Enfin, 

rappelons que grâce à l'intériorisation et à l'intégration, les étudiants peuvent devenir motivés de 

manière autonome à apprendre la matière qu'ils ne trouvent pas intrinsèquement intéressante et 

qu’ils ne sont pas intrinsèquement motivés à apprendre, mais à laquelle ils trouvent de la valeur 

(Ryan & Deci, 2017).  

 

1.2.4.3. Évolution dans le temps de la motivation scolaire. En outre, la motivation 

scolaire ne serait pas stable dans le temps. D’abord, nous présenterons les études ayant 

examiné l’évolution des types de motivation scolaire sur plusieurs années, et ensuite, dans le 

paragraphe suivant, nous aborderons celles qui ont étudié l’évolution des types de motivation 

scolaire sur quelques mois. Une première étude qui s’est intéressée à l’évolution de la 

motivation scolaire à travers les années est celle de Lepper et al. (2005). Cette étude 

américaine transversale a montré un déclin linéaire de la motivation intrinsèque entre la 3e 

année du primaire et la 2e année du secondaire, alors qu’il y avait peu de changements au 

niveau de la motivation extrinsèque (Lepper et al., 2005). Par ailleurs, l’étude longitudinale 
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franco-ontarienne d’Otis et al. (2005) ayant suivi des élèves de la 2e à la 4e année du 

secondaire, a montré que la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque diminuaient 

graduellement du secondaire 2 à 4. De façon similaire, dans une étude transversale plus 

récente réalisée auprès d’élèves québécois âgés entre 9 et 17 ans, les résultats ont révélé une 

diminution systématique de la motivation intrinsèque et de la motivation extrinsèque 

autodéterminée entre 9 et 12 ans avec une lente stabilisation jusqu'à 15 ans (Gillet, Vallerand, 

et al., 2012). Les auteurs ont souligné en particulier le rôle de la diminution du soutien à 

l'autonomie des enseignants dans la médiation de cette tendance à la baisse liée à l'âge. De 

manière intéressante, les motivations de type autodéterminée augmentaient après l’âge de 15 

ans, ce que les auteurs ont attribué à la présence de plus de cours optionnels au choix qui 

survient vers la fin des études secondaires. Quant à la motivation extrinsèque non 

autodéterminée, celle-ci montrait une diminution jusqu'à 12 ans avec une lente stabilisation 

après ce point (Gillet, Vallerand, et al., 2012). Enfin, l'amotivation était relativement faible et 

stable de 9 à 17 ans (Gillet, Vallerand, et al., 2012).  

Corpus et al. (2009) se sont pour leur part intéressés à l’évolution de la motivation 

scolaire sur quelques mois. En effet, leur étude longitudinale américaine réalisée auprès 

d’élèves de la 3e à la 8e année (équivalent québécois de la 3e année du primaire à secondaire 2) 

a étudié l’évolution de la motivation intrinsèque et de la motivation extrinsèque lors de deux 

temps de mesure au cours de l’année scolaire (Corpus et al., 2009). La motivation intrinsèque et 

la motivation extrinsèque diminuaient entre le début et la fin de l’année scolaire. Les auteurs 

expliquent ces changements dans la motivation, en partie, par des changements dans les 

perceptions du contexte scolaire des élèves au fil de l’année. Notamment, le fait de percevoir 

l’école comme étant plus orientée vers la maîtrise de la matière au fil de l’année (p.ex. un 

contexte scolaire est perçu comme étant orienté vers la maîtrise quand l’élève perçoit que 

comprendre le travail est plus important qu’avoir les bonnes réponses) prédisait une 

augmentation de la motivation intrinsèque. D’un autre côté, le fait de percevoir l’école comme 
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étant plus orientée vers la performance au fil de l’année (p.ex. un contexte scolaire est perçu 

comme étant orienté vers la performance quand l’élève perçoit que les enseignants traitent 

mieux les élèves qui ont des bonnes notes) prédisait une augmentation de la motivation 

extrinsèque. Ainsi, ces résultats laissent croire qu’étant donné leur nature différente, l’évolution 

des différents types de motivation sera prédite par différents facteurs. Une étude longitudinale 

des Pays-Bas réalisée auprès d’élèves de secondaire 1 (11-13 ans) a également étudié 

l’évolution de la motivation scolaire au cours d’une année scolaire, et ce, à partir de cinq temps 

de mesure (Opdenakker et al., 2012). La trajectoire de la motivation contrôlée (motivation 

extrinsèque externe et introjectée) montrait une stabilité (presque aucun changement) durant les 

quatre premiers mois de l’année scolaire et elle augmentait ensuite jusqu’à la fin de l’année 

scolaire (Opdenakker et al., 2012). De façon inverse, la motivation autonome (motivation 

extrinsèque identifiée et motivation intrinsèque) montrait une diminution continue du début à la 

fin de l’année scolaire (Opdenakker et al., 2012). Pour finir, notons que, sur un plus court laps 

de temps (un mois), l’ensemble des formes de motivation décrites par la TAD présentent une 

bonne stabilité temporelle chez des élèves québécois de niveau collégial (Vallerand et al., 

1989). 

 

1.2.4.4. Concept multidimensionnel de la motivation scolaire. Selon Chemolli et 

Gagné (2014), un individu est généralement animé par plusieurs types de motivation en même 

temps, chacun ayant une importance relative, et ce peu importe le domaine (école, sport, etc.) 

(Chemolli & Gagné, 2014). Sur le plan scolaire par exemple, un étudiant peut choisir d’étudier 

dans un domaine parce qu’il aime la matière (motivation intrinsèque), mais aussi parce qu’il 

désire avoir un bon emploi plus tard (motivation extrinsèque externe) et parce qu’il veut se 

prouver qu’il peut réussir ses études (motivation extrinsèque introjectée).  

 Dans un effort de vérifier s’il existait des profils au sein des jeunes, une équipe de 

chercheurs montréalais s’est penchée sur la question et a montré qu’il y avait possiblement trois 
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profils de motivation scolaire chez les élèves du secondaire dont l’âge moyen était de 14 ans. Le 

premier profil constituait 5.9% de l’échantillon et était caractérisé par de faibles niveaux de 

motivation autonome (motivation extrinsèque identifiée et motivation intrinsèque) et des niveaux 

modérés à élevés de motivation contrôlée (motivation extrinsèque externe et introjectée) et 

d’amotivation. Le deuxième profil constituait 45.9% de l’échantillon et était caractérisé par des 

niveaux modérés de motivation autonome et contrôlée, et de faibles niveaux d’amotivation. Le 

troisième profil constituait 48.2% de l’échantillon et était caractérisé par des niveaux élevés de 

motivation autonome et contrôlée et de faibles niveaux d’amotivation (Ratelle et al., 2007). Ces 

résultats ont été répliqués par la même équipe de chercheurs 15 ans plus tard, supportant la 

validité de ces profils (Ratelle et al., 2007). Bien que ces résultats soient extrêmement 

intéressants, aucune autre étude n’a répliqué ces données. Par ailleurs, d’autres équipes de 

recherches ont tenté d’identifier des profils motivationnels dans divers domaines (p.ex. sport, 

activité physique, travail) et diverses populations (p.ex. adultes, étudiants, diabétiques), sans 

toutefois en arriver à un consensus (Gillet et al., 2009, 2013; Gourlan et al., 2016; Paixão & 

Gamboa, 2017).  

Une des actions entreprises par le MEES afin de favoriser la motivation et la 

persévérance scolaire chez les jeunes a été de créer, en 2005, les programmes sport-études. 

La TAD a été appliquée, à maintes reprises, dans le domaine du sport. Plusieurs études se sont 

particulièrement intéressées aux jeunes qui pratiquent des sports de manière intensive. Ces 

études seront présentées dans la prochaine section. 

 

1.2.5. Motivation sportive autodéterminée 

 Plusieurs études ont montré que les types de motivation proposés par la TAD sont 

déterminants dans la compréhension de la réussite sportive (Gillet et al., 2010; Gillet, Berjot, et 

al., 2012; Pelletier et al., 2001; Sarrazin et al., 2002). Nous verrons dans les prochains 

paragraphes comment cela s’applique plus concrètement à la performance dans le sport, ainsi 
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qu’à la persévérance. L’évolution dans le temps de la motivation sportive et sa caractéristique 

multidimensionnelle seront également abordées dans cette section, tout comme cela a été fait 

pour la motivation scolaire dans la section précédente. 

 

1.2.5.1. Impact de la motivation sportive sur la performance sportive. Plusieurs 

auteurs ont tenté d’expliquer le lien entre la motivation sportive et différentes conséquences 

dans le sport (p.ex. le temps investi dans l’entrainement, les intentions de dopage et la 

performance sportive) en se basant sur le modèle hiérarchique de la motivation intrinsèque et 

extrinsèque élaborée par Vallerand (1997) (Chan et al., 2015; Fenton et al., 2014; Gillet et al., 

2010). À notre connaissance, seule l’équipe de Gillet et al. (2010) a utilisé ce modèle pour 

expliquer la performance sportive. Leur étude réalisée auprès d’athlètes judokas âgés en 

moyenne de 18 ans, proposait un modèle (basé sur celui de Vallerand, 1997) afin d’expliquer 

les liens entre le support de l’entraineur, la motivation de l’athlète et la performance dans son 

sport (Gillet et al., 2010). Les analyses de modélisation montraient que l’entraîneur qui supporte 

l'autonomie de l’athlète favorise chez ce dernier le développement d'une motivation 

autodéterminée face à la pratique du sport. Cette motivation prédit à son tour une motivation 

autodéterminée dans des situations spécifiques comme des compétitions. Enfin, une motivation 

autodéterminée en compétition prédit une meilleure performance sportive. Ainsi, comme le 

support des enseignants à l’autonomie des élèves est important pour la motivation scolaire 

autodéterminée, le support des entraineurs à l’autonomie des athlètes est important pour la 

motivation sportive autodéterminée et indirectement pour la performance sportive.  

 Une autre étude effectuée par la même équipe de chercheurs (Gillet, Berjot, et al., 2012) 

auprès de jeunes athlètes d’escrime de 14 ans a montré que ceux qui rapportaient un profil 

motivationnel caractérisé par des niveaux élevés de motivation sportive autonome (régulations 

intrinsèque et identifiée) et contrôlée (régulations introjectée et externe) juste avant le début de 

la saison sportive étaient ceux qui avaient les meilleures performances au cours de la saison 
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sportive, même en contrôlant pour leurs performances de la saison sportive précédente. Ces 

auteurs ont répliqué ces résultats dans une autre étude auprès d’athlètes de course provenant 

de différents pays d’Europe et dont l’âge moyen était de 41 ans (Gillet, Berjot, et al., 2012). À 

nouveau, ceux qui appartenaient au profil avec niveaux élevés de motivation autonome et 

contrôlée avaient les meilleures performances dans leur sport. Il est intéressant de noter que le 

profil motivationnel caractérisé par des niveaux élevés de motivation autonome, mais modérés 

de motivation contrôlé avaient des performances significativement moindres que celui où les 

deux formes de motivation étaient élevées, et ce dans les deux études, démontrant que la 

motivation contrôlée est également importante dans la performance sportive. Les régulations 

contrôlées ne sont toutefois pas des sources de motivation stables. Bien qu’elles aient été 

associées à une meilleure performance à court terme, elles risquent d’entraver la persévérance 

sportive à long terme. Ceci sera abordé dans la prochaine section. 

 

1.2.5.2. Impact de la motivation sportive sur l’engagement à long terme dans le 

sport. Dans une étude canadienne longitudinale réalisée auprès de nageuses de compétition 

âgées entre 13 et 22 ans, Pelletier et al. (2001) ont pris des mesures de persévérance avant et 

après la première (10 mois plus tard) et la deuxième (22 mois plus tard) saison de compétition 

sportive. Leurs résultats montrent que la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque 

identifiée étaient des prédicteurs positifs de la persévérance dans la pratique du sport après la 

première et la deuxième saison, alors que l’amotivation était un prédicteur négatif de la 

persévérance à ces deux temps. La motivation extrinsèque introjectée était un prédicteur positif 

de la persistance après la première saison seulement, tandis que la motivation extrinsèque 

externe était un prédicteur négatif de la persévérance après la deuxième saison seulement. 

Ainsi, il semble qu’avoir une plus grande motivation autonome (motivation intrinsèque et 

motivation extrinsèque identifiée) est important dans la persévérance à court et à long terme, 

alors qu’à l’inverse, l’amotivation joue un rôle important dans le décrochage à court et à long 
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terme. Pour ce qui est de la motivation extrinsèque introjectée, les auteurs proposent qu’elle 

représente seulement des motifs temporaires à poursuive la pratique d’un sport, puisqu’elle est 

seulement prédictive de persévérance à court terme. Finalement, pour la motivation extrinsèque 

externe qui prédit le décrochage au long terme seulement, les auteurs proposent qu’un athlète 

animé par des régulations externes met plus de temps avant d’abandonner, puisqu’à court 

terme ses motifs externes ne semblent pas avoir d’impact sur son adhérence à la pratique 

sportive. 

 Une étude française prospective réalisée auprès de joueuses de handball âgées entre 13 

et 15 ans a montré que les joueuses qui abandonnaient 21 mois après l’évaluation de la 

motivation avaient de plus faibles niveaux de motivation intrinsèque (à la connaissance, à 

l’accomplissement et à la stimulation) et de plus hauts niveaux d’amotivation que les joueuses 

qui persévéraient (Sarrazin et al., 2002). Les différents types de motivation extrinsèque 

(régulation externe, introjectée et identifiée) n’étaient toutefois pas des prédicteurs de l’abandon 

à 21 mois. En somme, la motivation intrinsèque et l’amotivation semblent être des construits 

clés dans la compréhension et la prédiction de l’abandon dans le sport. 

 

1.2.5.3. Évolution dans le temps de la motivation sportive. Une étude longitudinale 

effectuée auprès d’athlètes universitaires pratiquant des sports d’équipe (curling et football) n’a 

montré aucun changement significatif dans les différentes échelles motivationnelles (intrinsèque, 

extrinsèque, amotivé) au cours d’une saison sportive de 13 semaines (environ 3 mois) 

(Sheehan, Herring, et al., 2018). De façon similaire, mais sur une plus longue période de temps 

(6 mois), une étude a montré des niveaux relativement bas et stables de motivation sportive 

contrôlée (score composite composé de motivation extrinsèque introjectée, de motivation 

extrinsèque externe et d’amotivation) à travers une saison sportive (de novembre à avril) chez 

des jeunes skieurs âgés entre 16 et 20 ans et fréquentant des programmes scolaires de 

concentration sportive (Stenling et al., 2017). La motivation sportive autonome n’a toutefois pas 
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été examinée dans cette étude. Notons que ces études se différencient de la présente étude par 

le fait que les populations étudiées étaient plus âgées que celle qui est visée dans le présent 

projet de recherche. 

Par ailleurs, deux études longitudinales ont observé des changements dans la motivation 

sportive sur une période d’environ un an. D’abord, une étude longitudinale d’une année 

complète (avec trois temps de mesure) réalisée en Estonie auprès d’athlètes adolescents de 

sports d’équipe (basketball et volleyball) âgés entre 13 et 14 ans a montré que le niveau de 

motivation intrinsèque rapporté par les jeunes athlètes augmentait significativement à travers le 

temps (Vink et al., 2015). De plus, les athlètes qui avaient une motivation intrinsèque initiale plus 

élevée avaient une plus grande augmentation de la motivation intrinsèque au fil du temps que 

les athlètes qui avaient une motivation intrinsèque initiale moindre. Ces auteurs soulevaient 

donc l’idée que tous les jeunes athlètes ne vont pas nécessairement changer au même rythme 

ou dans la même direction dans leur motivation. Par ailleurs, Vink et al. (2015) n’ont pas étudié 

les autres types de motivation dans leur recherche. Il est possible que les résultats de Vink et al. 

(2015) suggérant une augmentation de la motivation intrinsèque soient différents de ceux de 

Sheehan et al. (2018), lesquels suggéraient plutôt une stabilité de la motivation intrinsèque dans 

le temps, parce que l’étude de Vink et al. se déroulait sur une plus longue période. De plus, les 

populations étudiées étaient différentes (adolescents vs jeunes adultes). En outre, une 

deuxième étude a également observé des changements motivationnels dans le temps sans 

toutefois utiliser la TAD (Noon et al., 2015). Leurs résultats montrent une diminution dans la 

motivation à s’entraîner (tel que rapporté dans un questionnaire maison non appuyé sur des 

construits théoriques) au cours d’une saison sportive s’étalant sur environ 10 mois chez des 

athlètes de football de sexe masculin âgé de 17 ans (Noon et al., 2015).  

En somme, peu d’études se sont intéressées à l’évolution de la motivation sportive chez 

les élèves athlètes. De plus, les différences retrouvées dans les protocoles et les échantillons 

choisis rendent difficile d’en tirer des conclusions claires.  
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1.2.5.4. Concept multidimensionnel de la motivation sportive. Tout comme pour la 

motivation scolaire, dans le domaine du sport, les motivations sportives autonome et contrôlée 

coexistent souvent chez un même individu (Chemolli & Gagné, 2014). Les études présentées 

dans la section précédente supportent l’idée qu’il est important de tenir compte des différents 

types de motivation de la TAD pour bien comprendre l’influence de la motivation sportive sur le 

fonctionnement des athlètes, notamment, la performance et leur persévérance dans la pratique 

de leur sport à travers le temps.  

Au même titre que pour la motivation scolaire, une équipe de chercheurs français ont 

tenté de vérifier s’il existait des profils motivationnels au sein des jeunes athlètes. Leur étude 

effectuée auprès de jeunes athlètes d’escrime âgés de 14 ans a montré qu’il y avait 

possiblement trois profils de motivation sportives, selon leurs niveaux de motivation autonome 

(motivation extrinsèque identifiée et motivation intrinsèque), contrôlée (motivation extrinsèque 

introjectée et externe) et d’amotivation (Gillet, Berjot, et al., 2012). Le premier profil constituait 

24% de l’échantillon et était caractérisé par des niveaux modérés de motivation autonome et de 

faibles niveaux de motivation contrôlée et d’amotivation. Le deuxième profil constituait 54% de 

l’échantillon et était caractérisé par des niveaux modérés à élevés de motivation autonome, des 

niveaux modérés de motivation contrôlée et de faibles niveaux d’amotivation. Le troisième profil 

constituait 22% de l’échantillon et était caractérisé par des niveaux élevés de motivation 

autonome et contrôlée et de faibles niveaux d’amotivation (Gillet, Berjot, et al., 2012). Bien que 

ces résultats soient intéressants et nous permettre d’apprécier les diverses combinaisons de 

motivation qui peuvent cohabiter chez un jeune athlète, à notre connaissance, l’utilisation de ces 

trois profils n’est pas encore un fait accepté par la communauté scientifique dans le domaine du 

sport.  

 Nous venons donc de voir que différents types de motivations sportives viennent animer 

les comportements des athlètes et peuvent avoir des conséquences sur leur persévérance dans 
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la pratique de leur sport et leur performance. Ceci est également vrai pour la motivation scolaire 

qui a un rôle important à jouer dans la persévérance et la réussite scolaire. Peu d’informations 

sont toutefois disponibles concernant l’évolution de ces variables dans le temps, et ce, encore 

plus chez les élèves athlètes. Dans un effort de comprendre ce qui permet à ces jeunes athlètes 

de réussir à l’école et dans leur sport, il est nécessaire de s’intéresser à une autre variable 

dominante dans le domaine, le sommeil. Tel que discuté précédemment, le manque de sommeil 

chez les adolescents a été associé à plusieurs reprises à un plus faible rendement scolaire 

(Shochat et al., 2014). Plusieurs études ont également montré que le sommeil était lié aux 

performances sportives (Andrade et al., 2016; Fullagar et al., 2015). Ceci dit, peu d’études ont 

investigué le lien entre le sommeil et la motivation. Dans la prochaine section, nous rapporterons 

donc les quelques études qui en ont parlé et tenterons de lier ces deux facteurs d’influence de la 

performance. 

 

1.3. Le sommeil et la motivation 

1.3.1. La relation entre le sommeil et la motivation scolaire 

 Dans cette section, nous présenterons les quelques études qui ont faits un lien entre des 

variables du sommeil et la motivation scolaire. Puisque seulement trois études ont utilisé le 

modèle de la TAD, nous commencerons par présenter les études qui ont utilisé des 

conceptualisations moins sophistiquées de la motivation scolaire.  

 

1.3.1.1. Lien entre la durée du sommeil et la motivation scolaire. D’abord, une étude 

des Pays-Bas qui a sondé des élèves âgés entre 11 et 19 ans (n=794) a montré que le 

fonctionnement diurne, comptant notamment la motivation à la réussite, était significativement 

plus altéré chez les adolescents ayant un score élevé à l’échelle de réduction du sommeil 

chronique (irritabilité, manque d’énergie, somnolence, perception de manquer de sommeil) et 

chez les adolescents ayant une courte durée de sommeil que chez les adolescents ayant une 
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longue durée de sommeil et un score faible à l’échelle de réduction du sommeil chronique 

(Dewald-Kaufmann et al., 2013). De façon similaire, une autre étude des Pays-Bas qui a 

questionné des élèves, cette fois entre 9 et 13 ans (n=436) a montré que la qualité du sommeil 

prédisait le succès scolaire auto-rapporté. Cet effet était direct, mais également indirect, passant 

par le fonctionnement à l’école, lequel était mesuré entre autres par la motivation académique 

(Meijer, 2008).  

 

 1.3.1.2. Lien entre la somnolence et la motivation scolaire. En 2006, une étude 

américaine réalisée auprès d’étudiants de niveau universitaire âgés entre 18 et 23 ans (n = 377) 

a montré que la somnolence diurne excessive (définie comme un score >10 à l’Epworth 

Sleepiness Scale) corrélait significativement et positivement à la motivation visant des objectifs 

de performance (i.e. une motivation ciblant la comparaison avec les autres, similaire à une 

motivation contrôlée), mais pas à la motivation visant des objectifs de maitrise (i.e. une 

motivation ciblant la comparaison avec soi-même, similaire à une motivation plus 

autodéterminée) (Edens, 2006). En d’autres mots, cette étude montrait que les élèves 

universitaires sondés qui étaient plus somnolents avaient tendance à être davantage motivés 

par des motifs externes comme avoir des bonnes notes (Edens, 2006). Quelques années plus 

tard, une équipe de chercheurs allemands s’est intéressée à la somnolence comme modérateur 

entre le chronotype et la motivation à apprendre chez les adolescents (Roeser et al., 2013). 

Leur étude par sondage réalisée auprès d’élèves âgés de 14 à 16 ans (n = 273) a proposé un 

modèle statistique intégré montrant l’association entre le chronotype et la performance 

académique (Roeser et al., 2013). Ainsi, plus l’élève présentait un chronotype matinal, moins il 

rapportait de somnolence diurne, plus il était motivé à apprendre et meilleur était son rendement 

scolaire. Cette séquence d’associations suggère qu’avoir un chronotype de soir n'est pas en soi 

associé à une faible motivation à apprendre, c'est plutôt la somnolence diurne qui est un 

médiateur de l’association entre le chronotype et la motivation (Roeser et al., 2013).  
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 1.3.1.3. Lien entre le lever le matin et la motivation scolaire. Rappelons que les 

changements biologiques durant la puberté provoqueraient un délai dans le cycles circadiens, 

amenant les adolescents à se réveiller naturellement plus tard le matin (Gradisar et al., 2011; 

Watson & al., 2017). Or, l’heure du début des classes peut entrer en conflit avec ce cycle veille-

sommeil naturel, les adolescents rencontrant alors des difficultés à se réveiller le matin (Watson 

et al., 2017). Ceci amène les chercheurs à se questionner sur les conséquences possibles de 

ce phénomène dans le fonctionnement diurne, notamment la motivation à l’école. Une étude 

des Pays-Bas qui a questionné des jeunes adolescents âgés de 9 à 14 ans (n = 449) permet de 

répondre en partie à cette question (Meijer et al., 2000). Leurs résultats ont montré une 

association entre la difficulté à se lever le matin et une moindre motivation à la réussite scolaire 

(Meijer et al., 2000). Compte tenu de ces conséquences, il est intéressant de s’attarder aux 

travaux de Owens et al. (2010) qui ont tenté d’intervenir sur les effets du réveil hâtif en 

repoussant l’heure de début des classes. Cette équipe de recherche a montré qu’en repoussant 

de trente minutes l’heure du début des classes, les élèves sondés (14-17 ans; n = 201) 

rapportaient une plus grande motivation générale. Leur sommeil était également amélioré, alors 

qu’ils rapportaient une plus longue durée du sommeil, une heure de coucher plus hâtive, une 

diminution de la somnolence diurne et une amélioration de la qualité du sommeil perçue (Owens 

et al., 2010). 

 L’ensemble de ces études suggèrent qu’il existe un lien entre le sommeil et la motivation 

scolaire. Cependant, ces études diffèrent dans leur choix de mesure de motivation. Plus 

spécifiquement, certaines ont mesuré la « motivation à la réussite » ou même la « motivation à 

apprendre » (Dewald et al., 2010; Meijer et al., 2000; Meijer, 2008; Roeser et al., 2013), ce qui 

constitue une conceptualisation unidimensionnelle restrictive de la motivation. D’autres études 

ne réfèrent à aucun construit théorique pour supporter la mesure de motivation utilisée. Cette 

absence de distinction entre la conceptualisation et l’opérationnalisation rend difficile 
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l’interprétation et la réplication de leurs résultats (Edens, 2006; Owens et al., 2010). À notre 

connaissance, seulement trois études se sont penchées sur le lien entre le sommeil et la 

motivation scolaire telle que mesurée par la TAD.  

 

1.3.1.4. Lien entre le sommeil et la motivation scolaire de la TAD. La première étude 

qui s’est intéressée à cette association, réalisée par Michaud, Green-Demers et Forest (2012), a 

révélé que les adolescents qui rapportaient plus de perturbations de sommeil étaient ceux qui 

rapportaient le plus de somnolence diurne et qui présentaient les niveaux de motivation scolaire 

les moins autodéterminés. De plus, ces auteurs ont démontré que la somnolence diurne agit 

comme un agent médiateur entre les perturbations du sommeil et la motivation scolaire 

autodéterminée (Michaud et al., 2012).  

Ensuite, dans leur étude par sondage effectuée chez des étudiants universitaires de 

Turquie âgés de 18 à 34 ans (n = 1343), Önder et al. (2014) ont fait des analyses de prédiction 

sur les différents types de motivation scolaire de la TAD (motivation intrinsèque, motivation 

extrinsèque et amotivation). Leurs résultats ont montré que parmi plusieurs variables de 

sommeil (chronotype, qualité du sommeil perçue, durée du sommeil, décalage horaire social, 

point milieu de la nuit la semaine et la fin de semaine), seul le point milieu de la nuit la fin de 

semaine était un prédicteur de la motivation scolaire intrinsèque, tandis que le point milieu de la 

nuit la fin de semaine et le chronotype étaient des prédicteurs de la motivation scolaire 

extrinsèque. Enfin, aucune variable de sommeil ne prédisait l’amotivation. En somme, ces 

résultats suggèrent que seulement quelques variables très spécifiques du sommeil pourraient 

contribuer à expliquer la motivation scolaire. Il est également possible qu’une variable indirecte, 

telle que la somnolence, puisse jouer un rôle médiateur, tel que précédemment suggéré. 

À l’inverse des études précédentes, Masal et al. (2016) ont regardé comment la 

motivation prédisait le sommeil. Auprès d’une cohorte d’élèves turques âgés de 9 à 14 ans, les 

auteurs ont montré qu’un plus haut niveau de motivation autodéterminée prédisait une meilleure 
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qualité de sommeil (Masal et al., 2016). Cette étude a également montré qu’un niveau de 

motivation autodéterminée plus élevé prédisait un score plus élevé pour le chronotype (type du 

matin). Ces résultats ainsi que ceux des études précédentes semblent donc suggérer que la 

relation entre la motivation et le sommeil serait bidirectionnelle et plus complexe 

qu’originellement suggérée. 

 Par ailleurs, ces dernières études ayant mesurées la motivation selon la TAD sont 

limitées par le fait qu’elles utilisent des mesures subjectives de sommeil plutôt qu’objectives, 

alors que selon un rapport de l’American Academy of Pediatrics, des variables comme la durée 

du sommeil tendent à être surestimées par les adolescents lorsqu’elles sont auto-rapportées 

(Owens & Adolescent Sleep Working Group, 2014). Aussi, les mesures de motivation qui ont été 

utilisées étaient hétérogènes, puisqu’elles n’utilisaient pas les mêmes construits. Malgré ces 

limites, on constate que plusieurs études supportent la présence d’un lien entre le sommeil et la 

motivation scolaire des élèves. En outre, le lien entre la motivation et le sommeil des jeunes 

athlètes, pour qui les horaires sont plus chargées et les besoins de sommeil plus grands, 

demeure encore aujourd’hui une question très peu étudiée. Le lien entre le sommeil et la 

motivation sportive dans cette population demeure encore plus nébuleux. C’est ce que nous 

verrons dans la section suivante. 

 

1.3.2. La relation entre le sommeil et la motivation sportive 

Une étude norvégienne a montré que la pratique intensive d’un sport chez des 

adolescents (âge moyen de 16 ans) était associée à de meilleures habitudes de sommeil (durée 

du sommeil, décalage horaire social) et à un niveau de plaisir plus élevé, comparativement à un 

groupe contrôle (Harris et al., 2017). Bien que la motivation ne fût pas étudiée, la variable de 

plaisir (sentiments d'enthousiasme, d'engagement et de plaisir général) nous permet de faire un 

certain parallèle avec la motivation intrinsèque (être motivé par le plaisir). Cette étude nous 

apprend donc que le sport est positivement lié au sommeil et au plaisir chez les jeunes. À notre 
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connaissance, seulement deux études ont étudié directement le lien entre le sommeil et la 

motivation selon la TAD dans le domaine sportif. 

Premièrement, dans leur étude transversale, Stuntz et al. (2015), ont montré que la 

différence entre les heures de lever la semaine et la fin de semaine était significativement liée 

au niveau de motivation autodéterminée à faire de l’exercice physique chez des étudiants 

universitaires américains (18-23 ans; n = 887). En effet, des heures de lever plus régulières la 

semaine et la fin de semaine étaient associées à un plus haut niveau de motivation 

autodéterminée à faire de l’exercice physique (Stuntz et al., 2015). Par ailleurs, ces résultats ne 

permettent pas de différencier la population athlète de celle non-athlète, puisque le groupe 

étudié était composé d’une population universitaire générale effectuant de l’activité physique, et 

non des athlètes. De plus, mentionnons que, dans cette étude de Stuntz et al. (2015), la mesure 

de motivation autodéterminée à faire de l’exercice physique était calculée à partir d’un score 

global regroupant les différents types de motivation de la TAD, ce qui peut sous-estimer la part 

individuelle de chaque type de motivation.  

Deuxièmement, dans leur étude longitudinale, Sheehan et al. (2018) ont étudié 

l’évolution de la qualité du sommeil et des différents types de motivation décrits par la TAD 

(motivation intrinsèque, motivation extrinsèque et amotivation) chez des athlètes universitaires 

(âge moyen 19 ans; n = 45), au cours d’une saison sportive condensée (de début décembre à 

fin février) dans différents sports d’équipe (football et hurling). Les résultats montrent qu’un plus 

haut niveau d’amotivation sportive lors de la première semaine de la saison prédisait davantage 

de perturbations de l’humeur et une moins bonne qualité du sommeil lors de la dernière 

semaine de la saison (Sheehan, Herring, et al., 2018).  

En terminant, cette recension des écrits permet de conclure que très peu d’études se 

sont intéressées au lien entre le sommeil et la motivation selon la TAD et aucune n’a étudié ce 

lien chez les adolescents athlètes. En effet, ces études ont été réalisées chez des étudiants 

universitaires, donc des jeunes adultes. Les caractéristiques du sommeil à l’adolescence étant 
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différentes de celles à l’âge adulte, il est possible que les résultats soient différents chez cette 

population. Une autre limite de ces études est la provenance des données sur le sommeil qui 

sont auto-rapportées plutôt qu’objectivement mesurées.  

 

1.4. Objectifs et hypothèses de la présente étude 

 Les écrits scientifiques nous permettent de constater que pour la grande majorité, les 

adolescents ne dorment pas suffisamment (Gibson et al., 2006). Or, le sommeil à l’adolescence 

est important pour développer et maintenir une motivation scolaire saine et optimale (Dewald-

Kaufmann et al., 2013; Meijer, 2008). En outre, les élèves fréquentant des programmes sport-

études semblent vivre des défis différents de leurs camarades de classe fréquentant le 

programme régulier, notamment en lien avec l’école, leur sport ainsi que leur sommeil (Perreault 

et al., 2005). Cependant, très peu de chercheurs se sont intéressés à la relation entre les 

habitudes de sommeil des jeunes élèves athlètes et leurs motivations scolaire et sportive. 

Également, aucune donnée n’est disponible actuellement sur l’évolution de cette relation au fil 

de l’année scolaire, alors que les adolescents subissent les effets cumulatifs des entrainements 

sportifs et des horaires scolaires contraignants. Par ailleurs, les études de cohortes disponibles 

sur la motivation chez les jeunes sportifs qui utilisent la TAD présentent généralement un score 

global (p.ex. indice d’autodétermination; indice de motivation intrinsèque). Or, les formes de 

motivation définies par la TAD permettent d’offrir une vision beaucoup plus détaillée quant aux 

aspects hédoniques (motivation intrinsèque), aux différentes formes d’autorégulation (motivation 

extrinsèque) ainsi qu’à la dérégulation de la motivation (amotivation). Ainsi, il nous apparaissait 

plus intéressant de connaître l’impact des variables indépendantes (programme d’étude, temps, 

sommeil) sur chacun des construits de la TAD, et ce dans une étude longitudinale.   

Par conséquent, l’objectif général du présent essai doctoral est d’investiguer la relation 

entre le sommeil et la motivation à l’adolescence chez des élèves-athlètes. Le premier objectif 

spécifique est de caractériser et de comparer l’état et l’évolution des habitudes de sommeil, de 
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la somnolence diurne, de la motivation scolaire et sportive au cours de l’année scolaire chez des 

adolescents inscrits à des programmes sport-études par opposition à l’état et l’évolution de ces 

variables chez des adolescents inscrits au programme scolaire régulier. Un deuxième objectif 

spécifique est de vérifier dans quelle mesure la durée du sommeil, le décalage horaire social et 

la somnolence diurne contribuent de manière significative à la motivation scolaire et sportive 

chez les élèves athlètes et à la motivation scolaire chez les élèves du régulier.  

 

1.4.1. Hypothèse 1  

 Nous croyons tout d’abord que le sommeil sera moins bon, la motivation intrinsèque sera 

plus faible et la motivation extrinsèque et l’amotivation seront plus élevées chez les élèves du 

groupe régulier que chez les élèves du groupe sport-études à chaque temps de mesure durant 

l’année scolaire. Nous croyons ensuite que les variables de sommeil et de motivation 

changeront significativement au cours de l’année scolaire pour chacun des groupes. Plus 

précisément, il y aura une diminution de la durée du sommeil (semaine et fin de semaine), une 

augmentation du décalage horaire social, une augmentation de la somnolence diurne, une 

diminution de la motivation intrinsèque (connaissance, accomplissement, stimulation) et une 

augmentation de la motivation extrinsèque (identifiée, introjectée, externe) et de l’amotivation 

avec la progression de l’année scolaire. De plus, les élèves du groupe régulier verront une 

détérioration plus importante des variables de sommeil et de motivation à travers le temps que 

les élèves du groupe sport-études.  

 

1.4.2. Hypothèse 2  

 Nous croyons que la durée du sommeil la semaine, le décalage horaire social et la 

somnolence diurne seront des prédicteurs significatifs de la motivation scolaire et sportive chez 

les élèves athlètes (en sport-études) et de la motivation scolaire chez les élèves non-athlètes 

(au programme régulier). Plus précisément, un sommeil moins bon prédira un niveau de 
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motivation extrinsèque et d’amotivation plus élevé, et un niveau de motivation intrinsèque moins 

élevé. 

 



  
 

CHAPITRE II - Méthodologie  

 

La présente étude s’insère dans un projet de recherche de plus grande envergure, dont 

la collecte de données a débuté à l’été 2017 et s’est terminée à l’été 2020 (voir Annexe L pour 

connaître la contribution de l’étudiante). Le projet a reçu l’approbation du Comité d’éthique de la 

recherche de l’Université du Québec en Outaouais (UQO) (voir Annexe A). Le projet, dans son 

ensemble, comptait cinq à huit temps de mesure étalés sur une année, et il évaluait un large 

éventail de variables. Trois temps de mesure clés ont été examinés lors du présent projet et 

seules les mesures pertinentes aux visées de ce projet ont été retenues.  

 

2.1. Devis de recherche  

Cette étude utilise un devis longitudinal semi-expérimental, c’est-à-dire un suivi dans le 

temps de variables dépendantes en fonction de variables indépendantes de départ. Pour la 

présente étude, les variables dépendantes étaient : la durée du sommeil la semaine et la fin de 

semaine, le décalage horaire social, la somnolence diurne, les sept construits de la motivation 

scolaire et les sept construits de la motivation sportive. Les variables indépendantes étaient les 

programmes d’étude (sport-études et régulier) et les temps de mesure.  

 

2.2. Participants  

Un échantillon de 30 participants par groupe (n total de 60) était visé au départ. Au terme 

du projet, 67 participants ont été recrutés, dont 36 élèves dans le groupe en sport-études et 31 

élèves dans le groupe au régulier. Les critères d’inclusion étaient d’être âgé entre 12 et 16 ans 

et être inscrit (pour l’année à venir) dans un programme régulier ou sport-études de secondaire 

2, 3 ou 4. De plus, le participant devait poursuivre ses études selon un parcours standard au 
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niveau des matières principales (p.ex. s’il est en secondaire 2, il devait être au niveau 

secondaire 2 en mathématiques et en français). Les critères d’exclusion suivants étaient 

également appliqués pendant la collecte de données : le participant qui ne remplissait pas les 

questionnaires adéquatement ou omettait beaucoup de questions; le participant qui ne portait 

pas l’actigraphe ou ne remplissait pas l’agenda de sommeil; le participant en sport-études qui se 

blessait et ne pouvait plus s’entrainer et faire de sport pendant plusieurs semaines. Trois 

cohortes de participants ont été suivis, soit une première cohorte lors de l’année scolaire 2017-

2018, une deuxième lors de l’année scolaire 2018-2019 et une dernière lors de l’année scolaire 

2019-2020. Étant donné que suffisamment de participants du groupe sport-études avaient été 

recrutés lors des deux premières années de collecte, les participants recrutés lors de la 

troisième année faisaient exclusivement partis du programme régulier. Malheureusement, le 

projet de recherche a dû être interrompu en fin de collecte de données, lors de la dernière 

année scolaire 2019-2020, à cause de la pandémie liée à la COVID-19. Il a tout de même été 

possible de récupérer les bulletins finaux des participants de cette cohorte. En cours d’étude, 

cinq participants ont été exclus, dont un élève-athlète pour une blessure l’empêchant de 

pratiquer son sport pendant plusieurs semaines et quatre autres participants (2 en sport-études 

et 2 au régulier) pour abandon du projet en raison d’un manque de temps, ce qui représente 7% 

de l’échantillon initial. Ainsi, la taille finale de l’échantillon était de 62 participants, dont 33 

faisaient partis du groupe sport-études et 29 faisaient partis du groupe régulier.  

 

2.3. Procédure et déroulement  

Les participants ont été recrutés selon une procédure d’échantillonnage non probabiliste, 

cette dernière se basant sur le volontariat des élèves. Une technique de découpage en strates 

(sport-études et régulier) a également été employée, afin de s’assurer d’avoir un nombre 

approximativement égal de participant dans les deux groupes.  
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Les participants ont été recrutés via leur école secondaire. Une entente a été établie à 

cet effet avec trois écoles secondaires publiques de la région de l’Outaouais et une école 

secondaire publique de la région de Montréal. Toutes ces écoles offraient des programmes 

sport-études et réguliers. Les élèves du groupe sport-études ont également été recrutés via 

leurs associations sportives respectives (p.ex. : Natation Gatineau, Soccer Outaouais, etc.). 

Plusieurs stratégies ont été adoptées afin de promouvoir le recrutement dans ces milieux. 

Dans un premier temps, un courriel (voir Annexe B) a été transmis par la direction des 

écoles secondaires aux parents des élèves pouvant être concernés par le projet. Le courriel 

contenait les informations essentielles sur le projet et invitait les parents intéressés à contacter 

les chercheurs. Ensuite, des affiches (voir Annexe C) ont été accrochées dans les corridors des 

écoles secondaires et/ou transmises par la direction des écoles en format numérique aux 

parents ainsi qu’aux élèves concernés via courriel. L’affiche présentait le titre et les critères 

d’admissibilité de l’étude et invitait les jeunes intéressés à contacter les chercheurs. Finalement, 

des dépliants (voir Annexe D) ont été remis aux participants lors de rencontres d’informations 

sur le projet de recherche. Ces brèves rencontres (environ 15 à 20 minutes) offertes par la 

chercheure responsable (Dre Geneviève Forest) avaient lieu dans les salles de classe pour les 

élèves du groupe régulier et sur les plateaux sportifs pour les élèves du groupe sport-études. 

Les dépliants contenaient les informations essentielles sur le projet, ainsi que les coordonnées 

des chercheurs. Un espace était réservé pour que les élèves intéressés laissent leurs 

coordonnées aux chercheurs et pour que les parents donnent leur autorisation. Le dépliant 

rempli pouvait être transmis directement aux chercheurs lors des rencontres ou encore remis 

aux chercheurs via les associations sportives, les professeurs ou le secrétariat des écoles. 

Lors du premier contact téléphonique, les critères d’admissibilité étaient vérifiés auprès 

du participant. Les élèves admissibles à l’étude et désirant y participer étaient ensuite invités à 

une première rencontre d’information en présence d’un de leur parent, afin de discuter du 

déroulement précis du projet et de signer le formulaire de consentement (Annexe E). 
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L’autorisation des parents était requise pour participer à l’étude puisque ces derniers avaient 

également à compléter des questionnaires. Cette séance d’information avait lieu l’été précédent 

l’année scolaire de collecte. Lors de cette rencontre d’information, le participant et son parent 

devaient compléter un questionnaire de renseignement généraux. L’horaire pour le premier 

temps de mesure était également organisé.  

Le projet, dans son ensemble, comptait cinq à huit temps de mesure étalés sur une 

année au cours desquels les participants complétaient différents questionnaires sur leur 

sommeil, leur motivation, leur bien-être psychologique, etc., en plus d’effectuer des mesures de 

leur sommeil à l’aide d’un actigraphe (petit appareil porté au poignet) et d’agendas de sommeil. 

Un premier temps de mesure était effectué à l’été (T1), afin d’obtenir une mesure du sommeil 

qui n’était pas influencée par l’horaire scolaire. Des données étaient ensuite collectées à trois 

temps fixes durant l’année scolaire, soit au début de l’année (T2-octobre), environ au milieu (T3-

janvier) et vers la fin de l’année scolaire (T4-mai). L’été suivant l’année scolaire, un dernier 

moment de prise de mesure avait lieu (T5), permettant de mesurer les changements potentiels 

un an après le premier temps de mesure. Pendant l’année scolaire, deux à trois prises de 

mesures additionnelles étaient effectuées pour le groupe sport-études seulement. Ces moments 

étaient réalisés lors de périodes de compétitions (C1, C2, C3) pour les élèves athlètes. Pour la 

présente étude, seules les données recueillies aux T2, T3 et T4 durant l’année scolaire ont été 

analysées. Également, uniquement les données portant sur la motivation scolaire et sportive 

ainsi que les données provenant des actigraphes et des agendas de sommeil ont été analysées. 

Les variables et les mesures retenues dans le cadre de l’étude réalisée dans le présent essai 

doctoral sont illustrées graphiquement à la Figure 3. 

Suite à leur participation à l’étude, chaque participant recevait un dépliant personnalisé 

(voir Annexe F) décrivant l’évolution de ses habitudes de sommeil et de son niveau de 

somnolence durant l’année scolaire. Le dépliant contenait également de l’information générale 

sur le sommeil des adolescents ainsi que des recommandations pour améliorer son sommeil. 
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De plus, à chaque temps de mesure complété, le participant était inscrit à un tirage au sort 

d’une paire de billets de cinéma. Finalement, à la fin de l’étude, un tirage au sort de deux iPads 

a été effectué parmi l’ensemble des participants.  

 

2.4. Instruments de mesure 

Plusieurs questionnaires ont été administrés à chaque temps de mesure dans le cadre 

du projet de recherche global. Seuls ceux analysés pour la présente étude seront décrits dans 

cette section.  

 

2.4.1. Données démographiques 

Afin de caractériser les groupes, les participants devait remplir un questionnaire 

démographique et de renseignements généraux. Pour la présente étude, seules les variables 

d’âge, de niveau scolaire, de genre et de sport pratiqué ont été extraites. 

 

2.4.2. Mesures du sommeil 

Actigraphie (Motionlogger, Ambulatory Monitoring, Inc., NY). Le sommeil des participants 

a été monitoré à l’aide d’un appareil ressemblant à une montre, que l’on nomme actigraphe. Cet 

appareil mesure le niveau d’activité motrice et d’exposition à la lumière et permet de déterminer 

différentes variables du cycle éveil-sommeil (heures du coucher, durée du sommeil, heure de 

lever, efficacité du sommeil) (Sadeh et al., 2000). Cet appareil était porté au poignet de la main 

non dominante pour une période d’environ 8 jours consécutifs. Les qualités psychométriques de 

l’actigraphie sont reconnues par l’American Sleep Disorders Association (ASDA) dans le 

domaine de la recherche sur le sommeil (Ancoli-Israel et al., 2003). 

La validité de l’actigraphe pour mesurer les patrons d’éveils et de sommeil chez une 

population ne souffrant pas de trouble de sommeil est reconnue (Ancoli-Israel et al., 2003). De 
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plus, la fidélité de l’actigraphie chez la population adolescente est reconnue étant donné son 

utilisation répétée en recherche chez cette population au cours des dernières années (Meltzer et 

al., 2012). Toutefois, l’actigraphie ne possède pas une sensibilité optimale aux éveils nocturnes. 

C’est pourquoi il est recommandé d’utiliser d’autres mesures, comme l’agenda de sommeil, afin 

de corroborer les données obtenues avec cet appareil (Ancoli-Israel et al., 2003). Il est aussi 

important de garder en tête que l’actigraphie est une mesure indirecte du sommeil, alors qu’elle 

mesure le mouvement et non le sommeil en soi. C’est pourquoi il est crucial d’utiliser ces 

données avec prudence, par exemple, en considérant la présence d’artéfacts de mouvements, 

ce qui peut être fait en corroborant les données brutes actigraphiques avec l’agenda de sommeil 

(Sadeh et al., 2000), ainsi qu’en utilisant un algorithme particulier, développé par Sadeh (Sadeh 

et al., 1994). Cet algorithme a été utilisé dans plusieurs études de sommeil chez les adolescents 

et a démontré une bonne validité (Crowley et al., 2014; Sadeh et al., 1994).  

Dans la présente étude, la durée du sommeil la semaine, la durée du sommeil la fin de 

semaine et le décalage horaire social ont été extraits à partir des enregistrements 

actigraphiques. Ces données ont été analysées à l’aide de l’algorithme de Sadeh et ont été 

corroborées avec celles de l’agenda de sommeil, afin d’éliminer les artéfacts. Pour les fins 

d’analyse, dans le groupe sport-études, la moyenne de la durée du sommeil la semaine 

(moyenne des nuits du dimanche au jeudi) et la moyenne de la durée du sommeil la fin de 

semaine (moyenne des nuits de vendredi et samedi) pour chacun des temps de mesure 

individuel (T2, T3 et T4) ont été calculées. Dans le groupe régulier, la moyenne de ces variables 

a été calculée pour les T2 et T3 seulement. La moyenne au T4 n’a pas été calculée pour ce 

groupe à cause de la trop grande attrition due à la pandémie de COVID-19. Pour les deux 

groupes, la moyenne des T2 et T3 combinés a également été calculée pour les variables de 

sommeil afin de réaliser une série d’analyses.  
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Figure 3 Mesures à travers le temps
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Le décalage horaire social a été déterminé en calculant l’écart entre les horaires de 

coucher/lever la semaine et la fin de semaine, tel qu’exprimé par le calcul ici-bas :  

𝐷é𝑐𝑎𝑙𝑎𝑔𝑒	ℎ𝑜𝑟𝑎𝑖𝑟𝑒	𝑠𝑜𝑐𝑖𝑎𝑙 = 𝑝𝑜𝑖𝑛𝑡	𝑚𝑖𝑙𝑖𝑒𝑢	𝑚𝑜𝑦𝑒𝑛	𝑓𝑖𝑛	𝑑𝑒	𝑠𝑒𝑚𝑎𝑖𝑛𝑒 − 𝑝𝑜𝑖𝑛𝑡	𝑚𝑖𝑙𝑖𝑒𝑢	𝑚𝑜𝑦𝑒𝑛	𝑠𝑒𝑚𝑎𝑖𝑛𝑒 

Dans cette équation, le point milieu des horaires de coucher/lever la semaine et la fin de 

semaine a été calculé à l’aide de la formule suivante :  

𝑃𝑜𝑖𝑛𝑡	𝑚𝑖𝑙𝑖𝑒𝑢	𝑚𝑜𝑦𝑒𝑛	 =
[(ℎ𝑒𝑢𝑟𝑒	𝑑𝑒	𝑐𝑜𝑢𝑐ℎ𝑒𝑟	𝑚𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒 − 24) + ℎ𝑒𝑢𝑟𝑒	𝑑𝑒	𝑙𝑒𝑣𝑒𝑟	𝑚𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒]

2
 

Une moyenne du décalage horaire social pour chacun des temps de mesure individuels 

(T2, T3 et T4) a été calculée pour le groupe sport-études. Pour le groupe régulier, la moyenne 

du décalage horaire social a été calculée pour les T2 et T3 seulement. Pour les deux groupes, 

la moyenne des T2 et T3 combinés a également été calculée afin de réaliser une partie des 

analyses.   

L’agenda de sommeil (voir Annexe G) est une mesure autorapportée qui doit être 

complétée par le participant chaque matin au réveil. Dans la présente étude, les participants 

l’ont complété tous les matins pendant huit jours, pendant la période où ils portaient l’actigraphe. 

L’agenda permet d’obtenir les informations sur l’heure de coucher et de lever, le nombre et la 

durée des éveils nocturnes et la durée du sommeil de chaque participant. Cet outil a de bonnes 

propriétés psychométriques, soit une bonne validité et fidélité chez la population à l’étude 

(Rogers et al., 1993). Notons que ces données ont servi à corroborer celles obtenues avec les 

montres actigraphiques. L’agenda de sommeil est recommandé à cette fin dans plusieurs 

études, alors qu’il permet d’augmenter la validité des mesures actigraphiques (Gradisar et al., 

2011). Les données d’agenda ont également servi lorsque les données actigraphiques n’ont pas 

pu être collectées (défaut/bris mécanique). Nous avons alors procédé à l’imputation des 

données manquantes provenant de l’actigraphie (données objectives) par les mêmes données 

en provenance de l’agenda de sommeil (données subjectives). Nous avons réalisé l’imputation 
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pour respectivement 6%, 6% et 12% des participants pour les T2, T3 et T4, ce qui est considéré 

minimal et ne devrait pas avoir d’impact sur les résultats.  

Le Pediatric Daytime Sleepiness Scale (PDSS) (version traduite; Caci, 2013) (Annexe H) 

(Drake et al., 2003; Meyer et al., 2017) est une échelle autorapportée qui comprend 8 questions 

sur la somnolence diurne. Pour chaque question, le participant doit choisir une réponse sur une 

échelle de Likert en 5 points (jamais, rarement, parfois, fréquemment, toujours). Le score total 

varie entre 0 (aucune somnolence) et 32 (somnolence diurne maximale). Il n’existe pas de seuil 

pathologique, or on peut déduire que les scores se rapprochant de la limite supérieure de 

l’échelle reflète une somnolence excessive (Meyer et al., 2017). Le PDSS est facile d’usage et 

possède de bonnes qualités psychométriques (Drake et al., 2003). En effet, une analyse 

factorielle confirmatoire a fait ressortir la présence d’un facteur unique et seuls les items 

présentant une saturation supérieure à 0.40 ont été retenus. De plus, la cohérence interne a été 

considérée satisfaisante (α=.81) (Drake et al., 2003). Le PDSS a été validé chez les jeunes de 

11 à 15 ans (Drake et al., 2003). Il a également été corrélé à des variables pertinentes, entre 

autres dans le domaine scolaire (p.ex. performance académique, absentéisme, faible plaisir à 

l’école), témoignant d’une bonne validité de construit (Drake et al., 2003; Perez-Chada et al., 

2007). Le score total du PDSS à chaque temps de mesure (T2, T3, T4) a été utilisé dans les 

analyses chez les élèves en sport-études. Quant au groupe régulier, le score total du PDSS aux 

T2 et T3 seulement a été utilisé. Pour les deux groupes, une moyenne combinant les scores 

totaux aux T2 et T3 a également été calculée et utilisée dans une partie des analyses. 

 

2.4.3. Mesures de motivation 

 L’échelle de Motivation dans les Études-Études secondaires (EME-S) (Annexe I) 

(Vallerand et al., 1989) mesure la motivation en milieu scolaire selon la TAD (Deci & Ryan, 

2008). Cet outil est composé de sept sous-échelles représentant chacune un sous-type de 

motivation : (1) intrinsèque à la connaissance, (2) intrinsèque à l'accomplissement et (3) 



 

   48 

intrinsèque à la stimulation, (4) extrinsèque identifiée, (5) extrinsèque introjectée et (6) 

extrinsèque externe, ainsi que (7) l'amotivation. L’EME-S comprend 28 questions évaluées sur 

une échelle de Likert en 5 points (de 1 « pas du tout en accord » à 5 « complètement en accord 

»). Les scores de chaque sous-échelle varient entre 4 et 20. La validité et la fidélité de cet outil 

ont été établies avec succès chez des étudiants de niveau collégial (Vallerand et al., 1989). Une 

analyse factorielle confirmatoire supporte la structure à sept facteurs du questionnaire 

(Vallerand et al., 1989). Une cohérence interne satisfaisante au niveau des sous-échelles a 

également été démontrée (α variant entre .69 et .81) (Vallerand et al., 1989). De plus, des 

corrélations positives retrouvées entre les sous-échelles adjacentes soutiennent le modèle 

théorique du continuum d’autodétermination, témoignant d’une bonne validité de construit 

(Vallerand et al., 1989). La traduction et l’utilisation de l’EME-S dans plusieurs langues 

témoignent de sa validité transculturelle. Un grand nombre d’études ayant utilisé l’EME-S (et ses 

versions traduites) ont trouvé des corrélations entre ses différentes sous-échelles et des 

variables pertinentes dans le domaine de l’éducation (p.ex. : intention de décrochage scolaire, 

performance scolaire, sentiment d’attachement envers l’école) témoignant à nouveau de la 

bonne validité de construit de cet outil (Vallerand et al., 1997; Baker, 2004; Guay et al., 2017). 

Finalement, une stabilité temporelle acceptable a été retrouvée suite à une analyse test-retest 

(Vallerand et al., 1989). Dans le cadre de ce projet, le score total de chaque sous-échelle au T2, 

T3 et T4 a été utilisé chez le groupe sport-études. Quant au groupe régulier, le score total de 

chaque sous-échelle aux T2 et T3 seulement a été utilisé. Pour les deux groupes, une moyenne 

du T2 et T3 combinés a également été calculée pour chaque sous-échelle et a été utilisée dans 

une partie des analyses. 

L’échelle de motivation dans les sports (EMS-28) (Annexe J) (Brière et al., 1995) mesure 

la motivation à effectuer des activités sportives selon la TAD (Deci & Ryan, 2008). Cet outil est 

composé de sept sous-échelles représentant les mêmes sous-types de motivation décrits pour 

l’EME-S. L’EMS-28 comprend 28 questions évaluées sur une échelle en 7 points (de 1 « ne 
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correspond pas du tout » à 7 « correspond très fortement »). Les scores de chaque sous-échelle 

varient entre 4 et 28. La validité et la fidélité de cet outil sont reconnues et ont été évaluées chez 

des athlètes amateurs (moyenne d’âge d’environ 18 ans) (Brière et al., 1995). Une analyse 

factorielle confirmatoire supporte la structure à sept facteurs du questionnaire et démontre une 

cohérence interne satisfaisante au niveau des sous-échelles (α variant entre .74 et .92) (Brière 

et al. 1995). Une bonne fidélité a également été retrouvée suite à une analyse test-retest (Brière 

et al. 1995). En 2008, une étude a montré une corrélation entre les sous-échelles de l’EMS-28 

mesurant les motivations de types intrinsèques et la satisfaction des besoins fondamentaux en 

contexte sportif (Gillet et al., 2008). Ces résultats, qui supportent le modèle théorique proposé 

par Deci et Ryan et son application dans les sports, témoignent de la validité de construit de 

l’EMS-28. Dans le présent projet, tel qu'avec l’EME-S, les scores à chaque sous-échelle aux T2, 

T3 et T4 ont été utilisés comme variables dépendantes chez les élèves en sport-études. Une 

moyenne du T2 et T3 combinés a également été calculée pour ce groupe à chaque sous-

échelle et a été utilisée dans une partie des analyses. 

 

2.5. Analyses statistiques  

Dans un premier temps, des analyses préliminaires ont été effectuées afin de nettoyer 

les données et de vérifier le respect des postulats statistiques. Ensuite, les statistiques 

descriptives ont été calculées.  

Pour vérifier la première hypothèse, des analyses de variance (ANOVAs) mixtes 

Programme d’études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) ont été 

effectuées, afin d’évaluer l'influence du programme d’études et du temps de mesure sur le 

sommeil et la motivation scolaire. Il est à noter, qu’en raison de l’interruption de la collecte de 

données au printemps 2020 due à la pandémie, trop peu de participants du programme régulier 

ont pu compléter le T4. C’est pourquoi les analyses comparant les programmes d’étude ont été 

effectuées sur les deux premiers temps de mesure seulement.  
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Par ailleurs, la pandémie n’ayant pas eu d’impact sur la collecte de données effectuée 

auprès des participants du programme sport-études, suffisamment de données ont été 

collectées chez ce groupe pour faire des analyses au T4. Ainsi, des ANOVAs à mesures 

répétées (T2, T3, T4) ont été effectuées chez les élèves en sport-études afin évaluer s'il y avait 

une différence entre leur sommeil et leur niveau de motivation aux trois temps de mesure.  

Pour toutes les ANOVAs ayant montré un effet principal significatif et/ou un effet 

d’interaction significatif, des analyses post-hoc au moyen de tests de Bonferroni ont été 

effectuées.  

Pour vérifier la seconde hypothèse, des régressions linéaires multiples ont été réalisées 

afin d’évaluer si les variables de sommeil (la durée du sommeil la semaine, le décalage horaire 

social et la somnolence diurne) prédisaient la motivation. Ces régressions linéaires multiples ont 

été effectuées pour chacun des sept construits de la motivation scolaire pour les deux 

programmes d’étude. De plus, elles ont été effectuées pour chacun des sept construits de la 

motivation sportive pour le programme sport-études seulement. Concernant les variables 

dépendantes choisies pour ces analyses, un calcul nous a permis de déterminer qu’un 

maximum de trois variables dépendantes pouvait être utilisé (Peduzzi et al., 1996). Parmi les 

quatre variables de sommeil à l’étude, c’est la durée du sommeil la fin de semaine qui a été 

exclue des analyses de régression, et ce, pour plusieurs raisons. D’abord, la durée du sommeil 

la semaine et la durée du sommeil la fin de semaine corrélant fortement ensemble, une seule de 

ces deux variables pouvait donc être utilisée comme variable prédictive. Ensuite, dans le cadre 

de la présente étude, la durée du sommeil la semaine est davantage pertinente comme variable, 

puisqu’elle est reliée à l’activité principale des participants, soit l’école. De plus, le décalage 

horaire social, inclus dans la régression, permet déjà de tenir compte indirectement du sommeil 

la fin de semaine. Enfin, les études montrent que la durée du sommeil la semaine joue un rôle 

particulièrement important dans le fonctionnement des jeunes à l’école, ce qui est l’objet 

d’intérêt ici (Owens et al., 2010; Watson et al., 2017). 



  
 

CHAPITRE III - Résultats 

 

3.1. Analyses préliminaires 

Le calcul de cas extrêmes univariés pour les variables dépendantes à chacun des temps 

de mesure a été fait en vérifiant la présence de scores Z supérieurs à 3.29 (Tabachnick & Fidel, 

2013). Les résultats montrent que, dans le groupe expérimental, aucun cas extrême univarié 

n’est détecté pour les variables de sommeil, tandis qu’un cas extrême est présent pour la 

variable d’amotivation scolaire au T2, un cas extrême pour la variable de motivation sportive 

intrinsèque à la stimulation au T2 et un cas extrême pour la variable d’amotivation sportive au 

T2. Dans le groupe contrôle, aucun cas extrême univarié n’est détecté pour les variables de 

sommeil, tandis qu’un cas extrême est présent pour la variable de motivation scolaire 

extrinsèque identifiée au T3, et deux cas extrêmes pour la variable d’amotivation scolaire au T2 

et au T3. Tous les cas extrêmes univariés détectés sont par ailleurs compris à l’intérieur de 

l’étendu théorique possible, soit entre 4 et 20 pour les construits de motivation scolaire et entre 

4 et 28 pour les construits de motivation sportive. De plus, les scores rapportés par d’autres 

participants sont près des valeurs minimales et maximales théoriques sans atteindre le seuil de 

coupure pour les cas extrêmes. Ainsi, aucune de ces valeurs n’a été exclues.  

 Les valeurs de kurtose et d’asymétrie de chacune des variables dépendantes ont été 

vérifiées. Les valeurs de kurtose et d’asymétrie se situent à l’intérieur de l’intervalle 

conventionnel de -1 et +1 pour la grande majorité des variables. Cependant, pour quatre 

variables du groupe sport-études, les valeurs de kurtose sont de 3.358 (amotivation dans les 

études au T2), de 2.066 (motivation sportive intrinsèque à la connaissance au T2), de 4.145 

(motivation sportive intrinsèque à la stimulation au T2) et de 3.529 (amotivation dans les sports 

au T2). Dans le groupe régulier, il y a également quatre valeurs de kurtose et/ou d’asymétrie qui 

s’éloignent des balises. Ces valeurs sont de 5.330 (kurtose pour la motivation scolaire
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 extrinsèque identifiée au T3), de 2.400 (kurtose pour la motivation scolaire extrinsèque de 

régulation externe au T2), de 2.132 et 4.714 (asymétrie et kurtose respectivement pour 

l’amotivation scolaire au T2), et de 2.574 et 6.383 (asymétrie et kurtose respectivement pour 

l’amotivation scolaire au T3). De façon générale, ces analyses préliminaires ont permis de 

qualifier les distributions des variables comme étant relativement mésocurtiques, symétriques, 

respectant relativement bien le postulat de normalité. Les quelques distributions plus atypiques 

n’ont pas été considérées comme problématiques, puisque dans le domaine de la recherche en 

psychologie, il s’agit d’une situation à laquelle on peut fréquemment s’attendre. Par ailleurs, il 

s’agit d’une problématique commune en présence d’un petit échantillon. 

Les postulats statistiques du test de khi-carré ont été vérifié. Aucune cellule n’a un 

effectif théorique inférieur à 5 et les observations sont indépendantes nous indiquant que les 

postulats sont respectés.  

Le postulat d’homogénéité des variances a été vérifié à partir du test de Levene (p > 

0.05), et celui de l’homogénéité des inter-corrélations a été vérifié à partir du test de Box de 

l’égalité des matrices de covariance (p > 0.001) (Pallant, 2007). Toutes les variables répondent 

aux postulats d’homogénéité des variances et d’homogénéité des inter-corrélations. La 

sphéricité a par ailleurs été vérifiée pour chaque analyse à l’aide du test de Mauchly (p > 0.05) 

(Pallant, 2007). Lorsque le postulat de sphéricité n’était pas respecté, la correction de Huynh-

Feldt a été appliquée.   

Étant donné l’utilisation de l’âge comme covariable dans les analyses de variance, le 

postulat de linéarité entre la covariable (âge) et chaque variable dépendante pour chacun des 

groupes a été vérifié. À l’inspection visuelle des graphiques de dispersion bivariés, on constate 

des relations approximativement linéaires. Il n’y a aucune indication de relation curvilinéaire. 

Ces résultats suggèrent que ce postulat a été respecté (Pallant, 2007).  

Finalement, le postulat de multicollinéarité a été vérifié en préparation aux analyses de 

régression à partir du test des corrélations de Pearson sur nos trois variables prédictives, soit la 
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durée du sommeil la semaine, le décalage horaire social et la somnolence diurne. Les résultats 

ne révèlent aucune intercorrélation significative.  

 

3.2. Statistiques descriptives 

Le Tableau 1 présente la fréquence des observations pour chacune des variables 

démographiques des deux groupes (sport-études et régulier). La comparaison des groupes sur 

le genre, l’âge et le niveau d’éducation a été réalisée à l’aide d’un khi-carré. Les deux groupes 

ont ensuite été comparés sur le rendement scolaire à l’aide de tests-t. 

 
Tableau 1 
Fréquence : Données démographiques 
 Sport-études 

n (%) 
Régulier 

n (%) 
Genre  Garçons  21 (58.3%) 5 (16.1%) 

Filles 15 (41.7%) 26 (83.9%) 
Âge  12-13 ans 13 (36.1%) 2 (6.5%) 

14 ans 17 (47.2%) 10 (32.3%) 
15-16 ans 6 (16.7%) 19 (61.3%) 

Niveau scolaire Secondaire 2 16 (44.4%) 4 (12.9%) 
Secondaire 3 13 (36.1%) 16 (51.6%) 
Secondaire 4 7 (19.4%) 11 (35.5%) 

Sport pratiqué Athlétisme 3 (8.3%) --- 
Gymnastique 3 (8.3%) --- 
Karaté 6 (16.7%) --- 
Natation 16 (44.4%) --- 
Soccer 2 (5.6%) --- 
Triathlon 6 (16.7%) --- 

 

Les résultats du khi-carré sur le genre comparant les deux groupes montrent un effet 

significatif [χ2(1, n = 67) = 10.78, p = 0.001], avec une taille d’effet modérée (Pallant, 2007). Les 

résultats indiquent que la proportion d’élèves qui sont des filles est significativement plus grande 

dans le groupe régulier que dans le groupe sport-études, où on retrouve une distribution plus 

égale entre les garçons et les filles. Ensuite, le khi-carré sur l’âge comparant les groupes 

montrent aussi un effet significatif [χ2(2, n = 67) = 16.36, p < 0.001], avec une taille d’effet élevée 

(Pallant, 2007). Les résultats indiquent que la proportion d’élèves de 15 et 16 ans est 
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significativement plus grande dans le groupe régulier que dans le groupe sport-études, alors 

que la proportion d’élèves de 12 et 13 ans est significativement plus grande dans le groupe 

sport-études que dans le groupe régulier. Le khi-carré sur le niveau scolaire est également 

significatif [χ2(2, n = 67) = 8.07, p = 0.02], avec une taille d’effet élevée (Pallant, 2007). Le 

groupe sport-études est davantage composé d’élèves de secondaire 2 et 3, alors que le groupe 

régulier est davantage composé d’élèves de secondaire 3 et 4. 

Afin de comparer les deux groupes sur la performance scolaire, des tests-t ont été 

effectués sur la note finale de français au bulletin, celle de mathématiques, la moyenne de ces 

deux matières combinées, ainsi que sur la moyenne générale. Le Tableau 2 présente les 

statistiques descriptives ainsi que les résultats des tests-t.  

 
Tableau 2 
Statistiques descriptives : Rendement scolaire 

 
Sport-études 

M 
(E.T.) 

Régulier 
M 

(E.T.) 
t dl p 

Français 76.19 (±9.04) 77.78 (±9.10) -0.64 52 0.53 
Mathématiques   77.81 (±11.19) 82.83 (±8.00) -1.92 51.95 0.06 
Moyenne français et mathématiques 77.00 (±9.16) 80.30 (±7.72) -1.40 52 0.17 
Moyenne générale 80.81 (±7.02) 82.74 (±7.10) -1.00 52 0.32 

Note. La note finale composite est la moyenne des notes finales de français et de mathématique. 
 

Les résultats des tests-t sont non-significatifs pour la note finale en français, pour la note 

finale en mathématiques, pour la note finale composite, et pour la moyenne générale. Ainsi, ces 

analyses révèlent que les groupes sport-études et régulier ne sont pas différents pour le 

rendement scolaire. 

Les Tableaux 3, 4 et 5 présentent la moyenne, l’écart-type, ainsi que la valeur minimum 

et maximum de chaque variable dépendante à chacun des temps de mesure (T2, T3, T4) de 

l’étude.
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Tableau 3  
Statistiques descriptives : Variables dépendantes liées au sommeil 
 Programme 

d’étude 
T2 T3 T4* 

 M E.T. Min Max M E.T. Min Max M E.T. Min Max 
Durée du sommeil 
la semaine 

Sport-études 7h40  ±0h40 6h09 8h57 7h30  ±0h44 5h50 8h50 7h16  ±0h46 5h17 9h05 
Régulier 6h57 

 
±0h45 5h30 8h24 6h49 

 
±1h02 4h50 8h41 --- --- --- --- 

Durée du sommeil 
la fin de semaine 

Sport-études 8h30  ±0h57 6h04 10h14 8h07  ±1h10 5h39 10h44 7h47  ±0h52 5h58 9h20 
Régulier 7h52 

 
±1h21 5h12 11h37 7h53  ±1h19 5h24 10h16 --- --- --- --- 

Décalage horaire 
social 

Sport-études 1h25  ±0h46 -0h32 2h59 1h30  ±0h40 -0h01 2h47 1h03  ±0h50 -0h15 3h23 
Régulier 1h40  ±0h52 -0h24 4h11 1h54 

 
±1h03 -0h39 4h35 --- --- --- --- 

Somnolence 
diurne 

Sport-études 11.11 ±4.43 2.00 25.00 11.58  ±4.68 1.00 22.00 11.39  ±5.25 0.00 21.00 
Régulier 14.42 ±6.17 5.00 28.00 12.43 ±4.36 6.00 21.00 --- --- --- --- 

Note. L’étendue théorique de la somnolence diurne est de 0 (aucune somnolence) à 32 (somnolence diurne maximale).  
* La collecte au T4 n’a pas pu être complétée chez les élèves du régulier à cause de la pandémie de COVID-19. 
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Tableau 4  
Statistiques descriptives : Variables dépendantes liées à la motivation scolaire 
 Programme 

d’étude 
T2 T3 T4* 

 M E.T. Min Max M E.T. Min Max M E.T. Min Max 
Intrinsèque à la 
connaissance 

Sport-études 12.74  ±4.41 5.00  20.00 11.75  ±4.08 4.00  20.00 12.77  ±4.02 4.00  20.00 
Régulier 11.94 

 
±4.34 4.00  19.00 12.81 

 
±4.11 5.00  20.00 --- --- --- --- 

Intrinsèque à  
l’accomplissement 

Sport-études 11.00  ±4.50 4.00  19.00 11.41  ±4.26 4.00  20.00 11.67  ±4.48 4.00  20.00 
Régulier 11.00 

 
±4.36 4.00  19.00 11.85 

 
±5.10 4.00  20.00 --- --- --- --- 

Intrinsèque à la 
stimulation 

Sport-études 9.37  ±4.29 4.00  20.00 9.19  ±4.23 4.00  17.00 10.55  ±3.79 4.00  17.00 
Régulier 8.94 

 
±3.38 4.00  15.00 10.04 

 
±3.83 4.00  20.00 --- --- --- --- 

Extrinsèque - 
Identifiée 

Sport-études 16.63  ±2.49 11.00  20.00 16.75  ±2.60 9.00  20.00 15.84  ±3.37 9.00  20.00 
Régulier 16.55 

 
±3.35 9.00  20.00 16.71 

 
±3.23 5.00  20.00 --- --- --- --- 

Extrinsèque -
Introjectée 

Sport-études 11.43  ±3.78 4.00  19.00 11.31  ±4.55 4.00  20.00 11.55  ±4.62 4.00 20.00 
Régulier 12.50 

 
±4.75 4.00  20.00 12.56 

 
±4.85 4.00  19.00 --- --- --- --- 

Extrinsèque -
Externe 

Sport-études 15.15  ±3.76 5.00  20.00 14.97  ±3.59 8.00  20.00 14.29  ±4.09 6.00  20.00 
Régulier 16.61 

 
±3.71 5.00  20.00 16.19 ±3.37 8.00  20.00 --- --- --- --- 

Amotivation 
 

Sport-études 6.51  ±2.93 4.00  17.00 5.81  ±2.93 4.00  14.00 5.61  ±2.38 4.00  10.00 
Régulier 6.26 ±3.57 4.00 19.00 5.18 ±2.47 4.00 14.00 --- --- --- --- 

Note. L’étendue théorique des scores à l’échelle de la motivation scolaire est de 4 (pas du tout en accord) à 20 (complètement en accord).  
* La collecte au T4 n’a pas pu être complétée chez les élèves du régulier à cause de la pandémie de COVID-19. 
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Tableau 5  
Statistiques descriptives : Variables dépendantes liées à la motivation sportive (groupe sport-études seulement) 
 T2 T3 T4 
 M E.T. Min Max M E.T. Min Max M E.T. Min Max 
Intrinsèque à la 
connaissance 

20.14 ±4.95 4.00 
 

28.00 19.50 ±4.46 12.00 28.00 18.80 ±6.00 4.00 28.00 

Intrinsèque à 
l’accomplissement 

21.38 ±4.84 9.00 28.00 21.44 ±3.56 15.00 28.00 20.90 ±4.38 10.00 28.00 

Intrinsèque à la 
stimulation 

22.40 ±4.96 4.00 28.00 22.16 ±4.27 11.00 28.00 20.62 ±5.10 11.00 28.00 

Extrinsèque - 
Identifiée 

18.63 ±4.77 5.00 26.00 19.06 ±4.86 10.00 28.00 19.37 ±5.46 8.00 28.00 

Extrinsèque -
Introjectée 

17.34 ±5.26 8.00 26.00 17.75 ±5.74 4.00 27.00 17.70 ±6.65 5.00 28.00 

Extrinsèque -
Externe 

14.63 ±5.25 4.00 28.00 15.06 ±4.77 7.00 26.00 15.40 ±5.79 4.00 25.00 

Amotivation 
 

7.17 ±4.25 4.00 22.00 5.84 ±2.95 1.00 14.00 7.37 ±4.90 4.00 21.00 

Note. L’étendue théorique des scores à l’échelle de la motivation sportive est de 4 (ne correspond pas du tout) à 28 (correspond très fortement).
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3.3. La covariable âge 

Premièrement, compte tenu du fait que plusieurs études ont montré à l’adolescence une 

association entre l’âge et la motivation (Lepper et al., 2005; Ryan & Deci, 2017), ainsi qu’entre 

l’âge et le sommeil (Carskadon et al., 2004; Feinberg & Campbell, 2010), le lien entre la variable 

âge et les variables dépendantes a avant tout été vérifié. Les résultats des corrélations 

effectuées pour le T2 (voir Tableau 6) montrent que la durée du sommeil la semaine chez les 

élèves en sport-études est significativement associée à l’âge. Ainsi, plus les jeunes athlètes sont 

âgés, plus ils dorment la semaine. Ceci n’est par ailleurs pas le cas pour les élèves du régulier. 

Les autres variables à l’étude ne sont pas liées à l’âge. Par conséquent, un contrôle pour l’âge a 

été effectué dans les analyses sur la durée du sommeil la semaine, au moyen d’analyses de 

covariance (ANCOVAs), tandis que pour toutes les autres variables, l’ANOVA a été utilisée. 

 
Tableau 6  
Corrélations de Pearson entre l’âge et les variables dépendantes au T2 

 Âge 
 Sport-études 

(r) 
Régulier 

(r) 
Sommeil   
  Durée du sommeil la semaine   0.48** -0.33 
  Durée du sommeil la fin de semaine 0.25 -0.15 
  Décalage horaire social -0.19 -0.07 
  Somnolence diurne 0.00 0.22 
 
Motivation scolaire   

  Intrinsèque à la connaissance 0.21 0.25 
  Intrinsèque à l’accomplissement  0.18 0.19 
  Intrinsèque à la stimulation 0.15 0.04 
  Extrinsèque - Identifiée 0.06 -0.17 
  Extrinsèque - Introjectée 0.11 0.28 
  Extrinsèque - Externe 0.18 0.12 
  Amotivation 0.20 0.21 
 
Motivation sportive   

  Intrinsèque à la connaissance 0.21 --- 
  Intrinsèque à l’accomplissement 0.26 --- 
  Intrinsèque à la stimulation 0.20 --- 
  Extrinsèque - Identifiée 0.12 --- 
  Extrinsèque - Introjectée 0.19 --- 
  Extrinsèque - Externe 0.31 --- 
  Amotivation 0.13 --- 

Note. **p<0.01 
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3.4. L’état et l’évolution du sommeil et de la motivation au cours de l’année scolaire (H1)  

3.4.1. ANOVAs et ANCOVA mixtes Programme d'études X Temps de mesure  

Afin d’évaluer l'influence du programme d’étude et du temps sur la durée du sommeil la 

semaine en contrôlant pour l'âge, une ANCOVA mixte Programme d'études (sport-études vs 

régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) a été effectuée. De plus, afin d’évaluer l’influence du 

programme d’étude et du temps sur chacune des autres variables de sommeil, des ANOVAs 

mixte Programme d'études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) ont été 

réalisées. Les résultats pour la durée du sommeil la semaine montrent un effet principal 

significatif du Programme d’études (voir Tableau 7). L’analyse post-hoc (Bonferroni) révèle que 

la durée moyenne de sommeil la semaine est significativement plus élevée chez les élèves en 

sport-études (M = 7h34, E.T. = 0h41) que chez les élèves du régulier (M = 6h55, E.T. = 0h55) (p 

= 0.004) (voir Figure 4). Ainsi, les élèves athlètes dorment en moyenne 39 minutes de plus la 

semaine que les élèves non-athlètes. L'effet principal de la covariable âge n'est pas significatif 

(voir Tableau 7). L’effet principal du Temps de mesure et l’effet d’interaction sont également non 

significatifs. Par ailleurs, les résultats des ANOVAs sur les autres variables de sommeil sont non 

significatifs, autant pour les effets principaux Programme d’études et Temps de mesure, que 

pour l’effet d’interaction (voir Tableau 7). 

Afin d’évaluer l’influence du programme d’étude et du temps sur chacune des variables 

de motivation scolaire, des ANOVAs mixte Programme d'études (sport-études vs régulier) X 

Temps de mesure (T2 vs T3) ont été effectuées. Les résultats pour la motivation scolaire 

intrinsèque à la connaissance sont non significatifs pour l’effet Programme d’études et l’effet 

Temps de mesure. Les résultats montrent par ailleurs un effet d’interaction significatif, suggérant 

que les deux groupes présentent une trajectoire significativement différente à travers le temps 

(voir Tableau 8). Plus précisément, les données indiquent que chez les élèves en sport-études, 

la motivation scolaire intrinsèque à la connaissance tend à diminuer, alors que chez les élèves 

du régulier, elle tend à augmenter (voir Figure 5). Les résultats des ANOVAs sur les six autres 
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construits de la motivation scolaire sont non significatifs, autant pour les effets principaux 

Programme d’études et Temps de mesure, que pour l’effet d’interaction (voir Tableau 8). 

 
Figure 4  
ANCOVA mixte Programme d’études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) 
sur la durée du sommeil la semaine 

 
 
 
Figure 5  
ANOVA mixte Programme d’études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) 
sur la motivation scolaire intrinsèque à la connaissance 

 

6 h 00
6 h 10
6 h 20
6 h 30
6 h 40
6 h 50
7 h 00
7 h 10
7 h 20
7 h 30
7 h 40
7 h 50
8 h 00

T2 T3

Durée du sommeil la semaine

Sport-études

Réguliers

**

10

10,5

11

11,5

12

12,5

13

13,5

14

14,5

15

T2 T3

Motivation scolaire intrinsèque à la connaissance

Sport-études

Régulier



 

 61 
 
 

Tableau 7  
ANOVAs mixtes Programme d'études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) : Variables de sommeil 

Facteurs dl F p η2partiel 
Durée du sommeil la semaine     
o Âge 1 0.01 0.94 0.00 
o Programme  1 9.36 <0.01 0.15 
o Temps 1 0.12 0.73 0.00 
o Temps x Programme 1 0.21 0.65 0.00 
     
Durée du sommeil la fin de semaine      
o Programme  1 3.21 0.08 0.06 
o Temps 1 0.16 0.69 0.00 
o Temps x Programme 1 2.42 0.13 0.04 
     
Décalage horaire social     
o Programme  1 3.69 0.06 0.07 
o Temps 1 0.68 0.41 0.01 
o Temps x Programme 1 0.01 0.94 0.00 
     
Somnolence diurne     
o Programme  1 1.66 0.20 0.03 
o Temps 1 0.34 0.56 0.01 
o Temps x Programme 1 1.47 0.23 0.02 

Note. Pour la variable durée du sommeil la semaine, nous avons contrôlé pour l’âge (ANCOCA). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

   62 

Tableau 8  
ANOVAs mixtes Programme d'études (sport-études vs régulier) X Temps de mesure (T2 vs T3) : Variables de motivation scolaire 

Facteurs dl F p η2partiel 
Intrinsèque à la connaissance     
o Programme 1 0.04 0.85 0.00 
o Temps 1 0.16 0.69 0.00 
o Temps x Programme 1 3.90 0.05 0.06 

     
Intrinsèque à l’accomplissement      
o Programme 1 0.09 0.77 0.00 
o Temps 1 1.11 0.30 0.02 
o Temps x Programme 1 0.08 0.78 0.00 
o      
Intrinsèque à la stimulation     
o Programme 1 0.12 0.73 0.00 
o Temps 1 1.07 0.31 0.02 
o Temps x Programme 1 2.23 0.14 0.04 
o      
Extrinsèque - Identifiée     
o Programme 1 0.01 0.93 0.00 
o Temps 1 0.32 0.57 0.01 
o Temps x Programme 1 0.08 0.78 0.00 
o      
Extrinsèque - Introjectée     
o Programme 1 1.72 0.20 0.03 
o Temps 1 0.14 0.71 0.00 
o Temps x Programme 1 0.21 0.65 0.00 
o      
Extrinsèque – Externe     
o Programme 1 1.69 0.20 0.03 
o Temps 1 0.71 0.40 0.01 
o Temps x Programme 1 0.03 0.86 0.00 
o      
Amotivation     
o Programme 1 2.02 0.16 0.03 
o Temps 1 1.93 0.17 0.03 
o Temps x Programme 1 0.24 0.62 0.00 
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3.4.2. ANOVAs et ANCOVA à mesures répétées (T2, T3, T4) chez les élèves en sport-

études 

Afin d’évaluer s'il y avait une différence chez les élèves athlètes entre la durée du 

sommeil la semaine aux trois temps de mesure en contrôlant pour l'âge, une ANCOVA à 

mesures répétées (T2, T3, T4) a été effectuée. Pour chacune des autres variables de 

sommeil, des ANOVAs à mesures répétées (T2, T3, T4) ont été effectuées. Les résultats 

montrent un effet significatif du temps sur la durée du sommeil la fin de semaine et sur le 

décalage horaire social (voir Tableau 9). L’analyse post-hoc (Bonferroni) révèle que la durée 

du sommeil la fin de semaine diminue significativement entre le T2 (M = 8h35, E.T. = 0h54) et le 

T4 (M = 7h45, E.T. = 0h52) (p < 0.001), ainsi qu’entre le T3 (M = 8h16, E.T. = 1h05) et le T4 (M 

= 7h45, E.T. = 0h52) (p = 0.041) (voir Figure 6). Ainsi, à la fin de l’année scolaire, les élèves 

athlètes dorment 50 minutes de moins la fin de semaine en comparaison au début de l’année 

scolaire, et 31 minutes de moins comparativement à la mi-année. Quant à l’analyse post-hoc 

(Bonferroni) effectuée sur le décalage horaire social, celle-ci ne révèle aucune différence 

significative entre les moyennes de cette variable à chacun des temps de mesure. Or, il est 

possible d’observer une tendance d’effet (diminution) entre le T3 (M = 1h29, E.T. = 0h42) et le 

T4 (M = 1h06, E.T. = 0h49) (p = 0.067) (voir Figure 7). Quant aux résultats des ANOVAs sur la 

somnolence diurne et sur la durée du sommeil la semaine, ceux-ci ne montrent pas d’effet 

principal ou d’interaction significatif (voir Tableau 9).  

Afin d’évaluer s'il y avait une différence chez les élèves athlètes entre les trois temps de 

mesure pour chacune des variables de motivation scolaire, des ANOVAs à mesures répétées 

(T2, T3, T4) ont été effectuées. Un effet significatif du Temps de mesure est retrouvé sur la 

motivation scolaire intrinsèque à la stimulation (voir Tableau 9). L’analyse post-hoc 

(Bonferroni) révèle que la motivation scolaire intrinsèque à la stimulation est significativement 

plus élevée au T4 (M = 10.55, E.T. = 3.79) qu’au T3 (M = 9.26, E.T. = 4.28) (p = 0.03) (voir 

Figure 8). Les résultats sur les six autres construits de la motivation scolaire sont non 
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significatifs suggérant que ces autres types de motivations scolaires et l’amotivation scolaire ne 

changent pas significativement durant l’année scolaire chez les élèves du groupe sport-études 

(voir Tableau 9). 

 
Figure 6  
ANOVA à mesures répétées sur la durée du sommeil la fin de semaine chez les élèves en sport-
études 

 
 
Figure 7  
ANOVA à mesures répétées sur le décalage horaire social chez les élèves en sport-études 
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Figure 8  
ANOVA à mesures répétées sur la motivation scolaire intrinsèque à la stimulation chez les 
élèves en sport-études 

 
 

Finalement, des ANOVAs à mesures répétées (T2, T3, T4) ont été effectuées afin 

d’évaluer s'il y avait une différence chez les élèves athlètes entre les trois temps de mesure pour 

chacune des variables de motivation sportive. Un effet significatif du Temps de mesure est 

retrouvé sur la motivation sportive intrinsèque à la stimulation (voir Tableau 9). L’analyse 

post-hoc (Bonferroni) ne montre pas de changement significatif entre les temps de mesure, 

même s’il est possible d’observer une tendance d’effet (diminution) entre le T2 (M = 22.79, E.T. 

= 5.13) et le T4 (M = 20.62, E.T. = 5.10) (p = 0.078) (voir Figure 9). Les résultats sur les six 

autres construits de la motivation sportive ne montrent pas d’effet significatif, suggérant que ces 

autres types de motivations sportives et l’amotivation sportive ne changent pas significativement 

durant l’année scolaire chez le groupe sport-études (voir Tableau 9). 
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Figure 9  
ANOVA à mesures répétées sur la motivation sportive intrinsèque à la stimulation chez les 
élèves en sport-études 
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Tableau 9  
ANOVAs à mesures répétées (T2, T3, T4) chez les élèves en sport-études sur les variables de sommeil, de motivation scolaire et de 
motivation sportive 
 
 ddl F p η2partiel 

Sommeil     
  Durée du sommeil la semaine 2 1.34 0.27 0.04 
       Âge 1 3.26 0.08 0.10 
  Durée du sommeil la fin de semaine 2 9.43 <0.001 0.25 
  Décalage horaire social 2 3.34 0.04 0.11 
  Somnolence diurne 1.64 0.11 0.86 0.00 
     
Motivation scolaire     
  Intrinsèque à la connaissance 2 1.31 0.28 0.04 
  Intrinsèque à l’accomplissement  2 1.17 0.32 0.04 
  Intrinsèque à la stimulation 1.77 3.75 0.04 0.11 
  Extrinsèque - Identifiée 2 2.39 0.10 0.07 
  Extrinsèque - Introjectée 2 0.24 0.79 0.01 
  Extrinsèque - Externe 1.72 1.13 0.32 0.04 
  Amotivation 2 2.04 0.14 0.06 
     
Motivation sportive     
  Intrinsèque à la connaissance 1.51 2.40 0.12 0.08 
  Intrinsèque à l’accomplissement 2 0.62 0.54 0.02 
  Intrinsèque à la stimulation 1.71 4.17 0.03 0.13 
  Extrinsèque - Identifiée 2 0.49 0.61 0.02 
  Extrinsèque - Introjectée 1.68 0.63 0.51 0.02 
  Extrinsèque - Externe 2 1.77 0.18 0.06 
  Amotivation 1.59 1.61 0.21 0.05 

Note. Pour la variable durée du sommeil la semaine, nous avons contrôlé pour l’âge (ANCOCA).
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3.5. Relation entre le sommeil et la motivation (H2) 

Puisque les résultats des ANOVAs présentés dans la section précédente suggèrent que 

les variables de sommeil et de motivation ne changent pas significativement entre le début et le 

milieu de l’année scolaire, une moyenne des deux temps de mesure (T2 et T3) pour chacun des 

groupes a été utilisée dans les analyses subséquentes. 

D’abord, chez les élèves en sport-études, des régressions linéaires multiples ont été 

effectuées, afin de déterminer la contribution de la durée du sommeil la semaine, du décalage 

horaire social et de la somnolence diurne à chacun des construits de la motivation scolaire. 

Les résultats montrent que les trois variables de sommeil ne permettent de prédire aucun des 

sept construits de la motivation scolaire chez les élèves athlètes (voir Tableaux 10, 11 et 12). 

Ensuite, des régressions linéaires multiples sur chacun des construits de la motivation sportive 

ont été réalisées. Les résultats montrent que le modèle est significatif pour la motivation 

sportive extrinsèque externe et explique 27% de la variance. Par ailleurs, la durée du sommeil 

la semaine est le seul prédicteur significatif du niveau de motivation sportive extrinsèque 

externe, une durée plus longue de sommeil la semaine prédisant un niveau de motivation 

sportive extrinsèque externe plus élevé. Les résultats des analyses de régression sur les autres 

construits de la motivation sportive sont non significatifs, suggérant que les trois variables de 

sommeil ne permettent pas de prédire ces types de motivation sportive chez les élèves athlètes. 

On retrouve l’ensemble de ces résultats dans les Tableaux 13, 14 et 15.  

Chez les élèves du régulier, des régressions linéaires multiples ont été effectuées afin 

de déterminer la contribution des variables de sommeil à chacun des construits de la 

motivation scolaire seulement. Les résultats montrent que le modèle est significatif pour la 

motivation scolaire intrinsèque à la connaissance et explique 36% de la variance. Par 

ailleurs, la somnolence diurne est le seul prédicteur significatif du niveau de motivation scolaire 

intrinsèque à la connaissance, une somnolence diurne élevée prédisant un niveau de motivation 

scolaire intrinsèque à la connaissance plus faible. Ensuite, les résultats montrent que le modèle 
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est aussi significatif pour l’amotivation scolaire et explique 28% de la variance. Encore une 

fois, la somnolence diurne est le seul prédicteur significatif du niveau d’amotivation scolaire, une 

somnolence diurne élevée prédisant un niveau d’amotivation scolaire plus élevé. Les résultats 

des analyses de régression sur les autres construits de la motivation scolaire sont non 

significatifs, suggérant que les trois variables de sommeil ne permettent pas de prédire ces 

types de motivation scolaire chez les élèves non-athlètes. L’ensemble de ces résultats sont 

présentés dans les Tableaux 16, 17 et 18.  
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Tableau 10  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation scolaire intrinsèque chez les élèves en sport-études 

 Intrinsèque à la connaissance  Intrinsèque à l’accomplissement  Intrinsèque à la stimulation 

  ES β p   ES β p   ES β p 

Durée du sommeil 
la semaine  0.00 0.29 0.10   0.00 0.31 0.08   0.00 0.22 0.22 

Décalage horaire 
social  0.00 -0.08 0.65   0.00 0.17 0.33   0.00 -0.08 0.66 

Somnolence 
diurne  0.16 -0.16 0.34   0.16 -0.17 0.33   0.16 -0.31 0.08 

(Ra2, p value) (Ra2=0.14, p=0.19)  (Ra2=0.14, p=0.18)  (Ra2=0.17, p=0.13) 

 
 
Tableau 11  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation scolaire extrinsèque chez les élèves en sport-études 

 Extrinsèque - Identifiée  Extrinsèque - Introjectée  Extrinsèque - Externe 
  ES β p   ES β p   ES β p 

Durée du sommeil 
la semaine  0.00 0.15 0.43   0.00 0.15 0.41   0.00 -0.06 0.77 

Décalage horaire 
social  0.00 -0.01 0.96   0.00 0.14 0.46   0.00 0.08 0.65 

Somnolence 
diurne  0.10 -0.12 0.50   0.16 -0.05 0.78   0.15 0.08 0.66 

(Ra2, p value) (Ra2=0.04, p=0.73)  (Ra2=0.04, p=0.75)  (Ra2=0.02, p=0.90) 
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Tableau 12  
Régressions linéaires multiples prédisant l’amotivation scolaire  
chez les élèves en sport-études 
 Amotivation 
  ES β p 
Durée du sommeil la 
semaine  0.00 -0.29 0.12 

Décalage horaire social  0.00 -0.03 0.86 
Somnolence diurne  0.10 0.03 0.85 
(Ra2, p value) (Ra2=0.08, p=0.43) 

 
Tableau 13  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation sportive intrinsèque chez les élèves en sport-études 

 Intrinsèque à la connaissance  Intrinsèque à l’accomplissement  Intrinsèque à la stimulation 
  ES β p   ES β p   ES β p 

Durée du sommeil 
la semaine  0.00 0.19 0.30   0.00 0.29 0.10   0.00 0.17 0.36 

Décalage horaire 
social  0.00 0.01 0.97   0.00 0.02 0.93   0.00 0.04 0.83 

Somnolence diurne  0.19 -0.08 0.65   0.16 -0.16 0.36   0.18 0.26 0.15 

(Ra2, p value) (Ra2=0.05, p=0.68)  (Ra2=0.12, p=0.26)  (Ra2=0.08, p=0.44) 
 
Tableau 14  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation sportive extrinsèque chez les élèves en sport-études 

 Extrinsèque - Identifiée  Extrinsèque - Introjectée  Extrinsèque - Externe 
  ES β p   ES β p   ES β p 

Durée du sommeil 
la semaine  0.00 0.33 0.06   0.00 0.27 0.15   0.00 0.53 <0.01 

Décalage horaire 
social  0.00 0.36 0.04   0.00 0.03 0.88   0.00 0.22 0.18 

Somnolence 
diurne  0.18 0.03 0.86   0.21 0.00 0.99   0.17 0.09 0.57 

(Ra2, p value) (Ra2=0.17, p=0.11)  (Ra2=0.07, p=0.53)  (Ra2=0.27, p=0.02) 
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Tableau 15  
Régressions linéaires multiples prédisant l’amotivation sportive  
chez les élèves en sport-études 
 Amotivation 
  ES β p 
Durée du sommeil la 
semaine  0.00 0.05 0.78 

Décalage horaire 
social  0.00 0.11 0.57 

Somnolence diurne  0.15 0.12 0.52 
(Ra2, p value) (Ra2=0.02, p=0.87) 

 
Tableau 16  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation scolaire intrinsèque chez les élèves du régulier 

 Intrinsèque à la connaissance  Intrinsèque à l’accomplissement  Intrinsèque à la stimulation 
  ES β p   ES β p   ES β p 

Durée du sommeil la 
semaine  0.00 -0.22 0.17   0.00 -0.14 0.48   0.00 -0.14 0.42 

Décalage horaire 
social  0.00 -0.27 0.11   0.00 -0.18 0.37   0.00 -0.21 0.26 

Somnolence diurne  0.13 -0.60 <0.01   0.17 -0.24 0.23   0.12 -0.46 0.02 

(Ra2, p value) (Ra2=0.36, p<0.01)  (Ra2=0.08, p=0.55)  (Ra2=0.21, p=0.11) 
 
Tableau 17  
Régressions linéaires multiples prédisant les trois types de motivation scolaire extrinsèque chez les élèves du régulier 

 Extrinsèque - Identifiée  Extrinsèque - Introjectée  Extrinsèque - Externe 
  ES β p   ES β p   ES β p 
Durée du sommeil la 
semaine  0.00 -0.17 0.35   0.00 -0.18 0.36   0.00 -0.02 0.91 

Décalage horaire social  0.00 -0.20 0.29   0.00 -0.14 0.49   0.00 -0.42 0.03 

Somnolence diurne 
 
 

0.11 -0.41 0.04 
 

 0.18 -0.20 0.33 
 

 0.11 -0.08 0.69 

(Ra2, p value) (Ra2=0.17, p=0.17)  (Ra2=0.07, p=0.61)  (Ra2=0.17, p=0.19) 
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Tableau 18  
Régressions linéaires multiples prédisant l’amotivation scolaire  
chez les élèves du régulier 

 
 
 
 
 
 
  
 
 

 Amotivation 
  ES β p 
Durée du sommeil la 
semaine  0.00 0.03 0.86 

Décalage horaire 
social  0.00 0.04 0.82 

Somnolence diurne  0.11 0.55 <0.01 
(Ra2, p value) (Ra2=0.28, p=0.03) 



 

    

 
 

CHAPITRE IV - Discussion 

Cet essai doctoral s’inscrit dans un projet de plus grande envergure dont l’objectif est 

d’étudier le lien entre le sommeil, la performance sportive et la performance scolaire chez des 

élèves athlètes inscrits dans des programmes sport-études. Le présent projet de doctorat se 

concentre sur les habitudes de sommeil, la somnolence diurne et la motivation (scolaire et 

sportive) chez les élèves-athlètes au cours de l’année scolaire. En effet, malgré le nombre 

grandissant d’élèves inscrits dans les programmes sport-études et malgré les connaissances 

actuelles sur les relations qui existent entre le sommeil et la motivation scolaire, peu de 

chercheurs se sont intéressés à la relation entre les habitudes de sommeil de jeunes athlètes 

inscrits dans des programmes sport-études, leur motivation scolaire et sportive et comment 

cette relation diffère de celle de leurs camarades de classe inscrits au programme régulier. De 

plus, aucune donnée n’est disponible actuellement sur l’évolution de cette relation au cours de 

l’année scolaire, alors que ces adolescents subissent les effets cumulatifs des entrainements 

sportifs et des horaires scolaires contraignants. 

Le premier objectif de l’étude était de caractériser l’état et l’évolution des habitudes de 

sommeil, de la somnolence diurne, de la motivation scolaire et sportive au cours de l’année 

scolaire chez des adolescents inscrits à des programmes sport-études par opposition à l’état et 

l’évolution de ces variables chez des adolescents inscrits au programme scolaire régulier.  

Concernant le sommeil, les données montrent que les élèves en sport-études dorment 

plus longtemps la semaine que les élèves du régulier durant la première partie de l’année 

scolaire, confirmant notre hypothèse. Toutefois, contrairement à ce qui était attendu, la durée du 

sommeil la fin de semaine, le décalage horaire social et la somnolence diurne ne diffèrent pas 

entre les groupes durant cette période. La motivation scolaire est également similaire dans les 

deux groupes. Concernant l’évolution du sommeil et de la motivation au cours de l’année 

scolaire, les données montrent qu’en général, contrairement à ce qui était attendu, il n’y a pas 
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de changement significatif entre le début et le milieu de l’année scolaire pour les jeunes athlètes 

et les non-athlètes. Par ailleurs, la motivation scolaire intrinsèque à la connaissance présente 

une trajectoire différente selon le groupe : chez les élèves en sport-études, elle tend à diminuer 

dans le temps, alors que chez les élèves du régulier, elle tend à augmenter entre le début et le 

milieu de l’année scolaire. Lorsqu’on s’intéresse plus particulièrement à l’année scolaire entière 

chez les athlètes, tel qu’attendu, les données montrent des changements significatifs. Plus 

spécifiquement, on note une diminution de la durée du sommeil la fin de semaine et une 

diminution du décalage horaire social chez les jeunes athlètes. La durée du sommeil la semaine 

et la somnolence demeurent toutefois stables au cours de l’année scolaire chez ces derniers. 

Quant à l’évolution de la motivation (scolaire et sportive), on observe une diminution de la 

motivation sportive intrinsèque à la stimulation et une augmentation de la motivation scolaire 

intrinsèque à la stimulation chez les athlètes alors que les autres types de motivation demeurent 

stables.  

Le deuxième objectif du présent projet était d’examiner dans quelle mesure le sommeil 

contribue à la motivation lors de la première partie de l’année scolaire. Chez les élèves athlètes, 

nos données montrent tout d’abord qu’une durée plus longue de sommeil prédit une motivation 

sportive extrinsèque externe plus grande. Ensuite, chez les élèves non-athlètes, nos résultats 

montrent qu’un plus grand niveau de somnolence diurne prédit une moins grande motivation 

scolaire intrinsèque à la connaissance et une plus grande amotivation scolaire.  

 

4.1 État et évolution du sommeil 

4.1.1 Sommeil : athlètes vs non-athlètes  

Le sommeil ne change pas de manière significative entre le début et le milieu de l’année 

scolaire pour les jeunes athlètes et les non-athlètes. Cependant, lorsqu’on les compare entre 

eux, les élèves athlètes dorment en moyenne 39 minutes de plus la semaine que les élèves 
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non-athlètes dans la première partie de l’année scolaire. Plusieurs facteurs pourraient expliquer 

cette différence retrouvée dans la durée du sommeil la semaine. D’abord, rappelons que le 

groupe régulier était davantage composé de filles et des études ont montré que les 

adolescentes rapportent une plus courte durée de sommeil que les adolescents (Colrain & 

Baker, 2011; De Matos et al., 2019). Ainsi, la composition de notre groupe régulier pourrait en 

partie expliquer cette différence dans la durée du sommeil. Ensuite, comme l’ont déjà proposé 

d’autres auteurs, il est possible que les élèves athlètes aient un plus grand besoin de sommeil 

que leurs pairs non-athlètes, puisqu’ils ont une plus grande dépense énergétique diurne 

(Dworak et al., 2008; Von Rosen et al., 2019). De plus, il est possible qu’étant donné leurs 

saines habitudes de vie (i.e. activité physique régulière) leur sommeil soit moins perturbé, et qu’il 

soit plus facile d’obtenir une longue nuit de sommeil. En effet, il est bien reconnu que la pratique 

régulière d’activité physique ou de sports a un effet positif sur la qualité et la durée du sommeil 

(Kredlow et al., 2015). En outre, les individus qui pratiquent régulièrement un sport ou une 

activité physique s’endorment plus rapidement, se réveillent moins souvent la nuit, changent 

moins souvent de stades de sommeil, dorment plus longtemps et montrent des cycles de 

sommeil plus réguliers que les individus qui ne pratiquent pas de sport ou d’activité physique 

(Youngstedt, 2005). Enfin, il est intéressant de noter que, malgré une durée de sommeil 

différente la semaine entre nos groupes, leur niveau de somnolence n’est pas significativement 

différent. Ceci appuie l’hypothèse selon laquelle les jeunes athlètes ont un besoin de sommeil 

plus important que les non-athlètes, car pour un même niveau de somnolence ils dorment 

davantage. Ceci dit, ces niveaux de somnolence sont non cliniquement significatifs et seront 

discutés ultérieurement. 

Bien que la durée du sommeil la semaine du groupe sport-études soit plus importante, 

les données de notre étude indiquent que les athlètes, tout comme les non-athlètes, dorment en 

moyenne moins de huit heures par nuit la semaine. Leur durée de sommeil moyenne la semaine 

est donc en deçà des recommandations de la SCP pour la population adolescente générale. 
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Chez nos jeunes athlètes, ces statistiques inquiétantes sont en accord avec la littérature 

actuelle, suggérant que notre échantillon est représentatif de la population d’adolescents 

athlètes. En effet, plusieurs études ont montré que ces deniers ne dormaient pas le nombre 

d’heures minimum recommandé pour leur âge (Skein et al., 2019; Von Rosen et al., 2017; A. 

Watson & Brickson, 2018). Skein et al. (2019) ont notamment rapporté une durée moyenne de 

sommeil (semaine et fin de semaine confondues; mesurée par actigraphie) entre 7h28 et 7h48 

chez des athlètes âgés de 15 ans provenant de diverses disciplines (netball, rugby, basketball, 

softball et athlétisme) (Skein et al., 2019). La durée moyenne du sommeil la semaine mesurée 

chez les élèves du régulier dans la présente étude est également représentative des écrits dans 

le domaine. Notamment, la vaste étude longitudinale de Crowley et al. (2014) chez la population 

adolescente générale montre que la durée du sommeil la semaine mesurée par l’actigraphie 

diminue tout au long de l’adolescence, allant de 7h30 ± 0h48 à 12 ans à 6h54 ± 1h00 à 16 ans, 

demeurant toujours sous les huit à dix heures de sommeil par nuit recommandées par les 

experts (Crowley et al., 2014). Ces statistiques sont préoccupantes, puisqu’il est bien reconnu 

qu’il est important d’avoir suffisamment d’heures de sommeil à l’adolescence pour fonctionner à 

l’école (Önder et al., 2014; Perez-Chada et al., 2007; Roeser et al., 2013), dans le sport 

(Davenne, 2009; Walters & Warning, 2002; Souissi et al., 2008), mais aussi pour maintenir une 

santé mentale (Fredriksen et al., 2004; Soehner et al., 2019) et physique optimales (Donskoy & 

Loghmanee, 2018; Shochat et al., 2014). En outre, chez les jeunes athlètes, les études 

montrent une relation étroite entre une durée de sommeil insuffisante et un risque accru de 

blessure (Milewski et al., 2014; Von Rosen et al., 2017). Par exemple, Milewski et al. (2014) ont 

montré que les élèves athlètes (moyenne d’âge de 15 ans) qui dormaient en moyenne moins de 

8 heures par nuit étaient 1,7 fois plus susceptibles de subir une blessure physique par rapport 

aux élèves athlètes qui dormaient au moins 8 heures. Les résultats de Von Rosen et al. (2017) 

ont quant à eux révélé que les élèves athlètes (moyenne d’âge de 17 ans) dormant plus de 

8 heures la semaine réduisaient leurs risques de blessures physiques de 61 %. 
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Par ailleurs, nos résultats montrent que le niveau moyen de somnolence rapporté par les 

athlètes et les non-athlètes de notre étude varie entre 11 et 14. L’outil que nous avons utilisé, le 

PDSS, nous permet d’obtenir un score variant de 0 à 32. Plus le score obtenu est élevé, plus il 

indique un niveau élevé de somnolence, sans toutefois fournir de seuil clinique permettant 

d’identifier une problématique cliniquement significative (Drake et al., 2003). Une revue récente 

de Meyer et al. (2017) apporte une certaine interprétation de l’échelle, montrant une prévalence 

à la somnolence excessive diurne pour des scores du PDSS qui s’approchent de 32, soit entre 

20,9± 3,5 et 25,7 ± 4,6 chez une population pédiatrique. Les autres études recensées dans cette 

revue pour lesquelles il n’y avait pas de somnolence excessive avaient des scores qui variaient 

cette fois-ci entre 6,7± 0,6 et 18,0 ± 4,3. Les moyennes de notre échantillon se situant entre 11 

et 14, ceci pourrait suggérer que nos athlètes et non-athlètes ne présentent pas de 

problématique significative de somnolence excessive (Meyer et al., 2017). 

Bien que plusieurs auteurs aient étudié les caractéristiques du sommeil des athlètes 

adolescents, seulement deux études les ont comparés à un groupe contrôle (non-athlètes), et 

ce, seulement pour la durée du sommeil. D’abord, similairement à la présente étude, Von Rosen 

et al. (2019) ont montré que la durée de sommeil la semaine est plus grande (mais non 

significativement) chez les athlètes que chez les non-athlètes de 17 ans, ce qui pourrait être 

expliqué, selon eux, par des besoins plus élevés en sommeil suite à leurs entrainements 

intensifs. Contrairement à la présente étude, Saidi et al. (2021) ont plutôt montré une durée 

similaire de sommeil la semaine entre des athlètes et des non-athlètes de 16 ans. Cependant, 

les athlètes étudiés par Saidi et al. (2021) étaient tous masculins et participaient tous à des 

sports d’équipe uniquement. Il est donc possible que ces facteurs particuliers aient pu influencer 

les résultats. À ce titre, Duchesneau (2018) a soulevé l’importance de la nature du sport dans 

l’interprétation des résultats. Selon lui, les exigences en termes d’entrainement et 

d’encadrement particulières à la nature d’un sport expliqueraient les nombreuses différences 

retrouvées entre les sports d’équipe et les sports individuels (Duchesneau, 2018).  
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4.1.2 Sommeil des athlètes à travers l’année scolaire 

Lorsqu’on s’intéresse plus particulièrement aux changements au cours de l’année 

scolaire entière chez les athlètes, les données montrent une diminution de la durée du sommeil 

la fin de semaine de 43 minutes entre le début et la fin de l’année scolaire et une diminution du 

décalage horaire social. Plusieurs facteurs pourraient expliquer ces changements chez les 

élèves en sport-études. D’abord, l’accumulation des demandes scolaires et sportives au fil de 

l’année nécessitent inévitablement une discipline importante si ces jeunes souhaitent rester 

dans leur programme sportif. Ainsi, il est possible que leur horaire de sommeil la fin de semaine 

soit le reflet de ces exigences croissantes en cours d’année. Par exemple, ils pourraient être 

amenés à se lever de plus en plus tôt la fin de semaine pour faire leurs leçons et pour 

s’entrainer. Ceci ferait en sorte que leurs habitudes de sommeil la semaine et la fin de semaine 

se ressemblent de plus en plus, diminuant leur décalage horaire social au fur et à mesure que 

l’année avance. En support à cette hypothèse, rappelons que le rythme exigé en classe pour 

ces élèves athlètes est plus élevé et il est donc attendu que ces jeunes soient très autonomes et 

fassent preuve de sérieux pour réussir (MEES, s.d.). De plus, pratiquer un sport dans un cadre 

structuré impose d’emblée une certaine discipline chez ces jeunes (Duchesneau, 2018; Houari, 

2019), ce qui pourrait se généraliser à la gestion de leur horaire la fin de semaine. Un autre 

facteur qui pourrait expliquer la diminution dans la durée du sommeil la fin de semaine est le fait 

que le printemps représente souvent une période où un grand nombre de compétitions sportives 

ont lieu. Les compétitions ayant principalement lieu la fin de semaine, on peut penser que ceci a 

pu influencer significativement leur sommeil la fin de semaine vers la fin de l’année scolaire. À 

cet effet, plusieurs études chez les jeunes athlètes ont montré un lien entre la qualité et la durée 

du sommeil et les compétitions ou moments de charge accrue d’entrainement (Juliff et al., 2015; 

Riederer, 2020; Saidi et al., 2021; Swinbourne et al., 2016). À titre d’exemple, Saidi et al. (2021) 

ont comparé au moyen d’une étude transversale le sommeil de jeunes athlètes de rugby à celui 
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de non-athlètes lors de compétitions. Cette étude a montré que l’horaire chargé des athlètes les 

empêchait de rattraper leur sommeil la fin de semaine, la durée du sommeil la fin de semaine 

étant plus faible chez les athlètes que les non-athlètes. Une autre étude transversale appuie 

également le fait que les périodes de compétition influencent la durée de sommeil chez les 

athlètes (Swinbourne et al., 2016). Ces travaux montrent que des athlètes de rugby et de cricket 

(âgés de 18 ans et plus) en saison morte rapportent une durée de sommeil (semaine et fin de 

semaine mises ensemble) plus longue (8,2 ± 1,1 h) par rapport aux athlètes en phase de pré-

saison (7,8 ± 1,8 h) ou en compétition (7,7, ± 1,1 h) (Swinbourne et al., 2016).  

Mentionnons en outre que la tendance à la baisse du décalage horaire social au cours 

de l’année scolaire chez les athlètes, constatée dans la présente étude, ne va pas dans le 

même sens que les écrits scientifiques actuels qui soutiennent plutôt une augmentation du 

décalage horaire social au fil du temps pendant la période de l’adolescence. L’étude 

longitudinale de Crowley et al. (2014) montre une différence croissante entre l’heure de lever la 

semaine et la fin de semaine entre 9 et 13 ans. Les auteurs concluent à une augmentation du 

décalage horaire social durant l’adolescence, sans toutefois l’avoir mesuré directement (Crowley 

et al., 2014). Dans notre étude, nos observations ont été effectuées sur une période 

relativement courte, soit au cours d’une année scolaire, et chez une population spécifique 

(athlète), ce qui pourrait expliquer nos résultats divergents. Ainsi, il est possible que la 

diminution du décalage horaire social observée à la fin de l’année scolaire soit un phénomène 

particulier à la population d’élèves athlètes, ou encore que notre observation ne soit que le reflet 

d’une fluctuation circonstancielle à travers l’évolution plus générale du décalage horaire au 

cours de l’adolescence chez nos athlètes. Des études réalisées à plus long termes pourraient 

permettre d’étudier davantage cette hypothèse.  

De façon intéressante, les données de notre étude indiquent que le niveau de 

somnolence des élèves athlètes demeure stable, alors que la durée du sommeil la fin de 

semaine diminue au cours de l’année scolaire. Un facteur qui pourrait expliquer pourquoi nous 
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n’observons pas de baisse de somnolence pendant l’année scolaire chez les élèves athlètes 

pourrait être que la diminution du décalage horaire social en cours d’année permettrait de 

contrer l’effet potentiellement négatif de la réduction du sommeil la fin de semaine sur la 

somnolence. En effet, des études ont montré qu’un horaire de sommeil plus régulier entre la 

semaine et la fin de semaine (i.e. décalage horaire social minimal) est bénéfique pour le 

fonctionnement diurne et est associé à de plus faibles niveaux de somnolence (Kolomeichuk et 

al., 2021; Komada et al., 2016). Dans l’étude de Komada et al. (2016), les données suggèrent 

même que le décalage horaire social (s’il est à moins d’une heure) a un impact positif plus 

important sur la somnolence que la durée du sommeil (Komada et al., 2016). Un autre facteur 

pouvant possiblement expliquer la stabilité de la somnolence en cours d’année est l’effet positif 

de l’activité physique régulière sur la somnolence (Driver & Taylor, 2000; Youngstedt & 

Freelove-Charton, 2005). En effet, la pratique quotidienne d’un sport chez les élèves athlètes 

pourrait leur permettre de maintenir un niveau de somnolence stable tout au long de l’année 

scolaire, malgré les exigences diurnes accrues au fil du temps et la réduction de la durée du 

sommeil la fin de semaine. Mentionnons que les résultats de notre étude montrant que les 

niveaux de somnolence diurne ne changent pas chez les élèves en sport-études au cours de 

l’année scolaire, ne vont pas dans le même sens que les écrits scientifiques actuels qui eux 

soutiennent plutôt une augmentation de la somnolence à travers les âges pendant la période de 

l’adolescence. Cette constatation appuie d’autant plus l’idée que les jeunes athlètes sont 

différents de leurs pairs non-athlètes. Faire partie du programme sport-études semble influencer 

leur hygiène de vie et pourrait protéger contre la somnolence.  

 Nos résultats montrant que la durée du sommeil la semaine ne change pas à travers 

l’année scolaire suggèrent par ailleurs que les changements dans les demandes scolaires et 

sportives durant l’année ne semblent pas avoir de conséquences significatives sur cette 

variable. Il est aussi possible que des changements soient observables seulement à plus long 

terme. Ce constat semble logique puisque seulement de petits changements ont été observés 
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dans le cadre d’études longitudinales qui se sont déroulées sur plusieurs années et dont les 

écarts-types étaient importants chez la population générale adolescente (Crowley et al., 2014; 

Fredriksen et al., 2004). Une autre explication possible pour ce maintien de la durée du sommeil 

la semaine en cours d’année scolaire est l’heure de début des classes. D’ailleurs, les études 

montrent que le prédicteur principal de la durée du sommeil la semaine est l’heure de début des 

classes (Gariépy et al., 2017; Lo et al., 2018; Nahmod et al., 2019). Cette variable impose 

probablement une structure à l’horaire de sommeil la semaine, et ce, de façon stable tout au 

long de l’année scolaire. Ainsi, il semble qu’en semaine la structure scolaire prendrait le dessus 

et régimenterait davantage le sommeil, alors que la fin de semaine, ce serait plutôt la structure 

sportive qui influencerait le sommeil, notamment avec l’accroissement des compétitions 

sportives, comme discuté plus haut. 

Malgré le fait que nos temps de mesure se limitent à une année scolaire, nous avons 

tenté d’explorer transversalement l’évolution des variables de sommeil en fonction de l’âge dans 

notre cohorte. Les données montrent que la durée du sommeil la semaine est plus élevée chez 

les élèves athlètes plus vieux, ce qui est inverse à la tendance observée chez la population 

adolescente générale (Crowley et al., 2014; Fredriksen et al., 2004). Il est donc possible que ce 

phénomène soit particulier à la population d’élèves athlètes. Ceci va dans le sens de nos autres 

résultats montrant une différence dans la durée de sommeil la semaine selon le groupe et ceux 

des études précédentes dans le domaine du sport qui suggèrent que le sommeil des 

adolescents athlètes est différent de celui de leurs pairs non-athlètes (Brand et al., 2010; Von 

Rosen et al., 2019). À ce titre, on pourrait penser que les élèves athlètes plus âgés ont des 

besoins plus grands de sommeil vu leur niveau plus avancé dans leur sport, lequel implique de 

plus grandes dépenses énergétiques (entrainement plus intensifs, compétitions à de plus hauts 

niveaux). Par ailleurs, il est aussi possible que la présence d’une durée de sommeil plus élevée 

la semaine chez les athlètes plus âgés puisse découler du fait que parmi les élèves qui sont 

toujours inscrits au programme sport-études à la fin du secondaire, on retrouve un nombre plus 
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grand de jeunes qui ont une meilleure hygiène de sommeil, qui dorment plus longtemps la 

semaine, etc., ce qui leur permettrait de concilier plus facilement leurs périodes de récupération 

avec la performance à l’école et dans leur sport. Les athlètes n’ayant pas réussi à établir une 

bonne routine ou hygiène de vie ont peut-être été plus susceptibles d’abandonner la pratique 

élite de leur sport. D’ailleurs, des chercheurs ont montré que la fatigue est un des facteurs 

principaux associé au décrochage sportif (Sáez et al., 2021). 

 

4.2 État et évolution de la motivation 

4.2.1 Motivation : athlètes vs non-athlètes  

Les données de la présente étude montrent qu’en général, les différents types de 

motivation scolaire sont similaires au début et au milieu de l’année scolaire, que les élèves 

soient inscrits au cheminement régulier ou au cheminement sportif à l’école. De plus, en général 

les différents types de motivation scolaire ne changent pas de manière significative entre le 

début et le milieu de l’année scolaire pour les jeunes athlètes et les jeunes non-athlètes. 

Toutefois, la motivation scolaire intrinsèque à la connaissance présente une trajectoire différente 

selon le groupe. En effet, on constate qu’elle tend à diminuer chez les athlètes et qu’elle tend à 

augmenter chez les non-athlètes. Les résultats obtenus chez les élèves du régulier sont 

surprenants puisque les quelques études longitudinales ayant été faites ont généralement 

trouvé une baisse de la motivation intrinsèque ou autodéterminée à l’intérieur d’une année 

scolaire (Corpus et al., 2009; Opdenakker et al., 2012) et au fil des ans (Lepper et al., 2005; Otis 

et al., 2005). Une hypothèse plausible expliquant nos résultats inhabituels chez les élèves du 

régulier pourrait provenir d’un biais de sélection pour ce groupe. En effet, nous avons observé 

un taux d’abandon élevé dans le groupe de non-athlètes après la première rencontre 

d’information (avant la signature du formulaire de consentement) face au grand investissement 

de temps et d’énergie demandés par le protocole de recherche (un an, 5 temps de mesure, 

plusieurs questionnaires et mesures objectives du sommeil, etc.). Ceci laisse présager que les 
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jeunes non-athlètes faisant partie de l’échantillon final étaient des élèves particulièrement 

motivés par ce type de projet de recherche. D’ailleurs, plusieurs d’entre eux étaient intéressés 

par le dépliant d’informations sur leur sommeil qui était remis à la fin du projet. À l’inverse, lors 

du recrutement dans les milieux sportifs, les parents et les entraineurs sensibles aux enjeux du 

sommeil, étaient très intéressés et motivés par le projet et ils encourageaient les athlètes à 

participer. Ceci fait contraste avec le contexte de recrutement des non-athlètes où la motivation 

initiale à participer à l’étude provenait souvent plus du jeune lui-même. Ceci pourrait indiquer un 

sous-groupe d’élèves particuliers qui, plutôt que de démontrer une baisse de motivation 

intrinsèque à la connaissance en cours d’année, font plutôt preuve de plus de curiosité et de 

motivation à apprendre, reflété par une augmentation de leur niveau de motivation au fur et à 

mesure que l’année progresse. Les résultats chez les élèves athlètes sont de leur côté 

cohérents avec la littérature et suggèrent que ces élèves vivent une charge grandissante en 

cours d’année, secondaire aux demandes scolaires et sportives de plus en grande, ce qui 

pourrait interférer avec leur plaisir à apprendre de nouvelles choses.  

D’autres facteurs pourraient expliquer la différence avec les études précédentes. 

D’abord, mentionnons que les études longitudinales se sont généralement intéressées à une 

population plus jeune (de la fin du primaire au début du secondaire), alors que notre groupe 

d’élèves au régulier était composé en majorité d’élèves de 15-16 ans (fin du secondaire). À ce 

titre, Gillet et al. (2012) ont montré une diminution systématique de la motivation intrinsèque et 

de la motivation extrinsèque autodéterminée entre 9 et 12 ans, mais avec une lente stabilisation 

jusqu'à 15 ans. Ensuite, les auteurs rapportent que les motivations de type autodéterminé 

augmentaient après l’âge de 15 ans, ce que les auteurs ont attribué à la présence de plus de 

cours optionnels au choix qui survient vers la fin des études secondaires (Gillet, Vallerand, et al., 

2012). Ainsi, similairement à l’échantillon de Gillet et al. (2012), il est possible que notre groupe 

d’élèves au cheminement régulier soit motivé par la satisfaction d’apprendre à l’école, parce 

qu’ils ont pu choisir des cours qui les intéressent, étant donné leur âge avancé. Par ailleurs, le 
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groupe régulier était davantage composé de filles et des études ont montré que les filles 

rapportent un niveau supérieur de motivation intrinsèque (Paré, 1994; Vallerand et al., 1989). 

Ainsi, la composition de notre groupe pourrait en partie expliquer nos résultats au niveau de la 

motivation scolaire intrinsèque chez les élèves du régulier.  

En terminant, mentionnons qu’étant donné que les programmes sport-études visent entre 

autres à augmenter la motivation scolaire des jeunes, nous nous attendions à ce que leur 

motivation soit meilleure que celle des élèves inscrits au programme régulier. Or, nos résultats 

montrent qu’en général les différents types de motivation scolaire sont similaires entre les deux 

groupes. Cette absence de différence pourrait peut-être être expliquée par le fait qu’avant de 

s’engager dans les programmes sport-études, ces élèves davantage motivés pour les sports 

présentaient en effet une motivation scolaire plus faible. Ainsi, en s’engageant dans un 

programme scolaire qui valorise leur développement en tant qu’athlète, leur motivation scolaire 

a augmenté à un niveau similaire à celui des autres élèves, remplissant le but des programmes 

sport-études. Cette explication est toutefois très hypothétique et ne peut être testée avec les 

données collectées dans ce projet de recherche. Une autre explication possible reposerait sur 

un biais de sélection dans le groupe régulier. En effet, comme mentionné plus haut, il se peut 

que notre groupe de non-athlètes représente un sous-groupe de jeunes plus motivés que la 

norme, et donc, même si nos athlètes présentaient des niveaux plus élevés de motivation, on ne 

verrait pas de différence entre nos groupes. 

 
4.2.2 Motivation des athlètes à travers l’année scolaire 

Lorsqu’on s’intéresse plus particulièrement aux changements dans la motivation (scolaire 

et sportive) au cours de l’année scolaire entière chez les athlètes, les données montrent une 

diminution de la motivation sportive intrinsèque à la stimulation et une augmentation de la 

motivation scolaire intrinsèque à la stimulation, alors que les autres types de motivation 

demeurent stables. Ainsi, à la fin de l’année scolaire, le fait de ressentir des sensations 
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spéciales à l’école comme l’amusement et l’excitation prend une place plus importante dans les 

raisons pour lesquels ces jeunes vont à l’école. En contrepartie, le fait de ressentir des 

sensations spéciales en pratiquant leur sport comme l’amusement et l’excitation prend une 

place moins importante dans les raisons pour lesquels ils pratiquent leur sport alors que la fin de 

l’année scolaire approche. Il se peut que cette divergence entre les trajectoires de motivation 

intrinsèque à la stimulation en contexte scolaire vs sportif témoigne du contraste vécu entre 

l’évolution de ces milieux (scolaire vs sportif) au fil de l’année. 

D’abord, une première hypothèse est que l’augmentation des compétitions sportives en 

fin d’année scolaire mine la motivation sportive intrinsèque à la stimulation des élèves athlètes à 

pratiquer leur sport. L’esprit de compétition étant mis de l’avant durant ces périodes, il est donc 

possible que l’environnement soit moins promoteur de l’amusement dans le sport. Ceci pourrait 

expliquer par exemple pourquoi les élèves athlètes endossent moins fortement des items 

comme « je pratique du sport parce que j’adore les moments amusants que je vis lorsque je fais 

du sport ». De plus, les jeunes athlètes ont peut-être moins d’occasions de pratiquer leur sport 

sans sentir la pression de performer plus l’année avance. En appui à ces explications, il est bien 

connu dans le domaine scolaire que la perception du contexte joue un rôle important dans la 

motivation (Corpus et al., 2009; Guay et al., 2008; Guay & Vallerand, 1997). Notamment, 

Corpus et al. (2009) ont montré que la motivation intrinsèque est associée positivement au 

contexte qui favorise la maitrise de l’activité et négativement au contexte qui favorise la 

performance de l’activité. Parmi les rares études longitudinales faites dans le domaine sportif, 

les résultats de Noon et al. (2015) montrent à cet effet que les élèves athlètes sont moins 

motivés à s’entraîner en période de compétition sportive qu’en période de pré-saison. Bien que 

leur variable de motivation ne soit pas basée sur la TAD, ces résultats suggèrent tout de même 

que les périodes de compétition semblent être un facteur influençant négativement le niveau de 

motivation sportive des athlètes.  
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Par ailleurs, nos résultats montrant une augmentation de la motivation scolaire 

intrinsèque à la stimulation chez les élèves athlètes sont inhabituels. Tel que mentionné 

précédemment, les quelques études longitudinales qui ont été faites ont généralement trouvé 

une baisse de la motivation scolaire intrinsèque ou autodéterminée au fil du temps chez les 

adolescents (Corpus et al., 2009; Lepper et al., 2005; Opdenakker et al., 2012; Otis et al., 2005). 

Plusieurs facteurs pourraient possiblement expliquer cette trajectoire chez nos élèves athlètes. 

Tout d’abord, une des hypothèses repose sur l’idée que les élèves athlètes s’affilient au 

programme sport-études et développent en cours d’année un sentiment d’appartenance de plus 

en plus fort envers leur école. Le besoin d’appartenance et d’affiliation aux pairs est identifié par 

Deci et Ryan (1985, 2000, 2008) comme un des trois besoins psychologiques fondamentaux 

utilisés dans la compréhension de la TAD, les deux autres étant le besoin d’autonomie et le 

besoin de compétence. Lorsque ces besoins sont comblés, la motivation tendrait à être plus 

intrinsèque et autodéterminée (Deci & Ryan, 2000, 2008). Ainsi, plusieurs auteurs se sont 

intéressés aux programmes sport-études québécois et ont montré qu’un des principaux 

bénéfices de la pratique sportive en milieu d’éducation est le sentiment d’appartenance et de 

fierté envers l’école (Duchesneau, 2018; Houari, 2019; Trudel & Camiré, 2009). À titre 

d’exemple, Lepage-Simard (1999) a montré dans son étude effectuée auprès de 1239 élèves de 

secondaire 5, que le sentiment d’appartenance des élèves athlètes est 20% supérieur à celui 

des élèves non-athlètes. Ceci pourrait donc expliquer pourquoi les élèves athlètes dont les 

besoins d’affiliation sont favorisés voient leur motivation scolaire intrinsèque à la stimulation 

augmenter au fil de l’année scolaire, alors qu’ils endossent de plus en plus fortement des items 

comme « je vais à l’école, parce que j’aime vraiment ça aller à l’école ». En outre, cette 

augmentation pourrait être spécifique à la motivation intrinsèque à la stimulation, puisque 

contrairement à la motivation intrinsèque à la connaissance et à l’accomplissement, celle-ci n’est 

pas associée au désir d’apprendre, de connaître et d’être compétent, mais plutôt à ressentir de 

l’excitation face à l’entité qu’est l’école. Ceci semble donc correspondre davantage au 
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phénomène des programmes sport-études (Vallerand et al., 1989). Des études supplémentaires 

pourraient permettre d’appuyer cette hypothèse.   

Par ailleurs, une autre hypothèse pourrait être que l’amélioration de la motivation scolaire 

intrinsèque à la stimulation chez les élèves athlètes est associée à l’effet positif de l’exercice 

physique sur l’humeur. Des études ont montré que de faire plus d’activité physique est associé à 

moins de symptômes dépressifs chez les adolescents (Kiran et al., 2018; McDermott et al., 

1990). L’activité physique régulière est également associée à une perception plus positive de 

l’humeur chez les jeunes (Gaia et al., 2021) et à une plus grande stabilité de leur état affectif au 

fil du temps (Dunton et al., 2014). Ces auteurs suggèrent que les effets positifs sur l’humeur 

pourraient, entre autres, découler de la sécrétion d’endorphines pendant l’activité physique 

(Dunton et al., 2014; Gaia et al., 2021). On peut penser que chez nos élèves athlètes, l’humeur 

est d’emblée plus positive et stable, ce qui pourrait peut-être faciliter chez eux une association 

entre l’école et les expériences de plaisir. Cette explication soutient spécifiquement la 

caractéristique de sensation (i.e. amusement, excitation, plaisir sensoriel) associée à la 

motivation intrinsèque à la stimulation (Vallerand et al., 1989) et vient supporter pourquoi cette 

dernière présente un effet plus important chez les élèves athlètes que les autres types de 

motivation intrinsèque. On pourrait penser que cet effet positif sur l’humeur serait aussi présent 

sur les plateaux sportifs et stimulerait la motivation sportive intrinsèque, or notre hypothèse est 

que l’esprit de compétition sportive entre pairs est plus puissante et mine leur plaisir dans ce 

contexte. En effet, des études suggèrent que la pratique sportive intensive peut être une source 

importante de stress chez les adolescents (Duchesneau, 2018; Fraser-Thomas et al., 2005), 

particulièrement en période de compétition où l’intensité du stress serait perçue par ces derniers 

comme étant significativement plus élevée (Nicholls et al., 2009). De ce stress découlerait 

également une perte de plaisir à faire du sport (Duchesneau, 2018). Il est intéressant de noter 

que les élèves de sports individuels tireraient moins de plaisir à compétitionner que leurs pairs 

de sports d’équipe, soutenant d’autant plus l’idée que le contexte de compétition puisse miner le 
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plaisir des jeunes de notre étude (Duchesneau, 2018). Enfin, rappelons que, bien qu’à l’école 

comme sur les plateaux sportifs le printemps représente un moment d’exigence élevé, la façon 

d’affronter le défi est différente. En effet, alors qu’à l’école les élèves affrontent ensemble ce 

moment de l’année (i.e. travaux d’équipe, étude en groupe), dans leur sport ils sont plutôt en 

compétition les uns contre les autres vu la nature des sports individuels appuyant la divergence 

observée entre la motivation scolaire et la motivation sportive. 

Finalement, il est plutôt surprenant de constater que la motivation scolaire intrinsèque à 

la connaissance ne change pas sur une année complète, étant donné que nos données 

comparant les athlètes et les non-athlètes sur une demi-année indiquaient une interaction 

significative reflétant une tendance à la baisse de la motivation scolaire intrinsèque à la 

connaissance chez les athlètes. Par ailleurs, aucun changement dans les types de motivation 

extrinsèque ou dans l’amotivation n’a été observé dans la présente étude. Ceci pourrait peut-

être découler d’un manque de puissance statistique compte tenu de la petite taille de notre 

échantillon. Toutefois, nos résultats sont en accord avec plusieurs études précédentes s’étant 

intéressées à l’évolution de la TAD sur une année scolaire et qui montrent des effets plus 

importants pour les motivations de type intrinsèque que celles de type extrinsèque (Corpus et 

al., 2009; Opdenakker et al., 2012). En effet, nos résultats montrent des changements 

uniquement sur des motivations de type intrinsèque alors que celles de type extrinsèque ne 

changent pas pour nos deux groupes. Quant à l’amotivation, il est possible qu’elle montre peu 

de variation à cause d’un faible taux d’élèves qui en rapporte de manière importante, tant dans 

le contexte scolaire que sportif. Un plus grand échantillon aurait donc été nécessaire pour 

identifier des changements potentiels à cette variable.  

 

4.3 Lien entre le sommeil et la motivation chez les athlètes et non-athlètes 

Nos données indiquent que certaines variables du sommeil prédisent certains types de 

motivation, et ce, de manière différente selon le groupe d’élèves. En effet, chez les élèves du 
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programme régulier, un plus grand niveau de somnolence diurne prédit une moins grande 

motivation scolaire intrinsèque à la connaissance et une plus grande amotivation scolaire, alors 

que les variables de sommeil ne sont pas des prédicteurs significatifs de la motivation scolaire 

chez les élèves athlètes. Il est en outre intéressant de noter que même si les élèves athlètes 

rapportent des niveaux similaires de somnolence à ceux des élèves du régulier, celle-ci n’est 

pas un prédicteur de la motivation scolaire chez ce groupe. C’est comme si les jeunes athlètes 

semblaient protégés des effets négatifs de la somnolence sur leur motivation. En d’autres mots, 

il semble que des facteurs spécifiques, par exemple des facteurs liés à leur hygiène de vie 

(p.ex. : pratique régulière et intensive de sport), pourraient contrecarrer ou contrebalancer les 

effets possibles de la somnolence sur leur motivation. En effet, la pratique sportive chez les 

adolescents athlètes abaisserait le niveau de stress (Von Rosen et al., 2019) et améliorerait 

l’humeur (Gaia et al., 2021; Sheehan, Campbell, et al., 2018), faisant possiblement ainsi 

compétition aux effets de la somnolence sur la motivation. Étant donné que l’état émotionnel 

d’une personne joue un rôle central dans ses processus motivationnels (Naqvi et al., 2006), 

celui-ci pourrait être un prédicteur de la motivation plus important que la somnolence chez ces 

jeunes athlètes. Or, cette explication demeure très hypothétique et nécessite plus 

d’investigation. 

Nos données montrent également qu’une durée plus longue de sommeil la semaine 

prédit une motivation sportive extrinsèque externe plus élevée chez les élèves athlètes. En 

d’autres mots, les élèves athlètes qui dorment plus la semaine sont plus motivés par les 

renforcements externes, comme les prix et les médailles. De prime abord, ces résultats 

apparaissent contre-intuitifs, puisque l’effet contraire a été observé avec la somnolence dans la 

population générale dans le domaine de la motivation scolaire. En effet, Edens (2006) a montré 

que les élèves qui étaient plus somnolents avaient tendance à être davantage motivés par des 

motifs externes, comme avoir de bonnes notes. Il est donc possible que cette divergence soit 

liée à la nature même de la motivation, c’est-à-dire sportive vs scolaire. Ainsi, chez un élève 
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athlète, le sommeil serait important pour la récupération et pour avoir une bonne performance 

dans le sport et par conséquent gagner des prix et des médailles. Dans un contexte scolaire, les 

élèves motivés par les notes et distinctions académiques pourraient davantage privilégier le fait 

d’étudier plutôt que de dormir pour atteindre leur but. Rappelons que les entrainements et 

périodes d’études sont souvent structurés par les programmes sportifs, alors que pour les 

élèves du régulier, les périodes d’études ne sont généralement pas encadrées par l’école, ce 

qui peut expliquer pourquoi elles risquent d’être intégrées moins sainement à l’horaire, par 

exemple en fin de soirée. De plus, la culture de l’entrainement physique à laquelle les élèves 

athlètes sont exposés, notamment en côtoyant des professionnels de la santé physique 

(kinésiologues, physiothérapeutes), pourrait faire en sorte qu’ils sont plus sensibles aux 

bénéfices d’une saine routine de sommeil sur leurs performances sportives et le succès dans 

leur sport.  

Par ailleurs, une analyse exploratoire a permis de révéler que la motivation sportive 

extrinsèque externe corrélait positivement avec la motivation sportive intrinsèque à la 

connaissance et à l’accomplissement, suggérant que les jeunes qui ont un haut niveau de 

motivation externe sont aussi ceux qui ont de hauts niveaux de motivation intrinsèque. Par 

conséquent, ces jeunes appartiennent possiblement à un sous-groupe d’athlètes qui sont très 

motivés intrinsèquement et extrinsèquement. Comme montré par Gillet et al. (2012), les athlètes 

présentant un profil motivationnel caractérisé par des hauts niveaux de motivation sportive 

autonome (régulations intrinsèque et identifiée) et des hauts niveaux de motivation sportive 

contrôlée (régulations introjectée et externe) sont ceux qui performent le mieux dans leur sport. 

Ainsi, l’association entre un sommeil plus long la semaine et un plus haut niveau de motivation 

externe ne présage pas nécessairement de conséquences négatives, comme on pourrait s’en 

attendre avec ce type de motivation. En accord avec notre hypothèse mentionnée 

précédemment, il est possible que les élèves athlètes qui dorment le plus la semaine soient tout 
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simplement des athlètes très motivés qui dorment plus longtemps pour bénéficier des avantages 

d’un sommeil long et récupérateur afin d’optimiser leurs performances sportives.  

Lorsqu’on s’attarde aux résultats chez les non-athlètes, la somnolence semble être le 

prédicteur le plus significatif par rapport aux autres variables de sommeil pour la motivation 

scolaire. Ces résultats pourraient provenir du fait que la somnolence est garante d’une 

expérience diurne négative chez les adolescents, alors que la durée et les habitudes de 

sommeil sont à la fois dépendant de contraintes environnementales, mais également de 

préférences individuelles. Ainsi, ce serait davantage les conséquences négatives provenant du 

fait de ne pas optimiser son besoin naturel de sommeil, dans ce cas-ci la somnolence diurne, 

qui prédisent la motivation, que les autres aspects du sommeil. Cette hypothèse semble 

appuyée par l’étude de Michaud et al. (2012) et celle de Roeser et al. (2013) qui ont montré que 

la somnolence diurne agissait comme modérateur entre les perturbations du sommeil et la 

motivation à l’école chez les jeunes. Dans un deuxième temps, nos résultats pourraient aussi 

signifier que plus l’élève est somnolent, moins il est motivé intrinsèquement à apprendre, car 

l’élève somnolent a moins d’énergie à allouer à son cours, il est moins mobilisé, moins 

concentré, et n’est donc pas dans un état optimal pour apprendre et interagir en classe. À cet 

effet, des études ont montré que la somnolence diurne accrue peut compromettre le 

fonctionnement de certaines zones cérébrales comme le cortex préfrontal qui est impliqué dans 

les fonctions exécutives, dont le contrôle attentionnel (Dahl, 1996; Lehto & Uusitalo-Malmivaara, 

2014). De la même manière, nos résultats montrant qu’un niveau élevé de somnolence prédit 

une forte amotivation scolaire, suggèrent que l’élève plus somnolent n’est pas dans un état 

optimal pour fonctionner à l’école et risque d’avoir de moins bonnes notes, vivre moins de 

satisfaction, et donc avoir peu de raisons qui le motive à aller à l’école.  
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4.4. Forces et limites de l’étude 

À notre connaissance, aucune étude longitudinale n’a regardé spécifiquement l’évolution 

du sommeil chez les adolescents athlètes au cours d’une année scolaire. Les résultats de la 

présente étude sont donc intéressants, car ils permettent de combler un manque dans les écrits 

scientifiques au sein de cette population. En plus d’être novateur, le choix du devis longitudinal 

semi-expérimental représente une force importante puisqu’il permet d’offrir une certaine 

protection contre l’influence non désirée de variables contaminantes. De plus, l’utilisation d’une 

mesure objective pour le sommeil a permis d’augmenter considérablement la validité écologique 

de l’étude.  

Sur le plan clinique, cette étude soulève les bénéfices motivationnels que pourraient 

retirer les adolescents à faire du sport régulièrement dans le contexte scolaire. L’étude met 

également en garde face aux enjeux que pourraient amener la fin de l’année scolaire sur le 

sommeil et la motivation sportive des élèves athlètes. 

 Par ailleurs, au-delà de sa contribution significative, cette étude présente certaines limites. 

Notamment, le contexte de l’étude n’a pas permis un recrutement aléatoire des participants. Ainsi, 

un biais du volontaire doit être considéré. Afin de réduire l’effet de ce biais, une compensation 

raisonnable (tirage au sort d’un iPad) a été annoncée lors du recrutement. Ensuite, bien que 

l’envergure de l’échantillon visé soit suffisante pour les besoins de cet essai doctoral, la taille de 

l’échantillon limite la puissance statistique des analyses. Dans le but de minimiser les 

répercussions de ce problème, l’homogénéité de l’échantillon a été optimisée au moyen de 

critères d’exclusion stricts. Des études futures bénéficiant d’échantillons plus importants sont 

requises afin de documenter davantage la validité externe des résultats. Finalement, l’absence 

du dernier temps de mesure pour le groupe régulier causée par la pandémie de COVID-19 a 

empêché l’observation de l’évolution des variables sur l’ensemble de l’année scolaire pour ce 

groupe. Puisque la fin de l’année scolaire semble avoir été un moment déterminant en termes de 
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changements selon les résultats pour les élèves en sport-études, il aurait été intéressant de 

pouvoir les comparer aux réguliers. 

 Des études subséquentes seront nécessaires pour reproduire les résultats obtenus et 

vérifier si d’autres aspects du sommeil et de la motivation se comportent différemment chez les 

élèves des programmes sport-études et chez les élèves du cheminement régulier. Il serait 

également intéressant d’explorer les différences à l’intérieur même de la population d’élèves 

athlètes, par exemple, en effectuant des comparaisons au niveau de la nature du sport pratiqué 

(sport d’équipe ou sport individuel). L’étude québécoise de Duschesneau (2018) en soulevait 

l’importance et montrait que le climat motivationnel observé chez les sports individuels semblait 

plus axé sur la motivation intrinsèque. Ceci serait présent puisque les athlètes de sports 

individuels percevraient un plus grand soutien à l’autonomie de leur entraineur que les athlètes 

de sports d’équipe. Par ailleurs, dans le domaine du sommeil, Lastella et al. (2015) ont montré 

que les athlètes de sports individuels ont une durée de sommeil plus courte que les athlètes de 

sports d’équipe. 

 
4.5. Conclusion 

Les programmes sport-études québécois visent à favoriser la motivation et la 

persévérance scolaire chez les jeunes. Ils sont toutefois très exigeant, particulièrement au 

niveau du sommeil qui, en plus de connaître des changements à l’adolescence, est très 

important pour la performance sportive. L’objectif général de cet essai doctoral était d’étudier la 

relation entre le sommeil et la motivation chez les élèves de programmes sport-études 

comparativement à ceux du programme régulier au cours d’une année scolaire. Nous avons 

d’abord constaté que les élèves athlètes dormaient en moyenne plus que les non-athlètes, 

toutefois leur durée de sommeil demeurait en dessous des recommandations émises par la 

SCP. Ceci appuie l’intérêt de monitorer le sommeil de ces jeunes et d’intervenir au besoin. Nous 

avons également constaté que, chez les élèves du régulier, un plus grand niveau de 
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somnolence diurne prédisait une moins grande motivation scolaire intrinsèque à la 

connaissance et une plus grande amotivation scolaire, ce qui n’était pas le cas chez les élèves 

du sport-études, malgré un niveau similaire de somnolence, suggérant un effet protecteur de 

ces programmes sportifs. Plus d’études sont nécessaires pour caractériser ce phénomène de 

protection chez ces jeunes. Enfin, chez les élèves athlètes, la fin de l’année scolaire semble être 

un moment important pour les changements dans le sommeil et la motivation, possiblement à 

cause de l’accumulation des demandes scolaires et sportives en fin d’année. Ainsi, les études 

futures devraient continuer à utiliser un modèle longitudinal en incluant les moments significatifs 

pour la réussite scolaire (examens du ministère) et sportive (période de compétition) et ce dans 

de plus grandes cohortes.
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Courriel aux parents 

 
Bonjour à vous chers parents, 

 

Le Laboratoire du Sommeil de l’UQO est présentement à la recherche de jeunes âgés de 12 à 16 
ans qui seront en secondaire deux, trois ou quatre l’an prochain (2018-2019) afin de participer 

à un projet sur les liens entre le sommeil, la performance scolaire et la performance sportive. Pour 

pouvoir s’inscrire, les jeunes doivent faire partie soit d’un programme régulier ou d’un programme 

sport-études.  

 

Cette recherche vise à mieux comprendre comment le sommeil influence le rendement des 

adolescents au niveau scolaire et sportif. Peu d’études se sont intéressées au rôle fondamental 

du sommeil dans la performance scolaire et sportive des jeunes et ce, même s’il a été démontré 

que les habitudes de sommeil sont souvent perturbées à l’adolescence. 

 

Veuillez également noter que 4 mini ipads seront tirés au hasard parmi tous les participants.  

 

Si le projet vous intéresse ou que vous désirez obtenir davantage d’informations, vous pouvez 

communiquer avec Pascale Gaudreault, co-chercheur, par téléphone ou texto au 514-577-1793, 

ou encore à l’adresse courriel suivante : gaup24@uqo.ca 

 

Merci de votre collaboration 

 

Cordialement,  

 

Pascale Gaudreault 

Candidate au doctorat en neuropsychologie clinique  

Département de psychoéducation et de psychologie  

Université du Québec en Outaouais 

tél : 514-577-1793 

e : gaup24@uqo.ca
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Affiche pour le recrutement de participants 
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Dépliant pour le recrutement de participants 
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Formulaire de consentement pour les élèves du programme régulier 
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______________________________________________________________________________ 
 

La conciliation sommeil, école et sport: Quelle est la formule 
gagnante? 

______________________________________________________________________________ 
 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT  
POUR LES PARTICIPANTS ET LEUR TUTEUR LÉGAL 

______________________________________________________________________________ 
 
Noms des chercheurs : 
Geneviève Forest, Ph.D. 
Professeure, UQO  
    
Jonathan Roy 
D. Psy (candidat), UQO 
 

Bonjour, 
Vous êtes invité(e) à participer à un projet de recherche. Il est important de bien lire et comprendre ce 
formulaire de consentement. Il se peut que vous ne compreniez pas certains mots ou que vous ayez des 
questions. Si c’est le cas, n’hésitez pas à nous en faire part. Prenez tout le temps nécessaire pour vous 
décider.  

 
1. En quoi consiste cette recherche ? 
 
Nous voulons, avec cette étude, mieux comprendre comment fluctuent les habitudes de sommeil des élèves 
pendant l’année scolaire, et ainsi, approfondir nos connaissances sur l’impact que peut avoir le sommeil sur les 
performances scolaires et sportives. Les résultats aideront à améliorer l’efficacité des programmes Sport-Études 
en favorisant une meilleure conciliation entre les obligations scolaires et la pratique du sport. De plus, les résultats 
permettront de formuler des recommandations sur l’hygiène du sommeil des adolescents. 
 
Les objectifs spécifiques poursuivis par notre projet de recherche sont de 1) caractériser le sommeil des élèves-
athlètes qui fréquentent des programmes Sport-Études et le comparer à ceux d’élèves n’étant pas soumis aux 
mêmes contraintes et 2) d’étudier le lien entre les habitudes de sommeil des élèves et les variables reliées à la 
performance scolaire et sportive pendant une année scolaire régulière. 
 
2. Si nous acceptons de nous impliquer dans cette recherche, qu’est-ce qui sera 
concrètement attendu de nous ? 
 

a) Pour l’élève, la participation à cette recherche impliquera: 
 

1. Durant l’été précédent l’année scolaire, l’élève aura à remplir, lors d’une première rencontre d’environ 
1h avec un assistant de recherche, un test de personnalité, un test sur le perfectionnisme ainsi que des 
questionnaires de renseignements généraux sur la santé et un questionnaire sur le sommeil. Une montre 
actigraphique (voir Figure A) sera également remis à l’élève. Celui-ci devra la porter au poignet de sa main 
non dominante pendant 8 jours consécutifs afin d’enregistrer son niveau

Pascale Gaudreault 
D. Psy (candidate), UQO 
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d’activité motrice et d’exposition à la lumière. Ceci nous permettra d’estimer, entre 
autres, le moment où il ira se coucher et le moment où il se lèvera le matin. Il lui 
sera aussi demandé de remplir, pendant les mêmes moments, un agenda de 
sommeil, ce qui devrait lui prendre environ 2 minutes à chaque matin. La montre 
actigraphique est résistante à l’eau mais elle devra être retirée lors des baignades 
à la piscine. Les élèves retireront la montre uniquement à ces moments et à aucun 
autre moment durant les périodes d’utilisation de 8 jours de la montre. La montre 
peut être portée dans la douche.     

2. À trois reprises durant l’année scolaire, c’est-à-dire au mois de septembre ou 
octobre, ensuite au mois de décembre ou janvier et finalement au mois d’avril ou 
mai, l’élève aura à remplir, à la maison, des questionnaires portant sur le sommeil, 
le sport, l’école et les émotions (pour une durée totale d’environ 1h30). Il devra 
également porter la montre actigraphique pendant une période de 8 jours consécutifs et remplir, au 
même moment, un agenda de sommeil tous les matins pendant les 8 jours (environ 2 minutes chaque 
matin).  

3. Finalement, durant l’été après la fin de l’année scolaire, l’élève aura à remplir, à la maison, des 
questionnaires portant sur le sommeil, le sport et les émotions (pour une durée totale d’environ 1h00). Il 
devra également porter une montre actigraphique pendant 8 jours consécutifs et remplir, au même 
moment, un agenda de sommeil (environ 2 minutes chaque matin). 
 

b) Pour le parent (ou le tuteur légal), la participation à cette recherche impliquera : 
 

1. Durant l’été précédent l’année scolaire, le parent ou le tuteur légal aura à remplir un questionnaire de 
renseignements généraux et un questionnaire sur le sommeil de son enfant (pour une durée totale 
d’environ 20 min). 

2. De septembre à juin, il aura à nous faire parvenir par courriel, une fois par mois environ, une impression 
de l’écran du portail Web de l’école où les résultats aux évaluations formelles en français et en 
mathématiques de son enfant sont disponibles.  

3. De septembre à juin, le parent ou le tuteur légal aura également à répondre à des questions sur le sommeil 
de son enfant chaque fois que son enfant rempli des questionnaires sur le sommeil (environ 15 à 20 
minutes à chaque fois).  

 

3. Y aura-t-il des avantages pour nous à participer à cette recherche ? 
 
Une compensation sera offerte aux élèves sous forme d’une possibilité de gagner par tirage au sort l’un des quatre 
minis iPads offerts à l’ensemble des participants du projet de recherche. À chaque fois que l’élève complètera une 
série de mesures (par exemple remplir les questionnaires à un des moments), son nom sera ajouté une fois pour 
le tirage. Votre participation contribuera également au développement de recommandations concernant 
l’hygiène du sommeil chez les adolescents. 

Figure A : Montre 
actigraphique 
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4. Notre participation à cette recherche entraînera-t-elle pour nous des risques ou des 
inconvénients ? 
 
Il y a peu de risques liés à la participation à ce projet de recherche. Le parent ou tuteur ainsi que son enfant ne 
subiront aucune pression à remplir tous les questionnaires et pourront s’abstenir en tout temps de répondre aux 
questions qui créent de l'inconfort. Par contre, s’ils répondaient à trop peu de questions ou s’ils refusaient de nous 
transmettre certaines informations jugées essentielles au projet de recherche, il se pourrait que l’on vous 
demande de vous retirer de l’étude car ceci pourrait invalider nos résultats.  
 
D’autre part, il peut arriver, dans de très rares cas, que le port de la montre occasionne une rougeur sur 
la peau. Dans ce cas, l’élève pourra retirer la montre et appliquer une crème douce. Les rougeurs vont 
disparaître sans laisser de traces. L’élève peut aussi choisir de retirer la montre pendant quelques heures 
et les rougeurs vont disparaître. Dans ce cas, simplement prendre en note le moment où la montre a été 
retirée et nous en avertir.  
 
Notez qu’en tout temps, vous pouvez décider de vous retirer de l'étude et ce sans préjudice. Les renseignements 
qui auront été recueillis dans le cadre du projet seront alors détruits à la demande du parent ou tuteur ou à la 
demande de l’élève. Dans le cas contraire ils seront conservés.  
 
5. Est-ce que les renseignements recueillis resteront confidentiels? 
 
Tous les renseignements obtenus durant ce projet de recherche seront traités de manière confidentielle. La 
confidentialité est assurée conformément aux lois et règlements applicables dans la province de Québec et aux 
règlements et politiques de l’Université du Québec en Outaouais, c’est-à-dire que dans de très rares cas de 
situation abusive, de fraude, ou d’entretien informatique, les données de recherche pourraient être consultées 
par le personnel autorisé de l’UQO, conformément au Règlement relatif à l’utilisation des ressources 
informatiques et des télécommunications de l’UQO.  
 
Les données recueillies de même que les résultats de la recherche ne pourront en aucun cas mener à 
l’identification de l’élève car les données seront entièrement dénominalisées (i.e. un système de codification 
remplacera les noms) une fois la collecte des informations complété (c’est-à-dire à l’été suivant l’année scolaire 
où nous auront suivi l’élève).  
 
Prenez note qu’il est possible que les données recueillies dans le cadre de ce projet soient utilisées pour des 
analyses de données secondaires et dans des publications scientifiques pour lesquelles les objectifs principaux 
seront différents de ceux mentionnés dans ce présent formulaire de consentement. Ces analyses secondaires 
seront toutefois entièrement réalisées sous la supervision de la chercheuse principale et viseront toujours à 
étudier le sommeil et son influence sur les performances scolaires et sportives.  
 
Les résultats de la présente étude seront diffusés sous forme de publications scientifiques dans des congrès 
nationaux et internationaux ou sous forme d’articles scientifiques. Elles pourraient également être diffusées lors 
de conférences grand public et d’ateliers de formation à des intervenants, ou à des fins d’enseignement, des 
travaux de recherche d’étudiants (par exemple ce que l’on appelle une thèse d’honneur), d’un essai de maîtrise 
ou d’un essai doctoral. 
 
Les données recueillies sur papier seront conservées sous clé dans le Laboratoire du sommeil de l’UQO. Les 
données informatiques seront emmagasinées sur les ordinateurs des Laboratoires de recherche des chercheurs 
impliqués dans le projet de recherche ou sur les ordinateurs des assistants de recherche qui vont travailler sur 
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l’analyse et la publication des données. Les seules personnes qui auront accès à ces données codées sont les 
chercheurs identifiés au début de ce formulaire ainsi que les assistants de recherche qui travailleront sous leur 
supervision. Cinq ans suivant la fin de la collecte, les données seront numérisées et conservées de façon 
électronique pour une période de 15 ans supplémentaires, soit une période totale de conservation de 20 ans. 
Les données recueillies sur papier seront détruites selon les procédures normalement utilisées par l’UQO; nous 
aurons recours à une firme spécialisée dans la destruction des documents confidentiels. Après 20 ans, toutes les 
données électroniques seront effacées.  
 
6. Est-ce que ma participation au projet de recherche restera anonyme ? 
 
Compte tenu de la façon dont nous allons recruter les élèves, les professeurs seront au courant de qui participent 
au projet de recherche et qui ne participent pas. Cela ne va par contre aucunement influencer la façon dont 
l’élève sera évalué par son professeur en classe. Également, il faut comprendre que le port de la montre 
actigraphique sera remarqué par les personnes qui fréquentent l’élève et ce dernier pourrait être questionné. 
Ceux qui connaissent le projet de recherche ou qui connaissent ce type d’équipement vont donc déduire que 
l’élève participe à notre projet de recherche. En ce sens, l’anonymat de la participation au projet de recherche 
ne peut pas être garanti.  
 
7. Est-ce que nous pourrons connaître les résultats de la recherche?  
 
Vous ne pourrez pas obtenir les résultats individuels de cette recherche. Par contre, si vous souhaitez obtenir un 
résumé écrit des résultats généraux de la recherche, veuillez indiquer une adresse où nous pourrons vous le faire 
parvenir : _________________________________________________________.  
 
8. Si nous désirons avoir plus d’information concernant cette recherche, qui pourrions-
nous contacter ? 
 
Si vous avez des questions ou éprouvez des problèmes en lien avec le projet de recherche, vous pouvez 
communiquer avec les chercheurs aux coordonnées suivantes :  
 
Madame Geneviève Forest      
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 1 800 567-1283 poste 4434      
8 : genevieve.forest@uqo.ca         
  
Le comité d’éthique de la recherche de l’UQO a approuvé ce projet de recherche et en assure le suivi. Si vous 
désirez obtenir des informations supplémentaires pour toute question d’ordre éthique concernant votre 
participation à ce projet de recherche ou si vous avez des plaintes ou des commentaires à formuler, vous pouvez 
joindre André Durivage, Président du Comité d’éthique de la recherche de l’UQO aux 819 595-3900, poste 3970 
ou comité.ethique@uqo.ca.  
 

Monsieur Jonathan Roy 
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 514-850-9036 
8 : royj37@uqo.ca   

Madame Pascale Gaudreault 
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 514-577-1793 
8 : gaup24@uqo.ca   
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9. Consentement à la recherche 
 
En acceptant de participer à cette étude, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les chercheurs ou 
les institutions impliquées de leurs obligations légales et professionnelles.  
 
Comme parent ou tuteur légal, je reconnais avoir lu le présent formulaire. Je comprends l’information qui m’a 
été donnée. J’ai eu assez de temps pour penser à ma décision. Je peux donner un consentement éclairé. 
 
Après avoir pris connaissance de ces déclarations, j'accepte       
librement que mon enfant participe à ce projet et j’ai bien compris que je  
peux retirer à n’importe quel moment mon enfant, sans que cela lui  
cause préjudices.  
 
Après avoir pris connaissance de ces déclarations, je refuse que mon      
enfant participe à ce projet de recherche.  
 
 

Nom du tuteur légal  Signature  Date 
 
En tant qu’élève, je reconnais qu’on m’a expliqué le contenu de ce formulaire de consentement. Je comprends 
l’information qui m’a été expliquée. J’ai eu assez de temps pour penser à ma décision. Je peux donner un 
consentement éclairé, c’est-à-dire j’ai reçu assez d’informations et que je comprends bien ce qu’on attend de 
moi dans ce projet de recherche pour décider si j’ai le goût d’y participer ou non. 
 
J'accepte de participer à ce projet de recherche et j’ai compris que      
je peux me retirer n’importe quand, sans problème.  
 
Je refuse de participer au projet de recherche         
 
 
_______________________________ ______________________      _______________ 

Nom du participant (élève)  Signature  Date 
 
10. Déclaration du chercheur 
 
Je certifie avoir expliqué au parent ou tuteur légal ainsi qu’à l’élève la nature de la recherche ainsi que le contenu 
de ce formulaire et de leur avoir clairement indiqué qu'ils restent à tout moment libres de mettre un terme à leur 
participation au projet. Je leur remettrai une copie signée du présent formulaire. 
 
 
_______________________________ ______________________      _______________ 
  Nom du membre de l’équipe    Signature           Date 
  de recherche et rôle dans la  
  recherche  
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______________________________________________________________________________ 
 

La conciliation sommeil, école et sport: Quelle est la formule 
gagnante chez les élèves-athlètes en Sport-Études? 

______________________________________________________________________________ 
 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT  
POUR LES PARTICIPANTS (SPORT-ÉTUDES) ET LEUR TUTEUR LÉGAL 

______________________________________________________________________________ 
 
Noms des chercheurs : 
Geneviève Forest, Ph.D. 
Professeure, UQO  
    
Jonathan Roy 
D. Psy (candidat), UQO 
 

Bonjour, 
Vous êtes invité(e) à participer à un projet de recherche. Il est important de bien lire et comprendre ce 
formulaire de consentement. Il se peut que vous ne compreniez pas certains mots ou que vous ayez des 
questions. Si c’est le cas, n’hésitez pas à nous en faire part. Prenez tout le temps nécessaire pour vous 
décider.  

 
1. En quoi consiste cette recherche ? 
 
Nous voulons, avec cette étude, mieux comprendre comment fluctuent les habitudes de sommeil des élèves-
athlètes pendant l’année scolaire, et ainsi, approfondir nos connaissances sur l’impact que peut avoir le sommeil 
sur les performances scolaires et sportives. Les résultats aideront à améliorer l’efficacité des programmes Sport-
Études en favorisant une meilleure conciliation entre les obligations scolaires et la pratique du sport. De plus, les 
résultats permettront de formuler des recommandations sur l’hygiène du sommeil des adolescents, et plus 
particulièrement des élèves-athlètes. 
 
Les objectifs spécifiques poursuivis par notre projet de recherche sont de 1) caractériser le sommeil des élèves-
athlètes qui fréquentent des programmes Sport-Études et le comparer à ceux d’élèves n’étant pas soumis aux 
mêmes contraintes et 2) d’étudier le lien entre les habitudes de sommeil des élèves-athlètes et les variables reliées 
à la performance scolaire et sportive pendant une année scolaire régulière. 
 
2. Si nous acceptons de nous impliquer dans cette recherche, qu’est-ce qui sera 
concrètement attendu de nous ? 
 

a) Pour l’élève-athlète, la participation à cette recherche impliquera: 
 

1. Durant l’été précédent l’année scolaire, l’élève-athlète aura à remplir, lors d’une première rencontre 
d’environ 1h30 avec un assistant de recherche, un test de personnalité, un test sur le perfectionnisme 
ainsi que des questionnaires de renseignements généraux sur la santé et un questionnaire sur le sommeil. 
Une montre actigraphique (voir Figure A) sera également remis à l’élève-athlète. Celui-ci devra la porter 
à son poignet de sa main non dominante pendant 8 jours consécutifs afin d’enregistrer son niveau

Pascale Gaudreault 
D. Psy (candidate), UQO 
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d’activité motrice et d’exposition à la lumière. Ceci nous permettra d’estimer, entre 
autres, le moment où il ira se coucher et le moment où il se lèvera le matin. Il lui 
sera aussi demandé de remplir, pendant les mêmes moments, un agenda de 
sommeil, ce qui devrait lui prendre environ 2 minutes à chaque matin. La montre 
actigraphique est résistante à l’eau mais elle devra être retirée lors des 
entraînements et des compétitions qui auront lieu dans la piscine. Les élèves-
athlètes retireront la montre uniquement à ces moments et à aucun autre moment 
durant les périodes d’utilisation de 8 jours de la montre. La montre peut être portée 
dans la douche.     

2. À trois reprises durant l’année scolaire, c’est-à-dire au mois de septembre ou 
octobre, ensuite au mois de décembre ou janvier et finalement au mois d’avril ou 
mai, l’élève-athlète aura à remplir, à la maison, des questionnaires portant sur le 
sommeil, le sport, l’école et les émotions (pour une durée totale d’environ 1h30). 
Il devra également porter la montre actigraphique pendant une période de 8 jours consécutifs et remplir, 
au même moment, un agenda de sommeil tous les matins pendant les 8 jours (environ 2 minutes chaque 
matin).  

3. À trois autres reprises, c’est-à-dire au mois de novembre, février et au mois de juin, l’élève-athlète aura à 
remplir, à la maison, des questionnaires portant sur le sommeil, le sport, l’école et les émotions (pour une 
durée totale d’environ 1h00). Cette fois-ci il n’y a pas de montre à porter mais simplement un agenda de 
sommeil à compléter pendant 8 jours (environ 2 minutes chaque matin). Pour les élèves-athlètes au 
programme Sport-Études natation, il s’agira de trois moments de compétition et pour les élèves-athlètes 
au programme Sport-Études soccer il peut s’agir de moments d’entraînement habituels.  

4. Finalement, durant l’été après la fin de l’année scolaire, l’élève-athlète aura à remplir, à la maison, des 
questionnaires portant sur le sommeil, le sport et les émotions (pour une durée totale d’environ 1h00). Il 
devra également porter une montre actigraphique pendant 8 jours consécutifs et remplir, au même 
moment, un agenda de sommeil (environ 2 minutes chaque matin). 
 

b) Pour le parent (ou le tuteur légal), la participation à cette recherche impliquera : 
 

1. Durant l’été précédent l’année scolaire, le parent ou le tuteur légal aura à remplir un questionnaire de 
renseignements généraux et un questionnaire sur le sommeil de son enfant (pour une durée totale 
d’environ 20 min). 

2. De septembre à juin, il aura à nous faire parvenir par courriel, une fois par mois environ, une impression 
de l’écran du portail Web de l’école où les résultats aux évaluations formelles en français et en 
mathématiques de son enfant sont disponibles.  

3. De septembre à juin, le parent ou le tuteur légal aura également à répondre à des questions sur le sommeil 
de son enfant chaque fois que son enfant rempli des questionnaires sur le sommeil (environ 15 à 20 
minutes à chaque fois).  

 
À différents moments dans l’année, l’entraineur de votre enfant ou l’entraineur chef, nous fera parvenir par 
courriel soit ses résultats sportifs lors des compétitions, soit ses résultats sportifs lors d’évaluations formelles ou 
informelles effectuées durant l’année scolaire par les entraineurs du programme Sport-Études.  
 

3. Y aura-t-il des avantages pour nous à participer à cette recherche ? 
 
Une compensation sera offerte aux élèves-athlètes sous forme d’une possibilité de gagner par tirage au sort l’un 
des quatre minis iPads offerts à l’ensemble des participants du projet de recherche. À chaque fois que l’élève-
athlète complètera une série de mesure (par exemple remplir les questionnaires à un des moments), son nom 
sera ajouté une fois pour le tirage. Votre participation contribuera également au développement de 
recommandations concernant l’hygiène du sommeil chez les adolescents. 

Figure A : Montre 
actigraphique 



 

   138 

 

 
 
 

 

 
Page 3 de 5 

 
4. Notre participation à cette recherche entraînera-t-elle pour nous des risques ou des 
inconvénients ? 
 
Il y a peu de risques liés à la participation à ce projet de recherche. Le parent ou tuteur ainsi que son enfant ne 
subiront aucune pression à remplir tous les questionnaires et pourront s’abstenir en tout temps de répondre aux 
questions qui créent de l'inconfort. Par contre, s’ils répondaient à trop peu de questions ou s’ils refusaient de nous 
transmettre certaines informations jugées essentielles au projet de recherche, il se pourrait que l’on vous 
demande de vous retirer de l’étude car ceci pourrait invalider nos résultats.  
 
D’autre part, il peut arriver, dans de très rares cas, que le port de la montre occasionne une rougeur sur 
la peau. Dans ce cas, l’élève-athlète pourra retirer la montre et appliquer une crème douce. Les rougeurs 
vont disparaître sans laisser de traces. L’élève-athlète peut aussi choisir de retirer la montre pendant 
quelques heures et les rougeurs vont disparaître. Dans ce cas, simplement prendre en note le moment où 
la montre a été retirée et nous en avertir.  
 
Notez qu’en tout temps, vous pouvez décider de vous retirer de l'étude et ce sans préjudice. Les renseignements 
qui auront été recueillis dans le cadre du projet seront alors détruits à la demande du parent ou tuteur ou à la 
demande de l’élève-athlète. Dans le cas contraire ils seront conservés.  
 
5. Est-ce que les renseignements recueillis resteront confidentiels? 
 
Tous les renseignements obtenus durant ce projet de recherche seront traités de manière confidentielle. La 
confidentialité est assurée conformément aux lois et règlements applicables dans la province de Québec et aux 
règlements et politiques de l’Université du Québec en Outaouais, c’est-à-dire que dans de très rares cas de 
situation abusive, de fraude, ou d’entretien informatique, les données de recherche pourraient être consultées 
par le personnel autorisé de l’UQO, conformément au Règlement relatif à l’utilisation des ressources 
informatiques et des télécommunications de l’UQO.  
 
Les données recueillies de même que les résultats de la recherche ne pourront en aucun cas mener à 
l’identification de l’élève-athlète car les données seront entièrement dénominalisées (i.e. un système de 
codification remplacera les noms) une fois la collecte des informations complété (c’est-à-dire à l’été suivant 
l’année scolaire où nous auront suivi l’élève-athlète).  
 
Prenez note qu’il est possible que les données recueillies dans le cadre de ce projet soient utilisées pour des 
analyses de données secondaires et dans des publications scientifiques pour lesquelles les objectifs principaux 
seront différents de ceux mentionnés dans ce présent formulaire de consentement. Ces analyses secondaires 
seront toutefois entièrement réalisées sous la supervision de la chercheuse principale et viseront toujours à 
étudier le sommeil et son influence sur les performances scolaires et sportives.  
 
Les résultats de la présente étude seront diffusés sous forme de publications scientifiques dans des congrès 
nationaux et internationaux ou sous forme d’articles scientifiques. Elles pourraient également être diffusées lors 
de conférences grand public et d’ateliers de formation à des intervenants, ou à des fins d’enseignement, des 
travaux de recherche d’étudiants (par exemple ce que l’on appelle une thèse d’honneur), d’un essai de maîtrise 
ou d’un essai doctoral. 
 
Les données recueillies sur papier seront conservées sous clé dans le Laboratoire du sommeil de l’UQO. Les 
données informatiques seront emmagasinées sur les ordinateurs des Laboratoires de recherche des chercheurs 
impliqués dans le projet de recherche ou sur les ordinateurs des assistants de recherche qui vont travailler sur 
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l’analyse et la publication des données. Les seules personnes qui auront accès à ces données codées sont les 
chercheurs identifiés au début de ce formulaire ainsi que les assistants de recherche qui travailleront sous leur 
supervision. Cinq ans suivant la fin de la collecte, les données seront numérisées et conservées de façon 
électronique pour une période de 15 ans supplémentaires, soit une période totale de conservation de 20 ans. 
Les données recueillies sur papier seront détruites selon les procédures normalement utilisées par l’UQO; nous 
aurons recours à une firme spécialisée dans la destruction des documents confidentiels. Après 20 ans, toutes les 
données électroniques seront effacées.  
 
6. Est-ce que ma participation au projet de recherche restera anonyme ? 
 
Compte tenu de la façon dont nous allons recruter les élèves-athlètes, les professeurs et les entraîneurs seront 
au courant de qui participent au projet de recherche et qui ne participent pas. Cela ne va par contre aucunement 
influencer la façon dont l’élève sera évalué par son professeur en classe ou par son entraîneur dans son sport. 
Également, il faut comprendre que le port de la montre actigraphique sera remarqué par les personnes qui 
fréquentent l’élève-athlète et ce dernier pourrait être questionné. Ceux qui connaissent le projet de recherche 
ou qui connaissent ce type d’équipement vont donc déduire que l’élève participe à notre projet de recherche. 
En ce sens, l’anonymat de la participation au projet de recherche ne peut pas être garanti.  
 
7. Est-ce que nous pourrons connaître les résultats de la recherche?  
 
Vous ne pourrez pas obtenir les résultats individuels de cette recherche. Par contre, si vous souhaitez obtenir un 
résumé écrit des résultats généraux de la recherche, veuillez indiquer une adresse où nous pourrons vous le faire 
parvenir : _________________________________________________________. Également, la chercheuse 
principale ira présenter les résultats du projet de recherche aux élèves-athlètes ainsi qu’à leurs parents une fois 
l’étude terminée.  
 
8. Si nous désirons avoir plus d’information concernant cette recherche, qui pourrions-
nous contacter ? 
 
Si vous avez des questions ou éprouvez des problèmes en lien avec le projet de recherche, vous pouvez 
communiquer avec les chercheurs aux coordonnées suivantes :  
 
Madame Geneviève Forest      
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 1 800 567-1283 poste 4434      
8 : genevieve.forest@uqo.ca         
  
Le comité d’éthique de la recherche de l’UQO a approuvé ce projet de recherche et en assure le suivi. Si vous 
désirez obtenir des informations supplémentaires pour toute question d’ordre éthique concernant votre 
participation à ce projet de recherche ou si vous avez des plaintes ou des commentaires à formuler, vous pouvez 
joindre André Durivage, Président du Comité d’éthique de la recherche de l’UQO aux 819 595-3900, poste 3970 
ou comité.ethique@uqo.ca.  
 

Monsieur Jonathan Roy 
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 514-850-9036 
8 : royj37@uqo.ca   

Madame Pascale Gaudreault 
Université du Québec en Outaouais     
283, boulevard Alexandre-Taché     
C.P. 1250, succursale Hull      
Gatineau (Québec) J8X 3X7      
( : 514-577-1793 
8 : gaup24@uqo.ca   



 

   140 

 

 

 
Page 5 de 5 

 
9. Consentement à la recherche 
 
En acceptant de participer à cette étude, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les chercheurs ou 
les institutions impliquées de leurs obligations légales et professionnelles.  
 
Comme parent ou tuteur légal, je reconnais avoir lu le présent formulaire. Je comprends l’information qui m’a 
été donnée. J’ai eu assez de temps pour penser à ma décision. Je peux donner un consentement éclairé. 
 
Après avoir pris connaissance de ces déclarations, j'accepte       
librement que mon enfant participe à ce projet et j’ai bien compris que je  
peux retirer à n’importe quel moment mon enfant, sans que cela lui  
cause préjudices.  
 
Après avoir pris connaissance de ces déclarations, je refuse que mon      
enfant participe à ce projet de recherche.  
 
 

Nom du tuteur légal  Signature  Date 
 
En tant qu’élève-athlète, je reconnais qu’on m’a expliqué le contenu de ce formulaire de consentement. Je 
comprends l’information qui m’a été expliquée. J’ai eu assez de temps pour penser à ma décision. Je peux 
donner un consentement éclairé, c’est-à-dire j’ai reçu assez d’informations et que je comprends bien ce qu’on 
attend de moi dans ce projet de recherche pour décider si j’ai le goût d’y participer ou non. 
 
J'accepte de participer à ce projet de recherche et j’ai compris que      
je peux me retirer n’importe quand, sans problème.  
 
Je refuse de participer au projet de recherche         
 
 
_______________________________ ______________________      _______________ 

Nom du participant (élève-athlète)  Signature  Date 
 
10. Déclaration du chercheur 
 
Je certifie avoir expliqué au parent ou tuteur légal ainsi qu’à l’élève-athlète la nature de la recherche ainsi que le 
contenu de ce formulaire et de leur avoir clairement indiqué qu'ils restent à tout moment libres de mettre un 
terme à leur participation au projet. Je leur remettrai une copie signée du présent formulaire. 
 
 
_______________________________ ______________________      _______________ 
  Nom du membre de l’équipe    Signature           Date 
  de recherche et rôle dans la  
  recherche  
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Dépliant personnalisé remis aux participants à la fin du projet 
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Exemple:

Nuit du 5     au 6    (jours) février (mois)
Heure du coucher: 22h00 
Heure du lever:      07h00

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Nuit du_______au _______(jours) ________(mois) Heure du coucher: ____________

Heure du lever: ____________

Agenda de sommeil
Sieste

+
(durée et 
heures) Médicament

Café +
Moment

Min. Pour
s’endormir

Nombre d’éveils 
dans la nuit

Durée des 
éveils

Qualité du
sommeil de 1 à 5

1 = mauvais
5 = excellent

Participant : _________________ Date: Du ___________ au ___________
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Pediatric Daytime Sleepiness Scale (version traduite)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Veuillez répondre aux questions suivantes en encerclant une seule réponse. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1. À quelle fréquence t’endors-tu ou est-tu somnolent pendant la journée? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 

2. À quelle fréquence t’endors-tu ou es-tu somnolent lorsque tu fais tes devoirs ou des activités 
durant la journée? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 

3. Es-tu habituellement alerte durant la journée? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 
 
 
 
 

 4= Très souvent, toujours 
3= Souvent, fréquemment 
2= Parfois 
1= Rarement 
0= Jamais 
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4. À quelle fréquence es-tu fatigué et de mauvaise humeur durant le jour? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 

5. À quelle fréquence as-tu de la difficulté à sortir du lit le matin? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 

6. À quelle fréquence t’endors-tu à nouveau le matin après été avoir réveillé une première fois? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 

7. À quelle fréquence as-tu besoin de quelqu’un pour te réveiller le matin? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 

 
 

8. À quelle fréquence penses-tu avoir besoin de plus de sommeil? 
□ Toujours  
□ Fréquemment  
□ Parfois  
□ Rarement  
□ Jamais 
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Échelle de Motivation dans les Études-Études secondaires 
 

Même si l’école est actuellement en suspens, tu peux quand même répondre aux questions suivantes. Indique 
dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement à l'une des raisons pour lesquelles tu 
vas à l'école. 

 
 

 
Pas du tout 
En accord 

 
Un peu 
en accord 

 
Moyennement 

en accord 

 
Assez 

en accord 

 
Complètement 

en accord 
1 2 3 4 5 

 
POURQUOI VAS-TU À L'ÉCOLE ? 

 
 

 

2. Parce que j'éprouve du plaisir et de la satisfaction à 
apprendre de nouvelles choses. 1 2 3 4 5 

 
3. Parce que selon moi des études secondaires vont 

m'aider à mieux me préparer à la carrière que j'ai 
choisie. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
4. Parce que j'aime vraiment ça aller à l'école. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

5. Honnêtement je ne le sais pas; j'ai vraiment 
l'impression de perdre mon temps à l'école. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
6. Pour le plaisir que je ressens à me surpasser 

dans mes études. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

7. Pour me prouver à moi-même que je suis capable 
de faire mon cours secondaire. 

 
 
 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 
 
 
 

 
8. Pour pouvoir décrocher un emploi plus important plus 
tard. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

9. Pour le plaisir que j'ai à découvrir de nouvelles 
choses jamais vues auparavant. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

Parce que ça me prend au moins un diplôme 
d'études secondaires si je veux me trouver un 
emploi assez payant plus tard.  

    1 
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Pas du tout 
En accord 

 
Un peu 
en accord 

 
Moyennement 

en accord 

 
Assez 

en accord 

 
Complètement 

en accord 
1 2 3 4 5 

 
 

10. Parce que cela va me permettre de travailler 
plus tard dans un domaine que j'aime. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

11. Parce que pour moi l'école c'est le "fun". 1 2 3 4 5 

 
12. J'ai déjà eu de bonnes raisons pour aller à l'école, mais 

maintenant je me demande si je devrais continuer à y 
aller. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

13. Pour le plaisir que je ressens lorsque je suis en train 
de me surpasser dans une de mes réalisations  
 
personnelles. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
14. Parce que le fait de réussir à l'école me permet 

de me sentir important à mes propres yeux. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

15. Parce que je veux pouvoir faire "la belle vie" plus tard. 1 2 3 4 5 

 
16. Pour le plaisir d'en savoir plus long sur les matières qui 

m'attirent. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

17. Parce que cela va m'aider à mieux choisir le 
métier ou la carrière que je ferai plus tard. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
18. Parce que j'aime me sentir "emporté-e" par les 

discussions avec des professeurs-es 
intéressants-es. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

19. Je ne parviens pas à voir pourquoi je vais à 
l'école et franchement je m'en fous pas mal. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
20. Pour la satisfaction que je vis lorsque je suis en 

train de réussir des activités scolaires difficiles. 

 
 
1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

21. Pour me prouver que je suis une personne intelligente. 1 2 3 4 5 

 
22. Pour avoir un meilleur salaire plus tard. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

23. Parce que mes études me permettent de continuer à 
en apprendre sur une foule de choses qui 
m'intéressent. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 
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Pas du tout 
en accord 

Un peu 
en accord 

Moyennement 
en accord 

Assez en 
accord 

Complètement 
en accord 

1 2 3 4 5 
 
 
 
 

24. Parce que je crois que mes études de niveau 
secondaire vont augmenter ma compétence comme 
travailleur-euse. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

25. Parce que j'aime "tripper" en lisant sur différents sujets 
intéressants. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
26. Je ne le sais pas; je ne parviens pas à comprendre ce 

que je fais à l'école. 

 
 

1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 

27. Parce que l'école me permet de vivre de la satisfaction 
personnelle dans ma recherche de l'excellence dans 
mes études. 

 
 

1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 
 
28. Parce que je veux me prouver à moi-même que 

je suis capable de réussir dans les études. 

 
 

1 

 
 

2 

 
 

3 

 
 

4 

 
 

5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

3 
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Indique le sport auquel tu feras référence tout au long des 28 prochaines questions (ex: basket-ball, 
badminton, ...):__________________________________ 
 
Indique dans quelle mesure chacun des énoncés suivants correspond actuellement à l'une des raisons pour 
lesquelles tu pratiques le sport que tu viens d'identifier.  
 

 
EN GÉNÉRAL, POURQUOI PRATIQUES-TU CE SPORT ? 
  
 
 1.  Pour le plaisir de découvrir de nouvelles techniques  
 d'entraînement. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 2.  Parce que ça me permet d'être bien vu-e par les gens  
 que je connais. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 3.  Parce que selon moi, c'est une des meilleures façons de  
 rencontrer du monde. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 4.  Je ne le sais pas; j'ai l'impression que c'est inutile de  
 continuer à faire du sport. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 5.  Parce que je ressens beaucoup de satisfaction personnelle  
 pendant que je maîtrise certaines techniques d'entraînement  1         2         3         4         5         6         7 
 difficiles.  
 
 6.  Parce qu'il faut absolument faire du sport  
         si l'on veut être en forme. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 
 7.  Parce que j'adore les moments amusants que je vis lorsque  1         2         3         4         5         6         7 
 je fais du sport. 
  
 

Ne correspond    Correspond Correspond Correspond   Correspond   Correspond      Correspond 
pas du tout      très peu     un peu moyennement      assez    fortement très fortement 
        1             2                         3                         4                          5                           6                             7 
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 8.  Pour le prestige d'être un-e athlète. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 9.  Parce que c'est un des bons moyens que j'ai choisi afin de  
 développer d'autres aspects de ma personne. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 10.  Pour le plaisir que je ressens lorsque j'améliore certains de  
 mes points faibles. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 11.  Pour le plaisir d'approfondir mes connaissances sur  
 différentes méthodes d'entraînement. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 12.  Pour l'excitation que je ressens lorsque je suis vraiment  
 "embarqué-e" dans l'activité. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 13.  Il faut absolument que je fasse du sport pour me sentir bien  
 dans ma peau. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 14.  Je n'arrive pas à voir pourquoi je fais du sport; plus j'y pense, 1         2         3         4         5         6         7 
 plus j'ai le goût de lâcher le milieu sportif.  
 
 15.  Pour la satisfaction que j'éprouve lorsque je perfectionne  1         2         3         4         5         6         7 
 mes habiletés.  
 
 16.  Parce que c'est bien vu des gens autour de moi 
         d'être en forme. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 17.  Parce que pour moi, c'est très plaisant de découvrir de  
 nouvelles méthodes d'entraînement. 1         2         3         4         5         6         7 
 
 18.  Parce que c'est un bon moyen pour apprendre beaucoup de  
        choses qui peuvent m'être utiles dans d'autres domaines  1         2         3         4         5         6         7 
 de ma vie.  

Ne correspond    Correspond Correspond Correspond   Correspond   Correspond      Correspond 
pas du tout      très peu     un peu moyennement      assez    fortement très fortement 
        1             2                         3                         4                          5                           6                             7 
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 19.  Pour les émotions intenses que je ressens à faire un sport  1         2         3         4         5         6         7 

 que j'aime. 

 

 20.  Je ne le sais pas clairement; de plus, je ne crois pas être  1         2         3         4         5         6         7 

         vraiment à ma place dans le sport.  

 

 21.  Parce que je me sentirais mal si je ne prenais pas le temps  1         2         3         4         5         6         7 

 d'en faire.  

 

 22.  Pour le plaisir que je ressens lorsque j'exécute certains  1         2         3         4         5         6         7                       

     mouvements difficiles.  

23.  Pour montrer aux autres à quel point je suis bon-ne dans  1         2         3         4         5         6         7 

 mon sport.  

 

 24.  Pour le plaisir que je ressens lorsque j'apprends des  1         2         3         4         5         6         7 

        techniques d'entraînement que je n'avais jamais essayées.  

 

 25.  Parce que c'est une des meilleures façons d'entretenir de  1         2         3         4         5         6         7 

 bonnes relations  avec mes amis-es.  

  

 26.  Parce que j'aime le "feeling" de me sentir "plongé-e" dans  1         2         3         4         5         6     7       

        l'activité.  

 

 27.  Parce qu'il faut que je fasse du sport régulièrement. 1         2         3         4         5         6         7 

 

 28.  Je me le demande bien; je n'arrive pas à  atteindre les objectifs  

 que je me fixe. 1         2         3         4         5         6         7 
 

1. Au cours du dernier mois, je suis satisfait de ma performance sportive à  
 
0%   100% 
 
                                             (faire un trait sur la ligne) 
 

Ne correspond    Correspond Correspond Correspond   Correspond   Correspond      Correspond 
pas du tout      très peu     un peu moyennement      assez    fortement très fortement 
        1             2                         3                         4                          5                           6                             7 
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Liste des contributions scientifiques produites pendant la période du doctorat  

 

Revue avec comité de lecture 

• Forest, G, Gaudreault, P, Michaud, F, & Green-Demers, I. Gender differences in the 
interference of sleep difficulties and daytime sleepiness on school and social activities in 
adolescents. Accepté à Sleep Medicine. 

 

Publications arbitrées dans des actes de colloque 

1- Caron, J.-F., Godin, R., Gaudreault, P., Roy, J., Forest, G. (2021). The Use of Sleep Aids in 
Young Athletes and Non-Athletes: An Exploratory Study. SLEEP, A120. 
 

2- Caron, J.-F., Roy, J., Godin, R., Gaudreault, P., Forest, G. (2020). Social Jetlag and Sleep 
Habits on Weekends Moderate the Relationship Between Personal Standards Perfectionism 
and Academic Performance in Young Athletes. SLEEP, A75.  
 

3- Collins-Rancourt, M.A., Roy, J., Gaudreault, P., Godin, R., Forest, G. (2020). Chronotype 
Moderates the Relationship Between Personality and Academic Performance in Young 
Athletes. SLEEP, A79. 
 

4- Gaudreault, P., Brunet, J., Godin, R., Michaud, F., Green-Demers, I., Forest, G. (2019). 
Changes in sleep habits as a function of age in late adolescence. SLEEP, A321–A322. 
 

5- Gaudreault, P., Michaud, F., Green-Demers, I. et Forest, G. (2018) Teenage girls report 
higher impact of sleepiness during school and personal activities than teenage boys. SLEEP, 
A318. Sélectionnée par le département des communications de l’American Academy of 
Sleep Medicine (AASM) comme abrégé marquant. 
 

6- Godin, R., Roy, J., Gaudreault, P., Paulin, A.-C., Forest, G. (2018) Teens sleep patterns and 
enjoyment in sports. SLEEP, A319. 
 

7- Godin, R., Roy, J., Gaudreault, P., Roy-Binette, A., Forest, G. (2019). Sleep habits in 
teenagers from summer time to school time. SLEEP, A98. 
 

8- Isabelle-Nolet, K., Michaud, F., Gaudreault, P., Godin, R., Green-Demers, I., Forest, G. 
(2019). Excessive daytime sleepiness, reduced sleep duration on weekend and social jetlag 
are associated with caffeine consumption in teenagers. SLEEP, A98-A99. 
 

9- Paulin, A.-C., Roy, J., Gaudreault, P., Godin, R., Forest, G. (2018) Perfectionism and sleep 
in high school students. SLEEP, A319-A320. 
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Communications arbitrées orales:  
 
1. Gaudreault, P., Michaud, F., Green-Demers, I. et Forest, G. (2018) L’impact de la somnolence 

diurne sur les activités sociales, personnelles et scolaires chez les adolescentes et les 
adolescents. Journée Scientifique du Groupe des Neurosciences Sociales de l’UQO. 
Gatineau, Québec. 
 

Représentation auprès des médias  
 
1. Gaudreault, P. & Forest, G. Le manque de sommeil affecte plus les jeunes filles que les 

garçons, Émission Sur le vif Ici Radio-Canada, animée par Marie-Lou St-Onge, au 90,7 FM 
(13 juin 2018) https://ici.radio-canada.ca/premiere/emissions/sur-le-
vif/segments/entrevue/76131/sommeil-adolescents-etude-recherches 
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Contribution de l’étudiante au projet global 
 
 

Phases du projet Contributeurs 

1. Élaboration et conception Jonathan Roy, Geneviève Forest 

2. Recrutement des participants Pascale Gaudreault, Jonathan Roy, Roxanne 
Godin, Geneviève Forest  

3. Collecte de données - Contact et 
suivi avec les participants 

Pascale Gaudreault, Jonathan Roy, Roxanne 
Godin, Assistants de recherche premier cycle 

4. Collecte de données - Coordination Pascale Gaudreault, Roxanne Godin 

5. Entrée de données Pascale Gaudreault, Jonathan Roy, Roxanne 
Godin, Assistants de recherche premier cycle 

6. Analyse de données 
Pascale Gaudreault, Jonathan Roy, Roxanne 
Godin, Geneviève Forest, Assistants de 
recherche premier cycle 

7. Diffusion des résultats 
Pascale Gaudreault, Jonathan Roy, Roxanne 
Godin, Geneviève Forest, Assistants de 
recherche premier cycle 

 


