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Petite réflexion liminaire



Surprenons la conversation entre un missionnaire et un Indien…

Missionnaire : Mon frère, pourquoi ne vas-tu pas dans une grande ville pour travailler en usine ?

Indien : Et si j’avais du travail, qu’arriverait-il ?

Missionnaire : Si tu as du travail, tu auras de l’argent et tu pourras avoir beaucoup de choses.

Indien : Et alors ?

Missionnaire : Si tu travailles bien, tu avanceras, tu deviendras chef et tu auras plus d’argent.

Indien : Et alors ?

Missionnaire : Si tu travailles plus encore, tu pourras devenir directeur d’usine.

Indien : Et alors ?

Missionnaire : Si tu travailles encore plus et si tu arrives à savoir tout ce qui concerne l’affaire, tu pourras ouvrir ta propre affaire et avoir encore plus d’argent.

Indien : Et alors ?

Missionnaire : Oh ! alors tu auras tant d’argent que tu ne devras plus travailler du tout.

Indien : Mais, homme au visage pâle, c’est ça que je fais à présent. Pourquoi se faire tant de soucis pour arriver à ce que je fais maintenant. L’homme blanc a dans sa poitrine un océan en mouvement tandis que nous autres, Indiens, nous regardons les étoiles et nous rêvons avec elles.

(Deldime et Demoulin, 1975, p. 217)




« Et alors ? » – « Et alors, homme au visage pâle, qui t’agites tant devant ton tableau interactif ? Moi, élève en difficulté scolaire, moi, élève en échec, moi, “mauvais” élève, je regarde les étoiles et je rêve avec elles… »

C’est cet « et alors ? » que nous lance l’élève en difficulté que nous1 voulons analyser dans cet ouvrage. Que cache cette interrogation ? Quelles sont les véritables composantes de la motivation ? Comment les différentes approches théoriques ont-elles éclairé cet « et alors ? ». Comment s’exprime-t-il en classe et quels sont les moyens dont dispose l’enseignant-missionnaire pour susciter le désir d’apprendre ?

Nous tâcherons d’apporter quelques éléments de réponse à ces différents aspects de la motivation. Mais relevons tout d’abord un fait curieux : il y a autour de la motivation quelque chose de mystérieux, de difficile à appréhender. Selon un sentiment commun, on est motivé ou on ne l’est pas. Pour certains, la motivation est considérée comme un trait de personnalité. Le discours sur l’absence de motivation des élèves fonctionne donc comme une manifestation d’impuissance pédagogique. Pour Giordan (2005) également, la motivation apparaît plutôt en creux comme une notion utilisée en désespoir de cause, comme une explication finale, inévitable et rédhibitoire de l’échec. Si on lui attribue un grand pouvoir, on la considère généralement comme un état sur lequel… on n’a pas de pouvoir !

Si le concept de motivation est très difficile à cerner, les enseignants, paradoxalement, sont pourtant nombreux à l’utiliser pour expliquer les difficultés de l’enfant. On peut donc légitimement se demander quelles sont les raisons de ce « succès ». Pour Legrain (2003), la motivation remplit une fonction particulière : « Le formateur, en invoquant la démotivation des apprenants, n’a pas à interroger ses pratiques pédagogiques, puisqu’il est entendu que tout est de la faute de l’apprenant » (p. 134). Nous tâcherons de montrer dans ce livre que la question de la motivation engage la responsabilité de l’élève, mais également – fortement – celle de l’enseignant.






Introduction à l’ouvrage

« Si tu veux construire un bateau Ne rassemble pas les hommes et femmes pour leur donner des ordres Pour expliquer chaque détail, pour leur dire où trouver chaque chose… Si tu veux construire un bateau Fais naître dans le cœur de tes hommes et femmes le désir de la mer. » Antoine de Saint-Exupéry




Comment susciter le désir d’apprendre ? Comment motiver l’élève indolent ? Comment donner ou redonner à l’élève le goût de savoir et de connaître ? Comment l’aider à recouvrer le plaisir du « jeu cognitif » et, plus globalement, du « je » cognitif ? La concurrence est vive aujourd’hui pour l’enseignant2 dans le domaine de la motivation : internet, les réseaux sociaux, la publicité, la télévision, le cinéma, les médias en général, ont maintenant le monopole de la séduction. Ils offrent au public des produits attractifs en soignant la forme et la plaisance de la présentation. La qualité du contenu importe de moins en moins. Ce qui compte, c’est l’aspect extérieur du contenant. Si le produit exige malgré tout un contenu, celui-ci doit se présenter de manière à être facilement avalé et si possible prédigéré.

Dans des conditions antagoniques et anachroniques, l’enseignant se débat, comme il y a cent ans, dans les méandres de la conjugaison des verbes pronominaux et des accords du participe passé. Or on avertit rarement l’élève que le contenu prendrait à l’école toute son importance. Entre le désir de transmettre des savoirs complexes, et souvent « indigestes », et la tentation de transformer son cours en one-man-show, l’enseignant essaie de susciter la motivation chez ses élèves en leur présentant, sous un emballage attractif, le « paquet » de connaissances que constitue le programme scolaire. Au risque parfois de voir les élèves jouer avec le papier de fête et oublier d’ouvrir le carton… Dans l’enseignement spécialisé – plus encore que dans l’enseignement régulier –, le problème se pose avec acuité. Les élèves, victimes également de la facilité ambiante, ont de plus un vécu d’échecs derrière eux qui ne facilite pas leur motivation dans le domaine scolaire.


Une injonction paradoxale

Nous souhaitons d’emblée apporter une précision essentielle qui nous permettra de dissiper un malentendu important lorsque l’on parle de motivation. Quand les enseignants se plaignent d’élèves « peu motivés », il s’abat sur la situation évoquée un voile de résignation affectée, un sentiment d’impuissance qui ne s’expriment jamais avec autant de force dans d’autres domaines de l’éducation. Or, selon nous, le malaise provient de la confusion du propos, qui tient du véritable paradoxe : la solution envisagée est du type « sois motivé » et renvoie à l’injonction paradoxale du « sois spontané » décrite par l’école de Palo Alto3. Dans de nombreux ouvrages, Watzlawick (1978, notamment) a souligné les dangers du paradoxe et l’état de confusion qu’il suscite. Nous nous trouvons en fait dans cet état confusionnel avec la motivation.

Ce qui induit la confusion, c’est qu’en réalité la motivation ne fonctionne jamais « à vide », mais elle s’exprime – ou non – dans une situation donnée, face à une activité précise. C’est pourquoi nos propositions s’inscrivent toujours dans des disciplines spécifiques. Le propos de cet ouvrage ne sera pas, par conséquent, d’enseigner une attitude de motivation – ou alors nous nous enfermerions dans le paradoxe énoncé – mais de développer chez l’élève la conscience de l’importance du domaine d’apprentissage – la lecture, les mathématiques, l’histoire, etc. – et l’enjeu de son apprentissage. La motivation devrait naître ainsi, non d’une réflexion sur la motivation elle-même, mais d’un travail sur l’objet dans lequel elle s’inscrira. Cette option devrait nous permettre, nous semble-t-il, de quitter le paradoxe et d’envisager des pistes de remédiation efficaces.




L’organisation du livre

Notre ouvrage vise plusieurs objectifs. Il devrait aider le lecteur à :


	réfléchir au rôle de la motivation dans la réussite scolaire ;


	approfondir le concept même de motivation – dont l’ambiguïté empoisonne, comme nous l’avons vu plus haut, toute tentative d’intervention ;


	analyser les théories des principaux courants théoriques et leurs apports respectifs dans le domaine de la motivation ;


	comprendre de quelle manière les difficultés motivationnelles s’expriment chez un élève ;


	cerner les modalités d’évaluation de la motivation ;


	colliger des propositions de dispositifs pédagogiques favorables à la motivation ;


	lister les différentes pistes d’intervention favorisant la motivation des élèves.




Le livre se développe en deux parties principales. Dans la première, nous présentons les différentes théories (définitions, composantes conatives4, théories explicatives, etc.) qui permettent de mieux comprendre la motivation et ses ressorts. Chaque chapitre propose des pistes que l’enseignant peut mettre en œuvre dans sa classe. La première partie du livre est donc destinée prioritairement aux enseignants – primaires et secondaires – de l’école régulière.

Dans la seconde partie de l’ouvrage, la démarche proposée est celle du Projet pédagogique individuel (PPI). Elle présente un processus d’aide rigoureux qui permet d’accompagner un élève en grande difficulté scolaire et motivationnelle. Les apports théoriques de la première partie serviront de support au projet. Des renvois fréquents permettront au lecteur de comprendre les enjeux conceptuels des pistes proposées à l’élève. Cette seconde partie est donc (plutôt) destinée aux enseignants spécialisés qui accompagnent des élèves en grande difficulté conative.

Les deux parties de l’ouvrage sont complémentaires. Le lecteur peut donc définir sa stratégie de lecture en fonction de ses intérêts propres. Quatre possibilités s’offrent à lui :


	Il peut lire l’ouvrage de la première à la dernière page.


	S’il est pragmatique, il peut commencer sa lecture par la deuxième partie et lire le cadre théorique de la première partie dans un deuxième temps.


	Il pourra lire d’abord la deuxième partie et revenir, ponctuellement, à la première partie. La deuxième partie de l’ouvrage est en effet construite à partir du cadre théorique de la première partie. De nombreux renvois (indiqués par des « chapitre x ») permettent de comprendre les interventions de l’enseignant en retournant aux chapitres théoriques justifiant ces interventions. Le lecteur progresse ainsi dans sa lecture du livre en faisant des sauts fréquents de la deuxième à la première partie5.


	Enfin, le lecteur peut refermer ici ce livre – s’il ne répond pas à ses attentes – et le ranger définitivement dans sa bibliothèque6.




Précisons encore que ce livre a été conçu avant tout pour des praticiens (cf. la postface de l’ouvrage). Les enseignants, les enseignants spécialisés, les psychologues scolaires et les parents trouveront ici de nombreuses pistes tout à fait concrètes permettant de susciter le désir d’apprendre. Résolument pragmatique et proche des préoccupations de la pratique, cet ouvrage propose de nombreux exemples. De plus, le chapitre 6 propose un recueil de propositions concrètes qui permettent de répondre de manière pragmatique à notre question première : comment susciter le désir d’apprendre et favoriser la motivation de nos élèves ?









PREMIÈRE PARTIE

La motivation scolaire : enjeux et pistes d’intervention pédagogique

La première partie de l’ouvrage est consacrée aux apports de la psychopédagogie conative. Elle n’a pas la prétention de présenter de manière exhaustive toutes les connaissances actuelles en matière de motivation scolaire. Plus modestement, elle vise à fournir aux enseignants et aux parents quelques repères théoriques indispensables à une meilleure compréhension de cette problématique et, surtout, à présenter des pistes d’interventions efficaces.

Nous divisons cette première partie en trois thèmes principaux :


	La motivation : définitions et composantes (chapitres 1 à 3).


	Les difficultés conatives et l’évaluation de la motivation (chapitres 4 et 5).


	Les théories explicatives : la théorie psychanalytique, la théorie béhavioriste (comportementaliste), l’approche humaniste et la psychologie cognitive (chapitre 6).






CHAPITRE 1

Motivation et réussite scolaire


La question de la motivation scolaire entretient des liens très étroits avec la pédagogie, la didactique et, évidemment, la réussite scolaire. L’enseignant joue donc un rôle central dans la motivation de ses élèves. Nous réfléchirons tout d’abord à une phrase de Rousseau, extraite de l’Émile ou De l’éducation, et tenterons d’en comprendre les enjeux. Nous présenterons ensuite la motivation comme une dimension consubstantielle de la nature humaine. Nous aborderons enfin, plus explicitement, la question de la réussite scolaire.


1.1. L’INJONCTION ROUSSEAUISTE

« Donnez à l’enfant le désir d’apprendre et toute méthode lui sera bonne », écrivait Rousseau en 1762 dans l’Émile. Trois siècles plus tard, la réflexion vaut toujours son pesant de cacahuètes7 ! Mais que veut dire précisément le philosophe par cette injonction ? Peut-on vraiment « donner » un « désir d’apprendre ». N’est-il pas paradoxal de susciter la motivation de quelqu’un d’autre ? La liberté de l’élève peut résister à la tentation de l’enseignant de l’engager de force. Rousseau assume le défi dans une formulation surprenante : « Sans doute, l’enfant ne doit faire que ce qu’il veut, mais il ne doit vouloir que ce que vous voulez qu’il fasse. » Pour lui, il ne s’agit pas de contraindre l’élève, mais de l’engager à s’impliquer. L’enseignant devra donc se contenter de créer les conditions d’une possible motivation, en médiatisant le rapport de l’élève au savoir. Un enseignement-apprentissage réussi implique donc une vigilance constante de l’enseignant sur la motivation et un engagement volontaire de l’élève dans l’activité. Il s’agit donc de « faire en sorte qu’il apprenne lui-même librement grâce à une situation délibérément contrainte » (Meirieu, 2021, p. 108).


« Donnez… »

L’impératif du verbe peut nous questionner. Contrairement à une conception répandue, la motivation scolaire de l’élève ne dépend pas de la tendre bienveillance d’une bonne fée – si possible pédagogue – qui se serait penchée sur le berceau de l’enfant à sa naissance. Il s’agit donc d’effectuer un premier deuil, celui de « l’enfant motivé » : un élève n’est pas plus « motivé » qu’il n’est « intelligent » ou « gentil », de naissance. La motivation ne s’hérite pas et le gêne de la motivation n’existe pas. Dire ceci nous contraint, en tant qu’enseignants ou parents, à passer d’une explication fataliste des difficultés de nos élèves – « de toute façon, ils ne sont pas motivés » – à une recherche active de solutions pour favoriser leur motivation. « Donner à l’enfant le désir d’apprendre » constitue donc une tâche importante, voire la tâche prioritaire de l’enseignant.

Lorsqu’il planifie un cours ou qu’il prépare une activité, l’enseignant devrait donc toujours envisager la question de la motivation de ses élèves. Il pourrait, par exemple, se poser les questions suivantes :


	La tâche prévue pour les élèves est-elle intrinsèquement motivante ?


	Les activités envisagées sont-elles variées, nouvelles, ludiques ?


	Les élèves se trouvent-ils face à une tâche qui constitue un défi pour eux ?


	L’objectif est-il adapté, ni trop facile ni trop difficile à atteindre ?


	Les élèves connaissent-ils cet objectif, l’enjeu, la valeur de la tâche ou le critère de réussite fixé ?


	Les élèves peuvent-ils parfois choisir la tâche, les modalités de travail, voire l’objectif poursuivi ?


	L’enseignant donne-t-il aux élèves les moyens de s’auto-évaluer et de prendre conscience des progrès accomplis ?


	Etc.




Le « donnez » de Rousseau souligne donc la responsabilité de l’enseignant face à la motivation de ses élèves. Les réponses que ce dernier apportera aux différentes questions énoncées ci-dessus conditionneront fortement sa manière d’envisager la séquence d’enseignement-apprentissage et, par conséquent, la motivation de ses élèves. Ces questions, on peut le constater, touchent effectivement à des aspects pédagogiques, didactiques et organisationnels. Elles relèvent donc manifestement de la responsabilité de l’enseignant.




« … à l’enfant… »

L’enfant est bel et bien – malgré ce qu’affirment certains pédagogues du dimanche – au centre de la question de l’enseignement-apprentissage. L’enseignant doit effectuer ici un second deuil : il ne pourra jamais motiver l’élève, mais uniquement mettre en place les conditions d’une possible motivation. Quelles que soient les compétences de l’enseignant et la perfection du dispositif pédagogique qu’il a préparé, seuls les élèves décideront in fine s’ils souhaitent – j’allais dire « s’ils consentent » – à s’engager de manière active dans la tâche et s’ils désirent apprendre : « Nul ne peut apprendre à la place de l’élève. […] Ce que le “maître” peut faire, au mieux, est de créer les conditions qui faciliteront l’activité propre d’apprentissage des élèves » (Hadji, 2012, p. 11). Chaque enseignant en a fait l’expérience : l’activité paraissait intéressante – sur le papier – et bien organisée – dans la classe – et pourtant les élèves, ce matin-là, n’ont pas travaillé correctement et paraissaient continuellement distraits. L’enseignant doit accepter cet impouvoir sur le désir de l’élève.

De plus, dans la citation, Rousseau parle de « l’enfant » au singulier, dans sa singularité. Alors que Julie est passionnée par l’histoire et a participé de manière très active durant le cours de cet après-midi, Cédric a bâillé cinq fois et s’est levé trois fois de sa chaise pour tailler son crayon. La difficulté, en matière de motivation, se résume à cette impossible question : comment proposer, à chaque élève, une tâche parfaitement adaptée et motivante, dans chaque branche, chaque jour et durant toute l’année scolaire ?

Fenouillet (2017) précise que « le terme de motivation ne s’est diffusé qu’à partir de la première moitié du XXe siècle. Cette notion n’est sans doute pas étrangère au développement de la “société des individus”, favorisant la liberté et l’initiative individuelle » (p. 23). C’est donc bien un enfant « au singulier » qui est au cœur de la question de la motivation.




« … le désir… »

Pourquoi Rousseau parle-t-il du « désir » d’apprendre et non pas du « plaisir » de savoir, du « besoin » d’apprendre ou de « la motivation » ? S’il n’utilise pas le terme de « motivation », c’est tout simplement parce que, si celle-ci était déjà problématique, celui-là n’existait pas ! Si la question de la motivation est effectivement ancienne, le mot lui-même n’est apparu en français qu’en 1845 (Giordan, 2005).

Ce qui me paraît central ici, au-delà du choix du terme, c’est le rapport au savoir qui se construit à l’école (Charlot, 1997). Le rôle de l’enseignant n’est-il pas de favoriser chez ses élèves un rapport jouissif au savoir et une forte motivation à apprendre ? Or les études montrent que le rapport au savoir se dégrade avec l’âge des élèves (Tardif, 2006) : alors qu’il est rare de trouver dans les petites classes (maternelles) des enfants passifs et démotivés, les élèves des plus grands degrés ont tendance à considérer l’école non pas comme un lieu d’apprentissage, mais comme un lieu où on l’évalue. Si l’enseignant des grandes classes trouve des élèves démotivés, c’est donc que la conception que l’élève se faisait de l’école au début de sa scolarité a changé. En fait, les élèves comprennent très vite que la priorité à l’école n’est pas d’apprendre, mais d’obtenir des résultats corrects et de « passer l’année ». Lorsque les enfants, le regard fier et le geste auguste, présentent à leurs parents un test ou un examen, c’est parce qu’ils ont obtenu une bonne note et non – le constat est désolant – parce qu’ils ont enrichi leur bagage culturel ou qu’ils maîtrisent des savoirs qui les rendent plus heureux !




« … d’apprendre… »

Le voilà donc, le désir que devrait manifester l’enfant : le désir d’apprendre. Or, comme nous venons de le voir, le désir d’apprendre s’étiole durant la scolarité de l’enfant. Le rapport à l’école devient utilitariste : faire le minimum d’effort pour un maximum de réussite.

Ce qui fait illusion, c’est le comportement des élèves en classe. Lorsque l’enseignant observe ses élèves, il constate que ceux-ci sont assis à leur place et l’écoutent attentivement ou qu’ils travaillent individuellement sur leur fiche de manière appliquée. Il peut donc en conclure que ses élèves sont motivés et apprennent. Malheureusement, rien n’est moins sûr ! Les élèves peuvent être actifs pour de très nombreuses raisons, dont la plupart entretiennent un lien très lâche avec la motivation à « apprendre ». Comme le relève Astolfi (2017), « il ne suffit pas que la classe “agisse” pour apprendre. Agir, faire, manipuler sont souvent des puissants ressorts pour mobiliser l’énergie de la classe, mais le piège peut se refermer, si les élèves en restent à un activisme qui ne débouche pas sur une compréhension et une conceptualisation » (p. 66). Ce sont ces élèves qui « font pour faire », qui sont rassurés parce qu’ils produisent quelque chose. Or apprendre c’est autre chose, c’est beaucoup plus coûteux et ça demande un investissement personnel (Delannoy, 2005).

Lorsqu’on interroge les élèves, on se rend compte que cet élève-ci travaille parce qu’il n’a pas le choix (« je dois rendre mon exercice avant la récré, sinon je ne pourrai pas sortir »), que celui-là prépare un examen (« la dernière fois, je me suis planté ; là, il faut que j’assure une bonne note »), que celle-ci a principalement le souci de lire correctement son texte (« pour faire plaisir à la maîtresse »), etc. L’enseignant souhaiterait évidemment obtenir des réponses « scolairement » correctes : « Je souhaite absolument terminer ce passionnant exercice avant la récré ; je ne supporterais pas de devoir sortir de la classe sans avoir trouvé la réponse à ce problème ! » Ou encore : « Je suis passionné par l’étude des insectes et je prépare avec enthousiasme le test de demain. » Ou enfin : « La lecture ? J’adore ! Elle me fait voyager… »




« … et toute méthode… »

Selon Rousseau, la méthode importe donc moins que le désir d’apprendre de l’enfant. Pourtant, le choix de la méthode détermine, en partie du moins, la motivation de l’élève. La phrase de Rousseau introduit donc une ambiguïté : « Donnez à l’enfant le désir d’apprendre… » – d’abord – « et » – ensuite – « … toute méthode lui sera bonne ». La citation laisse donc supposer que la motivation est un préalable à l’activité de l’enfant : « Sois d’abord motivé, nous verrons ensuite. »

Or la motivation se construit hic et nunc, dans l’ici et le maintenant, c’est-à-dire qu’elle est toujours dépendante du contexte dans lequel se trouvent les élèves. La « méthode » utilisée par l’enseignant a donc une influence sur la motivation. Par exemple, si l’enseignant souhaite que ses élèves révisent un thème de mathématiques avant un examen, il aura intérêt à organiser des groupes de niveau selon les compétences acquises par les élèves. S’il impose à tous une tâche identique, il risque bien de tuer la motivation des élèves qui maîtrisent parfaitement le domaine (pourquoi referaient-ils encore une fois les exercices qu’ils réussissent sans difficulté depuis longtemps ?) et celle des élèves qui sont complètement dépassés et qui devraient travailler encore avec l’enseignant.




« … lui sera bonne »

L’enseignant doit assumer une importante responsabilité dans la motivation de ses élèves. Il partagera ainsi avec Rousseau le souci de « donner à l’enfant le désir d’apprendre » et favorisera, chez ses « Émile », un rapport positif au savoir. L’importance de la motivation dans la réussite scolaire a été démontrée dans de nombreuses recherches et depuis longtemps8. Si elle est « bonne », alors, effectivement, l’enseignant se trouve dans de « bonnes » conditions pour aider l’élève à apprendre. Les enseignants, d’ailleurs, ne s’y trompent pas : comme le relève Zakhartchouk (2005), la question « Comment motiver efficacement les élèves ? » est arrivée en tête, en France, parmi toutes celles proposées lors du débat national de 2004 sur l’école.






1.2. LA MOTIVATION : UNE DIMENSION ESSENTIELLE DE L’HUMAINE NATURE

L’étymologie du mot « motivation » – du latin movere, qui signifie se déplacer – confirme sa vertu première : début et source de tout mouvement. En fait, tout apprentissage dépend d’elle. Sans cette mise en mouvement initiale, sans cet élan du cœur et de l’esprit – et même du corps –, tout apprentissage est impossible. Véritable moteur de l’activité, elle assure, en plus du démarrage, la direction du « véhicule » et la persévérance vers l’objectif qui permet de surmonter tous les obstacles.

Pour de nombreux auteurs9, cet élan vers le savoir est consubstantiel à la nature humaine. L’évolution même de nos sociétés est la preuve que les hommes et les femmes de tous les temps ont tenté de s’adapter à leur milieu et de le contrôler grâce à de nouvelles connaissances. De la maîtrise du feu à celle de la conquête de la lune, l’être humain a constamment mobilisé son intelligence et sa créativité pour améliorer sa compréhension et la maîtrise de son environnement. « Instinctive ou volontaire, notre motivation est à l’origine de tout, elle alimente notre modeste quotidien et nos moments d’exception » (Ducrot, 2012, p. 202). La motivation est donc constitutive de notre nature humaine et « la perdre » – notamment à l’école – constitue une anormalité !

Astolfi (2017) va encore plus loin. Il pense qu’en tant qu’espèce humaine, nous sommes nés pour apprendre : les données actuelles de la génétique, de la paléontologie humaine et des neurosciences plaident en faveur de cette hypothèse. Comme le développement du bébé à la naissance n’est pas terminé, il devra se poursuivre durant plusieurs années. Si l’enfant n’explore pas le monde et ne profite pas de la médiation d’un adulte – les parents, les enseignants et les autres personnes qu’il rencontre –, il ne pourra pas s’adapter à la complexité de l’existence et aux exigences de son environnement. Il suffit d’observer un petit enfant pour constater qu’il est naturellement curieux et qu’il explore activement son milieu. « L’enfant est un agent actif qui explore son environnement physique, social, culturel pour y capter seul une grande partie de ce qu’il sait. En matière de langage par exemple, il suffit de plonger un bébé dans un bain linguistique pour qu’il apprenne seul à identifier les sons, les mots puis les règles de grammaire. […] Le bébé est un “chercheur en herbe”. Il a le goût d’apprendre dès le plus jeune âge » (de Villeroy, 2021, p. 101). Ce désir de découverte et d’exploration est naturel et intrinsèque chez l’enfant.

À un niveau neurobiologique, c’est donc bien l’activité de l’enfant – initiée par sa motivation – qui va permettre le développement de ses structures cérébrales. « Le handicap initial d’un cerveau inachevé s’est révélé être à l’origine d’un potentiel supérieur. À la naissance, le “câblage cérébral” est déjà en place, mais il est encore “cristallin”. Cela signifie que toutes les structures sont potentiellement équivalentes, sans qu’aucune organisation neuronale n’y soit encore en place » (Astolfi, 2017, p. 176). La plasticité du cerveau permet ainsi les apprentissages durant toute la vie. Comme cette plasticité est très grande durant l’enfance, la responsabilité des adultes est engagée puisque ce sont les médiations d’apprentissage qui permettront à l’enfant de développer son potentiel extraordinaire.

La tendance de la personne au progrès et au développement est un trait essentiel de son besoin de croissance. C’est dire que l’origine de la motivation se trouve dans le dynamisme inhérent au fonctionnement même de l’individu. Comme le souligne Nuttin (2005), « fonctionner ou être actif est l’état normal de l’organisme » (p. 123). La personne humaine a donc besoin de se développer, de progresser, de connaître, comme elle a besoin de se nourrir et de dormir. « Ainsi l’être humain a besoin d’explication et de progrès, comme il a besoin d’oxygène » (p. 269). Pourtant, ce besoin de fonctionner et de progresser ne se fait pas dans une vacuité temporelle ou spatiale. Au contraire, il se définit dans ce que l’auteur appelle une « relation requise entre l’individu et le monde » (p. 91). Le dynamisme dont il vient d’être question se différencie donc en fonction des situations dans lesquelles le sujet se trouve impliqué. Ces deux aspects – le besoin de croissance inhérent à l’individu et le contact de l’homme avec le monde – forment en réalité les deux pôles d’une seule unité fonctionnelle : « Nous basant sur une conception relationnelle du comportement, nous placerons le point de départ de la motivation ni dans un stimulus intra-organique, ni dans le milieu, mais dans le caractère dynamique de la relation même qui unit l’individu à son environnement (I-E) » (pp. 12 et 268).

Si donc la motivation est constitutive de notre humaine nature, pourquoi tant d’élèves s’ennuient en classe ? Pour Dortier (2021), la première raison est structurelle : « L’institution scolaire a été forgée au cours du temps autour de disciplines, de programmes, d’horaires, d’épreuves et d’examens successifs. Elle n’est pas faite pour l’épanouissement des élèves » (p. 141). Ainsi donc les élèves s’ennuient en classe parce que leur motivation n’est pas considérée par l’école comme une priorité… On attend d’eux qu’ils travaillent consciencieusement et qu’ils répondent aux attentes de l’institution, même lorsque les apprentissages proposés ont peu de sens pour eux.




1.3. RÉUSSITE SCOLAIRE ET MOTIVATION

Le lien entre réussite scolaire et motivation est évidemment étroit : pour réussir, il faut faire et, pour faire, il faut se mettre en activité ! La motivation est à l’origine de cette mise en mouvement. C’est elle qui permet également la poursuite de l’activité jusqu’à sa réalisation finale. « Il n’y a pas d’apprentissage possible sans une mobilisation, une implication, un engagement plus ou moins important du sujet dans ce travail, tout à la fois sur les plans cognitif, émotionnel et comportemental. Le drame, c’est que s’il n’y a pas de motivation, il n’y a pas d’apprentissage » (Bourgeois, 2011, p. 236). De plus, le lien entre réussite et motivation fonctionne dans les deux sens. En effet, un élève réussit lorsqu’il est motivé, mais l’inverse est également vrai : il est motivé lorsqu’il réussit ! Rien n’est pire pour la motivation que l’échec répété et le sentiment que, quoi qu’on fasse, on ne réussira jamais (chapitre 4).

Les enseignants invoquent d’ailleurs souvent la faible motivation de l’élève pour justifier les difficultés rencontrées. Celle-ci est vécue par les enseignants comme une difficulté majeure et un obstacle important dans leur enseignement-apprentissage. Un sentiment d’impuissance et de résignation accompagne le discours, comme si l’école ne possédait pas les démarches pour motiver les élèves à apprendre. Comme le relèvent Pelgrims et Cèbe (2015), « les “déficits” de nature motivationnelle et cognitive sont parfois tenus pour des dispositions psychologiques sur lesquels l’école n’aurait que peu de prise. Pourtant, les pratiques d’enseignement ont un rôle important dans les composantes de la motivation à apprendre d’une part, dans la construction et la mobilisation des aspects cognitifs de l’apprentissage d’autre part » (p. 150). C’est comme si les élèves devaient être motivés a priori, sans quoi l’enseignement devient impossible (Meirieu, 2021). Nous tâcherons de montrer dans cet ouvrage qu’il n’en est rien et que la motivation se construit dans les démarches pédagogiques elles-mêmes. L’enseignant peut apprendre à susciter le désir d’apprendre de ses élèves et améliorer ainsi leur engagement dans les activités (Reeve, 2013). D’ailleurs, la plupart des plans d’étude inscrivent la motivation comme une finalité importante : « L’école publique s’efforce de conduire chaque élève au maximum de ses possibilités en élargissant ses intérêts, en renforçant sa motivation ainsi que sa responsabilité » (CIIP, 2010). On pourrait à ce sujet qualifier la motivation de « méta-objectif » en éducation. Elle correspond en effet à l’objectif nécessaire à la réalisation de tous les autres objectifs et de toutes les autres démarches d’apprentissage.

Comme il existe un lien étroit entre la réussite scolaire et le degré de motivation, le taux de réussite augmente, assez logiquement, avec la force de la motivation. Son influence est encore plus forte chez les élèves en difficulté : plus ils sont motivés, plus ils réussissent malgré leur handicap de départ. De nombreuses recherches (citées plus haut) confirment la corrélation entre la motivation des élèves et leur réussite. Comme le relève Lieury (2021), le manque de motivation est associé à de moins bonnes notes. Ainsi, dans une de ses recherches, des élèves de 16 ans ont plus ou moins 10/20 de moyenne lorsqu’ils déclarent être amotivés, alors qu’ils ont plus ou moins 13/20 lorsqu’ils expriment leur motivation intrinsèque. De son côté, Métrailler (2005) a évalué la motivation des élèves par un questionnaire et a comparé ensuite les réponses aux résultats notés de ces mêmes élèves. La conclusion de sa recherche est claire : plus les notes obtenues par les élèves sont basses, plus leur sentiment de résignation et leur amotivation sont élevés. À l’opposé, plus les notes sont élevées et plus les scores qui concernent la motivation intrinsèque sont élevés.

L’importance capitale de la motivation est également soulignée par le courant constructiviste : les savoirs et les savoir-faire sont construits, élaborés par les élèves eux-mêmes. La connaissance ne se transmet pas. Sans l’adhésion réelle des élèves, point d’apprentissage. Comme le rôle central est tenu par l’élève, le succès du processus d’enseignement-apprentissage dépend principalement de son implication. Meirieu, jouant sur les mots, confirme « qu’il n’y a “transmission” que quand un projet d’enseignement rencontre un projet d’apprentissage, quand se tisse un lien, même fragile, entre un sujet qui peut apprendre et un sujet qui veut enseigner » (2017, p. 42). Plus précisément, la motivation agit sur les processus cognitifs : « La première action est attentionnelle. La motivation va agir sur la mémoire à court terme, car les informations motivantes qui reçoivent davantage d’attention ont davantage de chances d’être stockées en mémoire » (Abgrall, 2012, p. 55). Elle intervient dès la prise d’information (processus attentionnels) ; elle permet ensuite de maintenir l’activité durant la phase de traitement ; elle assure enfin la mémorisation à long terme. C’est donc tout le développement cognitif qui dépend de la motivation de l’élève : le réseau neuronal se développe en fonction des stimulations du milieu, mais également en fonction du temps consacré aux apprentissages, donc à sa motivation. La qualité de l’engagement de l’élève agit logiquement sur la qualité de ses apprentissages. Il est en outre intéressant de souligner que, sur un plan neuronal, la richesse des combinaisons synaptiques dépend principalement de ces mêmes processus conatifs. On sait aujourd’hui que le développement même du cerveau (dendrogenèse) est tributaire de l’engagement du sujet dans des « aventures » cognitives stimulantes.








CHAPITRE 2

Les définitions de la motivation


Les définitions de la motivation sont multiples. Elles se rattachent souvent à des « écoles » particulières. Nous aurons l’occasion d’approfondir ces notions lorsque nous présenterons les différentes théories explicatives (chapitre 6). Dans la diversité de ces approches, nous voyons l’occasion, d’une part, de cerner mieux le concept et, d’autre part, d’en mesurer toute la complexité. Les différentes définitions proposées dans ce chapitre tentent de clarifier le concept, mais, comme elles ont tendance à se chevaucher, elles risquent d’ajouter de la complexité à la complexité par leurs caractéristiques voisines. Des notions comme le « désir d’apprendre », le « plaisir », la « curiosité », le « goût » recouvrent des sens multiples qui ne facilitent pas la compréhension du phénomène complexe de la motivation. Comme le relève Rochat (2021), « le grand problème avec la motivation, c’est que nous savons tous ce dont il s’agit… jusqu’au moment où nous devons en donner une définition » (p. 17).

Comme nous l’avons vu, la motivation est constitutive de notre humaine nature. Certaines définitions insistent donc sur cette dimension intrinsèque et vitale. « La nature humaine est fondamentalement dynamique, curieuse, encline au développement personnel, à la résolution des problèmes et à la maîtrise de techniques nouvelles. […] L’envie insatiable des jeunes enfants d’apprendre et de se perfectionner illustre un côté très positif de la nature humaine » (Sarrazin et al., 2011, p. 274). De nombreux auteurs proposent justement une définition de la motivation qui fait appel à cette notion d’énergie, d’élan, de mouvement. Le concept de drive insiste également sur ces notions de dynamisme, de mobile10 qui poussent le sujet à agir. Pour Abgrall également (2012), « la motivation est ce qui nous pousse à agir. Elle détermine le déclenchement de l’action dans une certaine direction avec l’intensité souhaitée et en assume la prolongation jusqu’à l’aboutissement ou l’interruption » (p. 13).

Ces premières définitions font appel aux notions d’énergie, de force, d’élan. Elles ont l’avantage de nous présenter l’aspect dynamique de la motivation. Comme le souligne Aubert (2021), « la motivation est la conséquence heureuse d’une curiosité satisfaite. Curiosité qui est inhérente à tout être humain, car elle est due à une pulsion : la pulsion épistémophilique » (p. 193). Cependant, ces définitions semblent faire peu de place au libre arbitre et considèrent plutôt la personne comme mue par des forces étrangères – sinon étranges –, sursoyant à la volonté du sujet. Si la dimension d’énergie est souvent évoquée, certains auteurs la complètent donc avec la notion de but. Si l’élève se met en mouvement, c’est parce qu’il vise un objectif : « L’étude de la motivation concerne les processus conférant au comportement son énergie et sa direction. L’énergie implique le fait que le comportement ait une force, qu’il soit relativement fort, intense et persistant. La direction implique le fait que le comportement ait un but, qu’il soit destiné ou orienté vers la réalisation de certains objectifs ou résultats » (Reeve, 2013, p. 19). Ce serait donc l’addition d’une énergie et d’un but qui engagerait l’élève à investir l’activité.

Pour certains auteurs, le but serait même le cœur de la dynamique motivationnelle. Par exemple, Nuttin (2005) considère la motivation comme « toute tendance affective, tout sentiment susceptible de déclencher et de soutenir une action dans la direction d’un but ». Il développe le schéma suivant : « Un sujet en situation agit sur un état de choses perçu (ou situation actuelle) en vue d’un état de choses conçu (ou but) qui se réalise plus ou moins dans un effet atteint (ou résultat) » (p. 78). Le comportement décrit peut se résumer à trois phases : d’abord, le sujet en situation construit, à partir du donné physique, son rapport au monde ; ensuite, il élabore des buts et des projets qui concrétisent ses besoins (phase dynamique et motivationnelle) ; enfin, il agit et tente de réaliser ses projets (phase d’exécution). La dimension cognitive est importante pour Nuttin, le sujet élaborant une représentation de la situation actuelle et du but visé. Grâce à son élaboration cognitive, la personne oriente son comportement vers les buts qu’elle se donne dans son interaction avec le monde. L’importance de l’objectif visé apparaît également pour de nombreux autres auteurs. On peut en effet dire que la motivation est le processus qui engage l’élève dans une activité afin d’atteindre un objectif et qui relance son effort jusqu’à ce que l’objectif soit atteint. Hadji (2012) distingue la motivation – qui relèverait du but poursuivi – de la volition – qui permettrait de poursuivre l’effort et de maintenir l’attention jusqu’à l’atteinte de l’objectif visé.

Pour d’autres auteurs – proche du comportementalisme –, la motivation se situe dans la recherche de satisfactions. Pour ce courant théorique, la source de la motivation est extérieure au sujet : c’est la recherche préférentielle de récompenses qui motive l’élève à s’engager dans les apprentissages. Ainsi, certains comportementalistes ne définissent pas directement le concept de motivation, mais l’action de « motiver ». Ce choix ne nous semble pas sans importance : l’action de « motiver quelqu’un » suppose la source de la motivation comme extérieure et le pouvoir du « motivateur » comme important. « Motiver l’élève » revient alors à user de renforçateurs qui le conditionnent à adopter le comportement attendu. L’usage des récompenses et des punitions sera largement exploité par le courant comportementaliste. C’est pourquoi les psychologues cognitivistes vont – en rupture avec ces théories – insister sur l’engagement du sujet dans le processus motivationnel. Pour eux, la motivation fait partie du système métacognitif de l’élève : « La motivation scolaire est essentiellement définie comme l’engagement, la participation et la persistance de l’élève dans une tâche » (Tardif, 2006, p. 91).

Les dimensions individuelles de la motivation s’actualisent évidemment dans un environnement de travail et dans un contexte relationnel. Ainsi, les approches sociocognitives articulent les facteurs individuels avec le contexte dans lequel s’inscrivent les apprentissages. « Le domaine de la motivation à apprendre en contexte scolaire concerne l’étude des facteurs individuels et/ou contextuels qui rendent compte des choix ou décisions des élèves, de leurs intentions d’action, de leur engagement dans une action, de leur persévérance face à un obstacle, ainsi que des émotions qu’ils éprouvent » (Pelgrims et Cèbe, 2015, p. 150). Nuttin (2005) introduit également la dimension essentielle de la relation entre l’individu et son environnement, donnant ainsi au concept un cadre systémique. Il considère la motivation comme l’aspect dynamique de l’entrée en relation avec le monde.

Les travaux théoriques plus récents proposent d’intégrer les théories de la motivation, en raison de leur réelle complémentarité, dans une acception plus large. Finalement, les théories se complètent et proposent, chacune, des pistes d’intervention intéressantes. Les modèles théoriques intégrateurs sont par conséquent privilégiés. Si certaines définitions de la motivation relèvent d’approches théoriques clairement identifiées, certains auteurs ont tenté d’intégrer les différentes dimensions dans leur approche de la motivation : « La motivation est le point de convergence de tout un ensemble de facteurs tant exogènes, extérieurs au sujet, qu’endogènes, propres au fonctionnement interne de l’enfant » (Bak et Tantôt, 2012, p. 215). Certains auteurs proposent même de renoncer au terme « motivation » tant le concept leur semble flou et ses composantes multiples. Par exemple, Meirieu (2021) propose de remplacer le terme « motivation » par celui de « mobilisation » pour « signifier clairement que le rôle du pédagogue n’est pas d’attendre que le désir émerge, mais bien de créer les conditions pour que tous les élèves se mobilisent afin d’acquérir les savoirs » (p. 113).

Comme le relève également Mucchielli (2015), « la conduite humaine est un phénomène complexe. Elle possède différents niveaux de profondeur. Les moteurs de cette conduite ne sont pas uniques. On ne peut que très rarement raisonner en termes de cause directe déterminant une conduite. Les “causes” sont multiples, elles interviennent en système, c’est-à-dire en se bouclant sur elles-mêmes » (p. 16). L’intérêt de la théorie de la motivation de Nuttin (2005) réside justement dans le fait qu’elle offre un cadre permettant d’intégrer les autres approches présentées jusqu’ici. Selon ses propres termes, l’auteur plaide pour « une psychologie où l’analyse du comportement (dans son sens limitatif et béhavioriste) irait de pair avec une analyse de la pensée, c’est-à-dire des activités cognitives » (Nuttin, 2005, p. 70). Pour lui, il ne s’agit donc pas d’opposer comportement et cognition, mais de les considérer « comme deux composantes d’un seul fonctionnement comportemental » (ibid.).

Néanmoins, c’est probablement le paradigme sociocognitif qui a le mieux réussi à articuler les différentes dimensions individuelle et contextuelle de la motivation. Il considère « le fonctionnement humain comme résultant d’un système triangulaire : les trois pôles sont constitués par a) les facteurs individuels internes (cognitifs, affectifs et biologiques), b) les événements contextuels, et c) le comportement de l’individu. Ces trois dimensions entretiennent des relations bidirectionnelles » (Crahay et al., 2015, p. 41). Pour ce modèle, l’élève est un sujet actif qui interagit constamment avec son environnement. Son comportement doit donc être compris comme une réponse aux caractéristiques de l’environnement, en fonction de sa perception de la situation. « Les caractéristiques de l’environnement interagissent avec les perceptions qu’un apprenant en a, au travers des processus cognitifs d’interprétation et d’anticipation. L’influence mutuelle de l’environnement et de l’apprenant va alors impacter le comportement » (Molinari et al., 2016, p. 3).

La motivation se construit ainsi dans les interactions entre l’élève et un contexte donné. C’est la raison pour laquelle elle peut fluctuer constamment en fonction des obstacles rencontrés, des feed-back de l’enseignant, de la réaction des pairs, des résultats obtenus, etc. Ce que l’enseignant doit absolument comprendre pour sortir de la résignation et envisager des pistes d’intervention, c’est que la motivation n’est pas un concept général, mais qu’elle s’actualise dans des tâches spécifiques. Les élèves motivés pour l’école – quels que soient l’enseignant, la discipline ou le contexte – n’existent que dans l’imagination fantasmagorique des pédagogues en pantoufles. L’enseignant s’intéressera donc à l’ici et maintenant de l’action d’enseignement-apprentissage. Autrement dit, « les “représentations motivationnelles” sont considérées comme situées, c’est-à-dire contingentes à la situation particulière d’apprentissage à laquelle le sujet est confronté, et non pas “dispositionnelles”, comme des traits stables de la personnalité » (Bourgeois, 2011, p. 239). La motivation scolaire de l’élève varie selon les moments, en fonction des représentations de la tâche, de ses compétences, de la situation, de la relation pédagogique, des moyens utilisés, etc. Ce sont les facteurs contextuels qui permettront de comprendre pourquoi l’élève est ou non motivé par l’activité proposée et comment favoriser sa motivation.

Notons que, souvent, ces différents types de motivation se confondent et s’alimentent réciproquement. Comme le relève Viau (2009, p. 31), « le concept de déterminisme réciproque inscrit la motivation de l’élève dans l’interaction constante et réciproque entre ses caractéristiques individuelles, ses comportements et son environnement ». Bandura (2003) parle, quant à lui, d’une causalité triadique réciproque pour souligner l’interaction dynamique permanente et l’influence réciproque entre les trois facteurs que sont le comportement, les facteurs personnels internes (cognitifs, émotionnels et biologiques) et l’environnement. Précisons enfin qu’au niveau conceptuel la motivation fait partie des processus conatifs. Les compétences conatives comprennent l’effort, la volonté, la motivation et la disponibilité psychique. En psychologie, la conation est la troisième composante du comportement, avec la cognition et l’affectivité. « Le concept de conation intègre les notions de désir (le « pencher vers », et l’engagement) et de vouloir (l’action, et le maintien de l’engagement, jusqu’à la réussite) » (Hadji, 2012, p. 89). Finalement, nous pouvons retenir une acception simple et commune à plusieurs de ces approches : la motivation est le dispositif psychique qui suscite un engagement du sujet dans la tâche et un mouvement vers le but qu’il s’est fixé : elle le pousse à agir et soutient son action jusqu’à l’atteinte de l’objectif visé.





CHAPITRE 3

Les composantes de la motivation


Nous avons donné au chapitre précédent plusieurs définitions de la motivation selon les différentes approches théoriques. Or, selon certains auteurs, le concept de motivation devrait être remplacé par des notions mieux définies et plus faciles à circonscrire. Pour Legrain (2003), par exemple, « on peut facilement se passer de cette notion de motivation. […] Le concept de motivation a en effet l’inconvénient de faire croire que la motivation serait une cause première, unique et monolithique, qui expliquerait tout, de façon un peu magique et idéalisée, alors qu’il regroupe un ensemble de variables de nature très différente » (pp. 15-16). Nous tâcherons d’approfondir cette notion en précisant quelles en sont les différentes composantes. Ce chapitre se présente donc comme une explicitation des définitions et un approfondissement de leur compréhension. Il permettra d’éclairer le concept en soulignant ses différentes facettes et de proposer des pistes pour l’enseignant.

Nous avons identifié dix composantes importantes – qui seront autant d’axes d’intervention pour l’enseignant :


	la motivation comme réponse à un besoin ;


	la motivation intrinsèque : « motivé pour » ;


	la motivation extrinsèque : « motivé par » ;


	l’autodétermination et l’autonomie ;


	les attributions causales ;


	le sentiment d’efficacité personnelle ;


	la valeur et le sens des apprentissages :


	les buts et les objectifs ;


	la motivation positive et la motivation négative ;


	l’environnement et les moyens.




Ces différentes composantes représentent autant d’entrées possibles dans le concept général de la motivation. « Chacune de ces mini-théories constitue une partie du puzzle global qui s’intègre dans la macro-théorie de la motivation » (Sarrazin et al., 2011, p. 276). Comme les ressorts de la motivation sont multiples, l’enseignant pourra agir simultanément sur plusieurs d’entre eux de manière à toucher chacun des élèves dans l’une de ses modalités préférentielles d’apprentissage.


3.1. LE RÔLE DES BESOINS DANS LA MOTIVATION

« Ce qui motive l’élève, c’est la réponse à ses besoins fondamentaux. »



La première composante concerne la satisfaction des besoins fondamentaux. Ce qui met en mouvement l’élève, c’est le besoin de combler un manque. La recherche de l’équilibre apaise ainsi la tension grâce à l’objet satisfacteur : « Un besoin est un état de tension insatisfaisant lié à une nécessité (biologique, psychologique ou sociologique) existentielle, orienté vers une catégorie d’objets satisfacteurs qui pousse l’individu à rechercher un état d’équilibre plus satisfaisant » (Mucchielli, 2015, p. 25). Selon l’auteur, le terme de « besoin » renvoie à trois dimensions importantes :


	la nécessité vitale : par exemple, l’élève va se déplacer dans la classe pour aller boire un verre au lavabo ;


	la tension : il va se lever parce qu’il a besoin de bouger ;


	l’« objet » pouvant répondre au besoin d’un retour à l’équilibre : il va donner une réponse à l’enseignant, ce qui lui permettra de se sentir valorisé.




Pour le psychologue américain Maslow (1943), les besoins humains se répartissent en cinq niveaux (figure 1) :


	au bas de la pyramide se trouvent les besoins physiologiques : manger, dormir, se chauffer, etc. ;


	les besoins de sécurité occupent le deuxième niveau (confort, tranquillité…) ;


	les besoins d’intégration sociale concernent la fraternité, la solidarité et la convivialité ; ce sont des besoins d’appartenance et de relation qui demandent que le sujet prenne sa place dans la société ;


	le besoin d’être reconnu, estimé occupe le quatrième niveau, avec celui d’autonomie et d’indépendance ;


	au sommet de la pyramide se trouve le besoin qui engage le plus manifestement la motivation scolaire : le besoin de réalisation de soi (réussite, savoir, culture, épanouissement personnel, spiritualité).




Figure 1 – Pyramide des besoins humains, selon A. Maslow
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La théorie de Maslow propose une hiérarchie des besoins : l’individu chercherait à satisfaire d’abord les besoins physiologiques, puis les besoins de sécurité, de relations, de reconnaissance et, enfin, de réalisation de soi. Pour le psychologue, il faut donc satisfaire un besoin de niveau inférieur si l’on veut prétendre accéder au niveau supérieur. C’est précisément cet aspect qui fut le plus sujet à la critique. C’est vrai que l’aspect hiérarchique des différents besoins peut être questionné. Ceux-ci peuvent tout à fait agir simultanément. De plus, les exemples ne manquent pas pour démontrer que la recherche d’un besoin supérieur peut occulter tous les autres besoins. Le gréviste de la faim illustre par exemple ce phénomène. « Ce qui est le plus contesté, c’est la primauté des besoins physiques (physiologiques et de sécurité) sur les besoins affectifs, car ils ne sont pas indépendants. […] La pyramide de Maslow juxtapose et hiérarchise des besoins qui sont en fait en interaction constante chez le sujet réel. L’enfant n’est pas un corps physique auquel s’ajoutent une intelligence et une affectivité » (Delannoy, 2005, pp. 28 et 30). En réalité, les besoins humains sont plastiques et interdépendants.

La motivation est ainsi suscitée par le désir de satisfaire ces différents besoins. Aumont et Mesnier (1992) établissent à ce propos une distinction intéressante entre besoin et désir : « Autant le besoin, lié aux réalités physiologiques, est la recherche d’une satisfaction et d’un accomplissement, autant le désir supporte le non-accomplissement immédiat » (p. 156). Il nous semble que non seulement le désir « supporte » le non-accomplissement immédiat, mais souvent le recherche. De plus, le non-accomplissement immédiat exacerbe le désir. On pourrait dire que le besoin d’accomplissement fonctionne à partir d’aspirations difficiles à combler, alors que les besoins du bas de la pyramide peuvent être satisfaits et, donc, voir l’état de tension disparaître, au moins provisoirement. Pour Sarrazin et al. (2011), « pour être qualifiée de “besoin”, une force motivationnelle doit être directement reliée au bien-être. Quand ils sont satisfaits, les besoins conduisent au bien-être et, quand ils sont menacés, ils entraînent des conséquences négatives » (p. 288). Notre expérience d’enseignant nous a souvent montré qu’un objectif qui ne représente pas réellement un défi pour l’élève reste peu stimulant. La motivation naîtrait ainsi, selon nous, d’un désir non accompli présentant quelque obstacle à son assouvissement.

On peut également distinguer les besoins élémentaires des réels facteurs de motivation. Alors que les premiers exigent une satisfaction totale et immédiate et « motivent » en cherchant à éteindre la frustration, les seconds peuvent engager durablement l’action. Les effets conatifs sont alors cumulatifs et leurs bénéfices s’additionnent. Leur satisfaction est gratifiante pour l’élève, ce qui permet de maintenir la persévérance dans l’action, voire de l’amplifier et, par conséquent, d’améliorer les résultats.

Le modèle de Maslow permet de souligner l’importance des conditions nécessaires à la motivation scolaire. L’enseignant oublie parfois que l’enfant doit être en bonne condition physique pour apprendre. Or on sait aujourd’hui que la fatigue, un état dépressif, des carences alimentaires, le manque de sommeil, etc. peuvent avoir des effets dévastateurs sur les apprentissages. De même, un enfant qui ne comblerait pas, en classe, ses besoins de sécurité psychologique, d’appartenance, de relations, d’estime de soi, rencontrerait beaucoup de difficultés à s’engager et à persévérer dans des tâches cognitives. Apprendre, c’est prendre des risques, se tromper souvent, corriger ses erreurs, gérer ses doutes, surmonter un conflit cognitif, tolérer l’incertitude. Pour apprendre, il faut donc que l’élève se sente en sécurité : « Les enfants sécurisés redécouvrent instantanément le plaisir d’explorer et celui d’apprendre » (Cyrulnik, 2014, p. 130). Nous y reviendrons dans la présentation de l’approche humaniste de la motivation (chapitre 6).

Trois domaines, relevant des besoins élémentaires, sont particulièrement importants pour le développement de l’enfant (Vianin, 2020) : manger sainement, dormir raisonnablement et bouger suffisamment11. Les trois facteurs présentés ici – l’activité physique, le sommeil et la nutrition – ne sont pas indépendants. En réalité, ce sont les écrans (téléphone, tablette, ordinateur, télévision, etc.) qui posent vraiment problème actuellement. D’une part, la qualité de l’alimentation dépend du nombre d’heures passées devant les écrans. En effet, « les jeunes de 8 à 16 ans qui passent plus de quatre heures par jour devant la télé sont plus gros que ceux qui la regardent moins de deux heures » (Michelet, 2007, p. 53). D’autre part, l’activité physique favorise un bon approvisionnement en nutriments, dont la qualité est évidemment dépendante de la nutrition. Soigner son régime alimentaire permet de réguler son poids, mais favorise également un meilleur sommeil (Richter, 2020). Enfin, le temps consacré aux activités physiques est inversement proportionnel à celui passé devant les écrans – qui péjore également la quantité et la qualité du sommeil. En résumé, si vous voulez maîtriser les règles orthographiques, mangez des fruits, faites du sport et dormez (et étudiez quand même les règles…).

L’enseignant sera conscient que son action pédagogique se situe toujours dans quatre contextes différents et complémentaires (Mucchielli, 2015, p. 14) :


	le contexte biologique qui correspond au premier niveau de la pyramide de Maslow ;


	le contexte psychique qui correspond à la personnalité de l’enfant ;


	le contexte social, celui des interactions dans le groupe-classe (relation pédagogique et relations entre pairs) ;


	le contexte culturel qui correspond au sommet de la pyramide.




Toute action pédagogique s’inscrit nécessairement dans les quatre contextes. « Le système de pertinence d’un individu est un état psychologique de prédisposition mettant en cause le biologique, le cognitif, l’affectif et le comportemental » (Mucchielli, 2015, p. 15). L’enseignant doit être le garant des conditions favorables à la motivation de ses élèves. La classe est un lieu de vie important pour l’enfant et ces différents contextes doivent être considérés dans les dispositifs d’enseignement-apprentissage proposés.


La question de l’enseignant :

« Le climat de ma classe répond-il aux besoins fondamentaux de l’élève (physiologiques, sécurité, appartenance, estime de soi, réalisation de soi) ? »







3.2. MOTIVÉ « POUR » : LA MOTIVATION INTRINSÈQUE

« Ce qui motive l’élève, c’est son plaisir d’apprendre. »



Une distinction classique en théorie motivationnelle est celle qui est faite entre la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque. Elle fera donc l’objet des deux composantes suivantes.

La motivation est intrinsèque lorsque l’élève réalise l’activité pour la satisfaction qu’elle lui procure en elle-même. L’intérêt, la curiosité, l’envie ou le plaisir d’apprendre sont au cœur de ce type de motivation. La motivation intrinsèque engage volontairement l’élève dans l’activité par intérêt. Elle correspond aux intérêts spontanés de la personne : l’activité en soi apporte alors des satisfactions, indépendamment de toute récompense extérieure. L’envie d’explorer un objet inconnu se suffit à elle-même. C’est le plaisir du jeu cognitif – et du « je » cognitif – qui permet l’apprentissage. Les psychologues humanistes – notamment Rogers (2013) – ont beaucoup insisté sur l’importance de ce type de motivation. On pourrait dire à ce propos que l’enfant est « motivé pour » l’activité elle-même, indépendamment des éventuelles satisfactions qu’elle lui procure, alors qu’il est « motivé par » une récompense extérieure lorsque sa motivation est extrinsèque.

Si la motivation intrinsèque favorise le plaisir, elle doit également être encouragée en classe parce qu’elle engage les élèves à mieux apprendre. De nombreuses études12 ont en effet montré que les apprentissages étaient meilleurs lorsque la motivation était intrinsèque. « Les pratiques pédagogiques qui nourrissent l’intérêt, insistent sur la valeur des contenus d’enseignement, privilégient la prise d’initiatives engendrent une persistance accrue et un apprentissage de meilleure qualité » (Sarrazin et al., 2011, p. 296). Or, à l’école, « tout concourt à étouffer la motivation intrinsèque : l’obligation scolaire, le système de notation, la compétition sociale, la hiérarchie des disciplines, etc. » (Astolfi, 2017, p. 69). Notre expérience professionnelle nous montre que le souci des élèves est de « passer l’année », « réussir l’examen », « faire des bonnes notes », « ne pas redoubler », etc. Rares sont ceux qui parlent de l’école en termes d’apprentissages à réaliser et de compétences à développer.

La motivation intrinsèque est favorisée par plusieurs dimensions de l’apprentissage :


	Tout d’abord, un environnement positif, sécurisant et une bienveillance de la part des adultes qui s’occupent de l’enfant : « Le comportement exploratoire (i.e. la curiosité motivée intrinsèquement) tend à se manifester davantage si l’enfant sent dans son environnement proche la proximité d’une personne avec laquelle il est solidement attaché » (Sarrazin et al., 2011, p. 280).


	Le climat de classe et les relations entre pairs sont également très importants : se sentir appartenir à un groupe favorise la motivation à apprendre. Ce besoin d’affiliation correspond au besoin de se sentir appartenir au groupe (Bourgeois, 2011).


	Il est important que l’activité proposée plaise à l’élève, mais il est également essentiel que celui-ci se sente compétent pour l’accomplir. La tâche à réaliser doit donc constituer un défi surmontable. L’élève doit être convaincu qu’il peut la réaliser avec un peu d’effort. Si la tâche est intrinsèquement motivante, mais qu’elle ne correspond pas aux compétences de l’élève, celui-ci s’en détournera rapidement.


	La motivation de l’élève est intrinsèque parce que celui-ci lui donne du sens. Si l’élève s’engage volontairement dans l’activité, c’est bien parce qu’elle lui semble utile et qu’elle revêt du sens à ses yeux.


	La motivation intrinsèque est également favorisée par l’autonomie laissée à l’élève : « Alors que les récompenses et les punitions administrées par autrui apparaissent comme des moyens de contrôle plutôt aliénants, celles qui émanent de nous-mêmes, librement choisies, procurent de puissants leviers de motivation » (Thalmann, 2022, p. 47)13.




Si la motivation intrinsèque doit être favorisée, il est évident que les objectifs scolaires ne sont pas toujours intrinsèquement motivants… Il y va donc de la responsabilité de l’enseignant de veiller à donner du sens aux apprentissages ou de rejoindre les intérêts propres des élèves. Par exemple, le prof de littérature pourra leur proposer des ouvrages actuels plutôt que des livres « classiques » qui ne correspondent aucunement à l’âge et aux intérêts des élèves. Combien d’élèves ont été dégoûtés de la lecture parce que l’enseignant leur a infligé des ouvrages d’un autre siècle et d’une autre réalité (Aubert, 2021) !

La question qui se pose ici est donc de savoir si la tâche prévue pour les élèves est intrinsèquement motivante. Chaque élève arrive en classe avec son vécu, ses expériences, ses intérêts. Qu’en faisons-nous ? Ne serait-il pas possible d’articuler les motivations personnelles des élèves avec les objectifs du Plan d’études ? David est un passionné de foot. Ne pourrait-il pas préparer un exposé sur son équipe favorite (expression verbale) et constituer un petit dossier de présentation (expression écrite) ? Fatima est portugaise. Elle effectue différemment les opérations en colonnes. L’enseignant ne pourrait-il pas lui proposer de montrer à toute la classe cette intéressante technique ? Il existe des questionnaires ou des « inventaires d’intérêts » qui permettent de connaître ce que vivent les élèves et ce qu’ils apprécient en dehors de l’école (annexe 19). Leurs réponses pourraient nous apporter quelques pistes intéressantes.
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Annexe 19


Comme la motivation intrinsèque est celle qui est souhaitée (parce qu’elle favorise les apprentissages), on ne devrait jamais l’accompagner de dispositif de motivation extrinsèque (par exemple, les notes). « La motivation extrinsèque est parfois un frein à la motivation intrinsèque. Des expériences ont montré que le plaisir d’apprendre pouvait perdre de son intérêt propre si on y surajoutait une récompense » (Dortier, 2021, p. 144). Les chercheurs ont en effet constaté que des élèves intrinsèquement motivés au départ perdaient leur intérêt pour l’activité à partir du moment où l’enseignant les récompensait pour leurs efforts. Très rapidement, l’attente de la récompense devient plus forte que l’intérêt pour la matière elle-même. Par exemple, si le jeune enfant a du plaisir à entraîner son écriture en suivant une « route » sur une feuille, l’enseignant ne devrait jamais ajouter une gommette parce que le travail a été bien réalisé. L’ajout d’une récompense détournera l’élève du plaisir à accomplir la tâche pour elle-même et orientera dorénavant son attention sur l’obtention de la gommette. L’enfant ne travaille plus alors pour le plaisir, mais uniquement pour la récompense. L’apprentissage en soi devient secondaire : il a été remplacé par le souci d’obtenir le renforcement.

De même, des expériences en laboratoire ont montré que des jeux intrinsèquement motivants perdaient leur attractivité lorsqu’une rétribution pour la performance était attribuée. En effet, les personnes (enfants ou adultes) ayant reçu une récompense étaient moins nombreuses à poursuivre le jeu lorsque celle-ci disparaissait. C’est comme si leur motivation intrinsèque n’avait pas résisté à l’attrait de la récompense. « Si l’on ajoute un levier extrinsèque (challenge, compétition, récompense) à une tâche pour augmenter la motivation de l’accomplir, on signale en même temps à son auteur que celle-ci n’est pas assez gratifiante en soi » (Thalmann, 2022, p. 132). Si donc l’enseignant propose une récompense extrinsèque à l’élève, il compromet la motivation intrinsèque future. Cet effet néfaste est appelé le « coût caché de la récompense » (Reeve, 2013, p. 174). Il est particulièrement important lorsque la récompense est prévue et tangible (renforçateur matériel, comme une gommette, un joker ou une note).


La question de l’enseignant :

« Est-ce que j’interroge mes élèves sur leurs intérêts propres ? Les tâches que je leur propose correspondent-elles à leur motivation intrinsèque ? »







3.3. MOTIVÉ « PAR » : LA MOTIVATION EXTRINSÈQUE

« Ce qui motive l’élève, ce sont les récompenses attendues. »



Si la motivation intrinsèque doit être privilégiée à l’école, force est de constater que « presque tous les environnements nous récompensent d’une manière ou d’une autre pour la réalisation des comportements souhaités, et nous punissent pour l’exécution de comportements non souhaités » (Reeve, 2013, p. 162). L’école use – et abuse parfois – de la motivation extrinsèque pour favoriser l’implication des élèves dans les activités proposées. La source de la motivation extrinsèque se situe donc à l’extérieur du sujet. Elle dépend d’un facteur externe, indépendant de l’apprentissage lui-même (récompense, bénéfice ou évitement d’une punition). Par exemple, lorsque l’élève travaille pour obtenir une bonne note, sa motivation est éloignée du contenu même de l’apprentissage. « La forme extrinsèque répond à l’espoir “intéressé” d’un bénéfice ou à l’évitement d’un désagrément (récompense, sanction…), alors que la forme intrinsèque résulte du plaisir “gratuit” de l’activité conduite, pour la satisfaction symbolique qu’on en tire » (Astolfi, 2017, p. 69).

Certains auteurs (Sarrazin et al., 2011) parlent de « motivation instrumentale » pour souligner que la motivation est instrumentalisée par autre chose que l’apprentissage lui-même. Ce sont les renforcements, les feed-back et les récompenses qui alimentent la motivation. Si la carotte et le bâton sont des dispositifs très souvent mobilisés par les enseignants, c’est bien parce les récompenses et la crainte de la sanction ont un effet puissant sur l’engagement des élèves dans la tâche. « Parce que nous visons des conséquences attractives, et parce que nous voulons éviter des conséquences peu attrayantes, la présence d’incitations et de conséquences crée en nous le désir de nous engager dans ces comportements qui produiront les conséquences convoitées » (Reeve, 2013, p. 164). L’élève peut également être conditionné par le retrait d’une récompense ou la crainte d’une conséquence négative potentielle. On parlera alors de « renforcement négatif » : la fréquence du comportement augmente lorsque l’on retire le stimulus aversif.

L’élève effectue ici une activité pour en retirer un avantage ou pour éviter un désagrément. On reconnaîtra l’approche béhavioriste (comportementaliste ; chapitre 6). La présentation agréable d’une leçon, la ludicité du matériel, l’effet de surprise, les défis, etc. participent également de cette motivation extrinsèque. Ici, l’enfant est « motivé par » un élément extérieur à l’apprentissage lui-même ou « par » la récompense que lui procure l’activité dans laquelle il est engagé. L’élève extrinsèquement motivé cherche donc à obtenir une récompense ou à éviter une punition. Le risque de cette approche est qu’en détournant les élèves de l’objet lui-même de l’apprentissage, on risque de le détourner aussi d’un apprentissage réellement signifiant.

La motivation extrinsèque prend principalement trois formes :


	la récompense : c’est la carotte qui fait avancer l’élève. Si l’enseignant promet de supprimer le devoir si les élèves travaillent bien en classe, cette « carotte » les motivera à travailler avec ardeur !


	la punition : comme l’élève veut éviter une conséquence négative, il adopte le comportement attendu. « Un agent punitif est un stimulus de l’environnement qui, lors de sa présentation, diminue la probabilité future du comportement indésirable » (Reeve, 2013, p. 170). L’enfant qui est sanctionné est évidemment moins susceptible de répéter le comportement ;


	l’incitation : elle précède le comportement attendu et oriente ainsi l’action vers la récompense ou vers l’évitement de la conséquence aversive.




Si les deux formes – récompense et punition – peuvent être efficaces, de nombreuses recherches montrent que l’enseignant devrait favoriser les renforcements positifs. Si la punition rencontre beaucoup de succès auprès des parents et des enseignants, c’est parce qu’elle est efficace à court terme et renforce l’adulte (!) dans son attitude. Cependant, elle se montre peu pertinente pour modifier le comportement de l’enfant à long terme. De plus, « la punition génère de manière fiable un certain nombre d’“effets secondaires” inquiétants et non intentionnels, comme l’émotivité négative (pleurer, crier, ressentir de la peur), l’affaiblissement de la relation entre celui qui punit et celui qui est puni, et le modelage négatif de la réaction face aux comportements indésirables des autres » (Reeve, 2019, p. 172). Nous y reviendrons dans le chapitre consacré à l’approche comportementaliste (chapitre 6 – Approche béhavioriste).

Si la motivation extrinsèque est moins efficace que la motivation intrinsèque, c’est parce qu’elle ne favorise pas l’autonomie de l’élève – dont on sait le potentiel motivationnel très important (chapitre 3 – Autonomie et autodétermination). Lorsque l’élève n’a pas le choix et dépend des décisions de l’adulte, il perd progressivement sa marge d’autodétermination. Cette perte d’autonomie se manifeste lorsque l’enseignant est directif, promet une récompense, menace d’une punition, fixe un délai, favorise la compétition, surveille le travail, met une note, etc. En réalité, l’utilisation de récompenses opère un déplacement d’attribution causale (chapitre 3) : l’élève aura tendance à penser que la raison externe de son comportement est plus importante que son propre engagement dans la tâche. Une expérience a par exemple montré que des enfants qui manifestaient un grand intérêt pour le dessin perdaient leur intérêt pour l’activité lorsque l’adulte présentait un diplôme de « bon dessinateur » (motivation extrinsèque) à l’enfant. Les élèves perdent leur intérêt intrinsèque pour le dessin parce qu’ils dessinent maintenant pour obtenir la récompense et non plus, seulement, pour le plaisir que leur procure l’activité (Reeve, 2013). Par conséquent, le contrôle de l’enseignant – manifesté par l’usage de renforçateurs – augmente la dépendance à la motivation extrinsèque, tout en péjorant la motivation intrinsèque.

Ce qui est surtout préjudiciable à l’école, c’est que la motivation extrinsèque diminue la qualité des apprentissages. « Au cours d’une activité d’apprentissage, les récompenses extrinsèques détournent l’attention de la personne loin de l’apprentissage, et la focalisent sur l’obtention d’une récompense. Loin de vouloir atteindre la maîtrise, l’apprenant veut plutôt atteindre le gain extrinsèque » (Reeve, 2013, p. 176). Son implication cognitive est également différente : l’élève montre moins de flexibilité dans son raisonnement puisqu’il est intéressé par le produit ou le résultat attendus. Il s’agit pour lui de donner rapidement une réponse et non d’approfondir sa compréhension. La tension vers la réponse attendue nuit à la créativité, la pensée divergente et la curiosité. Les capacités d’auto-évaluation et d’autorégulation sont amoindries. Malheureusement, l’école tend à favoriser la motivation extrinsèque « par le jeu combiné des récompenses et des sanctions, de la contrainte et de la surveillance, de la compétition et de l’évaluation. Or celle-ci porte préjudice à la motivation intrinsèque, celle du savoir pour le savoir, qui correspond pourtant aux finalités de l’école et aux attentes des professeurs » (Astolfi, 2017, p. 71).

Nonobstant les limites de la motivation extrinsèque, de nombreux enseignants utilisent les récompenses et les punitions. Il faut donc croire qu’elle présente certains avantages. En réalité, il faut apporter des nuances aux critiques émises. Tout d’abord, certaines activités sont difficiles à motiver de manière intrinsèque. Par exemple, l’apprentissage de la règle de l’accord du participe passé a un potentiel conatif… limité. En revanche, si l’enseignant organise un petit jeu autour de ce travail ou lance un défi ou promet une récompense à celui qui aura réussi à l’appliquer correctement, etc., il favorisera la motivation de ses élèves. « Si la motivation intrinsèque est pédagogiquement préférable car elle assure une persévérance, la motivation extrinsèque n’est pas pour autant une motivation “négative”. Car il faut se rappeler que la motivation intrinsèque n’est possible que pour les activités attractives. Pour les autres activités, matières scolaires rébarbatives, travail inintéressant ou pénible, il faut bien un renforcement – récompense, salaire, prime… – pour motiver » (Lieury, 2017, p. 30).

Les recherches montrent que deux conditions favorisent le bon usage de la motivation extrinsèque :


	l’attente de la récompense : si l’enseignant annonce la récompense avant l’activité, l’élève risque bien de travailler uniquement pour l’obtenir (et non plus pour apprendre) ; cependant, si la récompense tombe, par surprise, après la réalisation de la tâche, elle peut tout à fait avoir un effet favorable. « Les renforcements diminuent la motivation intrinsèque uniquement si la personne s’attend à ce que son engagement dans le travail mène à une récompense » (Reeve, 2013, p. 175). C’est donc le « si… alors » qui modifie le rapport de l’élève aux apprentissages ;


	la nature de la récompense (tangibilité) : plus la récompense est concrète, tangible, matérielle, etc., plus la récompense pervertit le rapport aux apprentissages. En revanche, les récompenses verbales (compliments, félicitations, encouragements, etc.) ont une action plus favorable et ne diminuent pas la motivation intrinsèque. Les feed-back positifs de l’enseignant ont ainsi des vertus conatives intéressantes.




L’enseignant donne-t-il aux élèves les moyens de s’auto-évaluer et de prendre conscience des progrès accomplis ? S’il est lui-même conscient des progrès effectués par ses élèves, ceux-ci ont parfois de la difficulté à évaluer leur travail et la qualité des apprentissages réalisés. Or l’importance des feed-back a été maintes fois soulignée par les recherches sur la motivation. L’utilisation de grilles du type « courbe de température » ou « thermomètre » permettent aux élèves de visualiser leurs progrès et les renforcent positivement (annexe 4). Toutes les démarches d’évaluation formative ou formatrice favorisent la motivation des élèves parce qu’elles leur permettent de se situer dans leurs apprentissages et de prendre conscience des progrès accomplis (chapitre 7). Par exemple, la définition d’objectifs proximaux permet à l’élève de remporter de petites victoires : « L’enfant doit sentir qu’il progresse, que les marches ne sont pas trop hautes et qu’il ne risque pas de dégringoler de l’escalier, il doit être en confiance et heureux de ses progrès » (Abgrall, 2012, p. 19).
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Annexe 4


Si la distinction entre motivation intrinsèque et extrinsèque est facile à établir sur le papier, les deux formes sont souvent imbriquées dans la réalité. Par exemple, lorsque l’enseignant observe qu’un enfant travaille dans sa classe, il aura beaucoup de difficultés à en connaître les raisons. Comment identifier précisément la source de son comportement : l’élève travaille-t-il parce qu’il aime ce qu’il fait ? Parce qu’il en comprend le sens ? Ou s’engage-t-il dans la tâche parce qu’il sait qu’il n’a pas le choix ? Ou qu’il souhaite être félicité ? Ou encore parce qu’il se prépare à l’examen et qu’il doit obtenir une bonne note ? On le voit bien, il ne suffit pas de constater que l’élève travaille pour être certain qu’il apprend.


La question de l’enseignant :

« Est-ce que j’interroge mes élèves sur leurs intérêts propres ? Les tâches que je leur propose correspondent-elles à leur motivation intrinsèque ? »







3.4. L’AUTONOMIE ET L’AUTODÉTERMINATION

« Ce qui motive l’élève, c’est le choix qui lui est laissé. »



La distinction classique entre la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque a été enrichie par le concept d’autodétermination. L’engagement de l’élève peut ainsi être défini dans l’opposition entre une motivation autonome (engagement spontané, choisi, volontaire, décidé) ou contrainte (engagement imposé, obligé, contrôlé, vérifié). Bien entendu, lorsque l’élève est contraint d’effectuer une tâche, sa motivation risque de se maintenir uniquement lorsque l’enseignant est présent et exerce une pression sur le comportement à adopter. À l’opposé, lorsque l’élève fait lui-même le choix de l’activité, il est d’emblée en harmonie avec ses objectifs, ses priorités ou ses valeurs. L’autodétermination favorise donc une plus grande persistance de l’élève, des émotions positives et une meilleure performance. La motivation intrinsèque est donc favorisée par le besoin de se sentir compétent, autodéterminé et autonome.

L’autodétermination correspond à la possibilité de pouvoir effectuer un choix dans le plus grand nombre de situations possibles. « Formellement, l’autonomie (autodétermination) est le besoin de vivre l’expérience du choix dans l’initiation et la régulation du comportement, et elle reflète le désir d’avoir ses propres choix plutôt que d’être confronté à une détermination de ses actions par les événements de l’environnement » (Reeve, 2013, p. 132). La répartition des initiatives entre l’enseignant et l’élève permettra, par exemple, de confier une part de la responsabilité des apprentissages aux enfants, en leur confiant le choix des activités ou des moyens ou des modalités de travail ou encore des objectifs à poursuivre (Guégan, 2012). Lorsque l’activité est autodéterminée, l’élève génère lui-même son activité et maintient sa motivation jusqu’à la réalisation du but visé. L’enseignant doit donc favoriser la prise de décision de l’élève en l’aidant à choisir « quoi faire, quand le faire, comment le faire, quand arrêter de le faire et, si oui ou non, il faut le faire » (Reeve, 2013, p. 132). En d’autres termes, il doit favoriser son autonomie.

L’enseignant peut donc parfois laisser l’initiative à l’élève dans le choix du but, de la procédure ou des moyens utilisés en classe, voire dans le choix des modalités de l’évaluation. Lorsque l’enseignant confie une partie de l’initiative à l’enfant, il favorise son sentiment de compétence et le processus d’autodétermination. Une personne se trouvant dans un environnement où elle peut s’autodéterminer est plus motivée intrinsèquement qu’une autre se trouvant dans un environnement qui ne lui permet pas de s’autodéterminer. Joule (2005) relève, par exemple, à ce propos « qu’un étudiant a plus de chance de visiter un site Web si la mention “cliquez ici” est remplacée sur l’écran de son ordinateur par la mention “vous êtes libres de cliquer ici” » ! (p. 12). À l’opposé, la contrainte a tendance à tuer la motivation. Lorsque l’enseignant oblige ses élèves à faire quelque chose, il risque de supprimer leur plaisir de s’engager dans la tâche.

Les travaux de Deci et al. (1991) ont également permis de nuancer l’opposition classique entre motivation intrinsèque et extrinsèque en les situant sur un continuum (tableau 1). Plusieurs niveaux peuvent ainsi être distingués : la régulation externe correspond ainsi au niveau d’autodétermination le plus bas, l’enfant étant dirigé par des contingences exclusivement externes. Au niveau le plus élevé, l’enfant s’engage dans des apprentissages parce qu’ils correspondent à ses propres aspirations (1993 ; Viau, 2009 ; Lieury et Fenouillet, 2019). Pour Deci, le besoin d’autodétermination est un facteur tout à fait crucial dans la dynamique motivationnelle. Il correspond à la tendance de l’individu à se percevoir comme le principal agent de son comportement.

Le concept d’intégration organismique14 définit ce processus qui conduit l’élève d’une motivation extrinsèque à une motivation intrinsèque. Les différentes étapes de cette intégration sont les suivantes :


	la régulation externe : la motivation est extrinsèque, l’élève se mettant au travail sous l’injonction et le contrôle de l’enseignant. Si la surveillance de l’adulte se relâche, l’enfant s’arrête de travailler ;


	la régulation introjectée : la présence de l’enseignant reste nécessaire, mais l’élève a compris que son comportement serait renforcé (récompense vs punition) s’il travaille ;


	la régulation identifiée : l’élève a maintenant compris le sens de l’activité et le but poursuivi ; il a identifié les enjeux de l’apprentissage ;


	la régulation intégrée : l’élève a intégré la valeur de l’apprentissage et s’implique dans son travail avec intérêt, voire avec plaisir.




Tableau 1 – Approche « organismique » de la motivation
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Le concept d’amotivation est la forme la moins favorable à l’engagement de l’élève dans la tâche. Il désigne l’absence de toute forme de motivation. Souvent, l’élève est amotivé parce qu’il ne perçoit pas de relation entre ses actions et le résultat obtenu. Ce concept est voisin des notions de résignation apprise et de perte du sentiment de contrôlabilité que nous développerons plus bas (chapitre 4). En réalité, la motivation de l’élève se situe sur un continuum partant de l’amotivation et allant vers une motivation davantage intrinsèque. L’objectif de l’enseignant est d’accompagner ses élèves amotivés pour qu’ils intègrent progressivement le sens de l’activité et s’engagent dans une démarche autodéterminée, proche de la motivation intrinsèque. « L’intériorisation fait référence à l’assimilation de valeurs ou demandes externes, et l’intégration concerne l’étape ultime de ce processus, quand les demandes deviennent une partie intégrante du système de valeur et de la personnalité de l’individu » (Sarrazin et al., 2011, p. 281).

La compréhension de ce continuum est essentielle pour l’enseignant. Elle lui permet d’accompagner l’élève amotivé vers une motivation intrinsèque. Par exemple, lorsque l’enseignant fait une mise en projet de son cours de maths, il permet à l’élève de comprendre l’objectif poursuivi et favorise ainsi une régulation identifiée de son activité. Et lorsque l’enfant aura compris que cet apprentissage est essentiel pour son avenir, il pourra en connaître les retombées personnelles et tendra vers une régulation intégrée. Il effectuera alors l’activité parce que sa motivation est maintenant intrinsèque. Certains élèves – notamment ceux qui présentent des difficultés – ne découvriront jamais tout seuls les enjeux des apprentissages scolaires. C’est donc à l’enseignant de les accompagner vers une forme supérieure de motivation.

La qualité des apprentissages est évidemment dépendante du type de motivation. Ainsi, de nombreuses recherches expérimentales soulignent de manière consistante « les effets bénéfiques d’une motivation autonome (i.e. régulations intrinsèque, identifiée et intégrée) par rapport à une motivation contrôlée (i.e. régulation extrinsèque) ou à l’amotivation, sur différents résultats éducatifs comme la persistance (vs l’abandon des études), les résultats scolaires, la mémorisation et le traitement en profondeur (vs superficiel) des contenus enseignés, la créativité, les émotions positives (vs négatives) et la satisfaction à l’égard de l’école » (Sarrazin et al., 2011, p. 294)15. La qualité de la mémorisation et de la compréhension, la créativité, les émotions positives, le plaisir d’apprendre, la qualité des résultats et la persistance durant les études sont également des bénéfices de la motivation autonome. On a ainsi pu montrer, dans une étude menée auprès d’enfants du niveau primaire, que les élèves qui apprennent une notion dans un texte en vue d’une évaluation font preuve d’un moins bon apprentissage conceptuel que ceux qui l’apprennent pour le plaisir.

Concrètement, l’enseignant laissera parfois ses élèves choisir la tâche, les modalités de travail (travail individuel, en groupe, avec l’enseignant, etc.), voire même l’objectif poursuivi. Chaque fois que l’enseignant peut laisser l’initiative à ses élèves ou leur donner un peu d’autonomie dans le choix ou la réalisation des activités, il favorise leur motivation. Pourquoi donc l’enseignant décide-t-il de tout, tout le temps ? Il pourrait, par exemple, débuter son cours en annonçant l’objectif et en laissant aux élèves le choix des modalités de travail : « Je souhaiterais qu’à la fin du cours, vous ayez compris la différence entre les deux homophones son/sont. Voici les exercices à votre disposition ; vous avez le choix de travailler seuls, avec votre voisin ou encore avec moi. Au travail ! » Même si le choix semble anodin, il engage l’élève dans l’activité. « Ainsi, une fois qu’une décision est prise et transformée en une conduite effective, on a tendance à ne plus la remettre en cause. L’engagement a pour conséquence un phénomène de persévération dans la décision qui est d’autant plus fort que l’acte a été décidé librement. […] L’effet d’amorçage s’appuie sur un mécanisme de persévération d’une décision antérieure allant dans le même sens » (Guégan, 2012, p. 4).

Si l’autodétermination motive, c’est bien parce que le choix de l’élève correspondra évidemment à ce qu’il préfère, donc à sa motivation intrinsèque. Si l’élève aime travailler seul, c’est parce qu’il étudie mieux ainsi et se sent ainsi plus proche de sa manière préférentielle d’apprendre. Dans certaines disciplines, on peut même imaginer de laisser aux élèves définir leurs propres objectifs ou fixer le seuil de réussite attendu.


La question de l’enseignant :

« Est-ce que je laisse mes élèves choisir eux-mêmes la tâche à effectuer et/ou l’objectif à atteindre et/ou les moyens de réaliser l’activité et/ou la procédure et/ou l’organisation du travail, etc. ? »







3.5. ATTRIBUTIONS CAUSALES

« Ce qui motive l’élève, c’est la réussite qui dépend de lui. »



Une autre composante déterminante de la motivation scolaire concerne la manière dont l’élève interprète ses réussites et/ou les difficultés qu’il rencontre. Cette recherche des causes peut amener l’enfant à attribuer ses résultats à autrui (hétéro-attribution) ou à lui-même (auto-attribution). Weiner (1983, 1985) a beaucoup étudié ce phénomène et développé la théorie de l’attribution causale. Les implications dans le domaine de la motivation scolaire sont très importantes. Le style explicatif de l’élève va conditionner son attitude : s’il attribue ses résultats à des causes externes, il risque bien de se résigner. En revanche, si son attribution causale est interne, l’élève pourra remédier à ses difficultés. Comme le relève Crahay (2019), « un lieu de contrôle interne prédispose à des résultats plus favorables dans divers domaines, notamment la réussite scolaire » (p. 246).

Weiner propose de distinguer trois dimensions principales (tableau 2) qui permettent de dresser une typologie des causes invoquées par l’élève face à un succès ou à un échec :


	
Le lieu de la cause (interne vs externe) : l’élève peut attribuer ses performances à des causes internes (« c’est ma faute ») ou à des causes externes (« je n’y suis pour rien »). Par exemple, l’intelligence, les efforts accomplis, les capacités personnelles, les stratégies utilisées sont des causes internes, alors que la difficulté de l’épreuve, la qualité de l’enseignant, les conditions de travail, l’aide reçue, la chance sont des causes qui ne sont pas propres à l’enfant.

Lorsqu’il échoue dans un exercice de lecture – une étude de texte par exemple – l’élève pourra invoquer la fatigue due à une longue nuit d’étude précédant l’épreuve (cause interne) ou accuser l’enseignant qui leur a soumis un texte beaucoup trop difficile (cause externe).



	La stabilité de la cause (stable vs modifiable) : il s’agit ici de la dimension temporelle de l’attribution causale (« ça ne va pas changer… »). L’enfant peut penser que la cause de ses difficultés est permanente ou, au contraire, passagère et donc modifiable. C’est pourquoi les élèves qui attribuent leurs difficultés à un manque d’effort (cause modifiable) ne souffrent pas du sentiment de résignation dont sont victimes ceux qui pensent qu’ils ne sont pas intelligents (cause stable) : les premiers pourront mieux travailler la prochaine fois, alors que les seconds seront persuadés que, de toute façon et quoi qu’ils fassent, ils ne réussiront jamais.


	La contrôlabilité (contrôlable vs incontrôlable) : la troisième dimension – qui entretient des liens très étroits avec les deux autres – nous paraît particulièrement importante pour comprendre la motivation de l’élève16. Elle concerne le sentiment qu’a l’enfant de pouvoir contrôler la situation. La cause est sous le pouvoir de l’enfant (cause contrôlable) si, par exemple, il attribue ses difficultés à un manque d’effort ou à la fatigue. Dans ce cas, il suffira à l’enfant de consacrer plus de temps à l’étude ou de se coucher un peu plus tôt pour mieux réussir. Cependant, si l’enfant pense que la situation, quels que soient ses efforts, n’est pas sous son contrôle (cause incontrôlable), il démissionnera et ne s’engagera pas dans la tâche. Par exemple, si l’enfant pense qu’il n’a pas la bosse des maths – ou, pire encore, qu’il n’est pas intelligent – il renoncera à s’impliquer dans les apprentissages scolaires.





Tableau 2 – Attributions causales (d’après Viau, 2009)












	

	INTERNE

	EXTERNE




	

	Stable

	Modifiable

	Stable

	Modifiable




	Contrôlable

	Stratégies d’apprentissage

	Effort

	Programme scolaire

	Perceptions de l’enseignant




	Incontrôlable

	Aptitudes intellectuelles

	Maladie

	Niveau de difficulté d’une activité

	Humeur de l’enseignant









Le style attributif de l’élève influence évidemment sa motivation et ses résultats scolaires. « Lorsque les élèves doivent résoudre un exercice difficile dans une situation d’évaluation et qu’ils doutent de leur niveau scolaire (i.e. suspicion d’infériorité), leurs performances diminuent. […] Bien plus que l’intelligence en elle-même, ce serait la manière dont les élèves expliquent leurs performances qui contribuerait aux variations de résultats scolaires » (Croizet, 2011). De nombreuses recherches ont tenté par ailleurs d’établir le lien entre les attributions causales, la réussite scolaire et la motivation des élèves. Huart (2001, p. 230) nous en donne les principaux résultats :


	les élèves qui réussissent à l’école attribuent leur succès aux efforts qu’ils fournissent, ainsi qu’à leurs capacités intellectuelles ;


	les « bons » élèves expliquent leurs échecs par des causes internes, transitoires et contrôlables (par exemple, ils disent ne pas avoir assez travaillé) ;


	certains élèves faibles se déchargent de toute responsabilité et attribuent systématiquement leurs difficultés à des causes externes (« ce prof est nul », « il y a trop de bruit dans cette classe ») ;


	d’autres élèves en difficulté attribuent leurs échecs à un manque d’effort ;


	certains enfants utilisent une stratégie défensive en évitant de trop s’investir dans la tâche : « Si j’échoue, c’est parce que je n’ai pas montré ce dont je suis capable. » De telle sorte, ils préservent une image positive d’eux-mêmes : ils préfèrent se réfugier derrière leur passivité, plutôt que prendre le risque d’échouer en travaillant sérieusement ;


	enfin, les élèves résignés (chapitre 4) attribuent leurs réussites à des causes externes comme la chance et leurs difficultés à des causes internes, stables et incontrôlables comme leur intelligence.




L’approche cognitive et métacognitive apporte à ce propos des outils de remédiation tout à fait intéressants. L’apprentissage des stratégies efficaces permet à l’enfant de retrouver du pouvoir sur ce qui lui arrive et le contrôle de la situation. Nous pensons par exemple à Arthur, que nous avons accompagné pour des difficultés d’orthographe et qui était tout à fait résigné face à son problème. Il obtenait toujours des notes catastrophiques en dictée – et ce, depuis plus de trois ans – alors qu’il passait des heures dans la préparation de ses leçons. Les entretiens que nous avons menés avec lui nous ont aidé à mieux comprendre sa situation : Arthur attribuait ses difficultés à une tare orthographique qui s’acharnait, depuis plusieurs générations, sur sa famille ! Un travail sur les stratégies efficaces d’apprentissage de la dictée, ainsi que sur l’attitude qu’il devait adopter durant l’exercice de dictée en classe, lui ont permis, très rapidement, de comprendre pourquoi il se trouvait jusque-là en difficulté. Il a pu ainsi apprendre une procédure efficace d’apprentissage de ses dictées et retrouver enfin du pouvoir sur ses difficultés. L’apprentissage des stratégies est efficace parce qu’elles relèvent de causes stables (« lorsque je maîtrise la stratégie, je dispose d’un moyen que je peux solliciter à l’envi »), internes (« l’utilisation de la stratégie dépend uniquement de moi ») et contrôlables (« puisque je maîtrise la stratégie efficace, la situation est sous contrôle »).

Ce qu’il faut absolument comprendre, c’est que la motivation d’un élève est grandement influencée par la façon dont il perçoit les causes de ses réussites ou de ses difficultés. Un élève peut, par exemple, attribuer ses réussites dans la résolution des problèmes mathématiques à une intelligence supérieure ou à la présence – discrète, mais néanmoins bougrement efficace ! – d’une « bosse des maths ». Face à une réussite égale, un autre élève attribuera ses bons résultats aux efforts fournis. Un autre encore pourra justifier sa réussite par l’utilisation efficace de stratégies de résolution apprises en classe. Malheureusement, l’élève – mais également parfois les enseignants et les parents – attribue souvent la réussite scolaire à quelque bonne disposition héréditaire et à une intelligence innée (qui relèvent d’une cause incontrôlable).

Les attributions causales ne sont donc pas des données observables, objectives, mais sont le fruit d’un jugement que l’élève porte sur ses résultats. Le sentiment de contrôlabilité dépend donc des représentations que se fait l’enfant des différentes dimensions causales. Ce n’est pas la difficulté objective rencontrée par l’élève qui est problématique – les obstacles étant nécessaires à l’apprentissage –, mais c’est l’interprétation qu’il en fait (Croizet, 2011). Par exemple, s’il considère que l’intelligence est évolutive et modifiable – ce qui, malheureusement, est encore trop rare – il investira le domaine scolaire pour enrichir ses connaissances et devenir « plus intelligent ». En revanche, s’il est en difficulté et pense que l’intelligence est innée et fixe, il évitera de s’engager dans des tâches qui lui prouveront probablement, une nouvelle fois, qu’il n’a aucun pouvoir sur ce qui lui arrive17.
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