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La motivation est habituellement définie comme I’action des forces,
conscientes ou inconscientes, qui déterminent le comportement (sans aucune
considération morale). A ce titre, une des fonctions de I’enseignant est de pro-
voquer, susciter, diriger, maintenir et développer les motivations des €leves.

N’oublions pas, pour autant, que la question de la motivation touche
I'enseignant lui-méme : il a sa propre hiérarchie motivationnelle (se considere-t-
il ’abord comme un spécialiste d’une discipline, comme un professeur de telle |
ou telle discipline, ou comme un pédagogue en charge de tel ou tel contenu dis-
ciplinaire 7) ; son degré de motivation est li€ 2 ses représentations du métier
d’enseignant et aux incertitudes actuelles de ce métier (si le champ de compé-
tence reste lié aux savoirs acquis ou 2 acquérir, la fonction traditionnelle de
transmission des savoirs n’est plus suffisante et se trouve confrontée a bien
d’autres — gardiennage, éducation, orientation, etc.— tant et si bien que I’ensei-
gnant est amené a essayer de fabriquer, pour les éléves, du sens a leur présence a
I'école) ; les éléments de sa propre motivation sont pluriels, variables et contra-
dictoires (certains sont actifs — contact avec les jeunes, amour de la discipline,
désir de faire partager —, d’autres sont matériels — moyen de gagner sa vie, avan-
tages matériels, liberté d’action, sécurité —, et d’autres sont passifs — on se
retrouve A enseigner faute de mieux ou aprés une entrée que I’on pensait provi-
soire).

Il faut donc retenir que la question de la motivation concerne autant
Penseignant que 1’éléve. Cependant, nous ne considérerons ici que les forces qui
déterminent la conduite des éléves et, par la, le rdle de I’enseignant. A cetitre, la
question de la motivation, parce qu’elle tient au rapport que I’éléve entretient



avec le savoir, s’inscrit indéniablement dans le processus « apprendre ». Noyg
poserons cependant comme hypothése que la motivation est fonction du proces.
sus pédagogique dominant dans lequel elle s’inscrit (cf. présentation de
I’ouvrage). Nous étudierons ainsi successivement la motivation dans le proces.
sus « enseigner », dans le processus « former » et dans le processyg
« apprendre ».

Motivation et processus « enseigner »

Théories

La conception de I’enfance qui sous-tend le processus « enseigner » est
trés souvent considérée comme « pessimiste » : selon les auteurs, I’enfant va
étre pergu comme plutdt incapable rationnellement, indifférent, rétif ou « mau-
vais » (en proie aux passions ou au péché originel). L’intervention de I'ensei-
gnant est alors fondamentalement nécessaire et indispensable ; elle s’appuiera
sur des motivations extrinséques aux éleves.

Sur un plan plus strictement psychologique, certaines théories du mana-
gement relévent de ce processus lorsque, en agissant par la persuasion et
I’influence, en insistant sur le rendement et I’excellence, elles cherchent a moti-
ver les personnes  travailler en les convainquant de fournir le rendement néces-
saire au bien-étre des individus et 2 la survie de I'institution.

Mais la théorie la plus caractéristique dans ce domaine est celle du condi-
tionnement opérant de Skinner (1968) que I’on peut résumer ainsi : le compor-
tement des individus est modelé par les récompenses (ou leur absence) et les
punitions (ou leur absence) qui en découlent ; il peut ainsi étre renforcé positive-
ment ou négativement. Sachant d’une part qu’il est impossible de connaitre
directement ce qui se passe a I'intérieur du cerveau et qu’on ne peut donc que
faire des hypotheses a partir du comportement visible, sachant d’autre part
qu’on ne peut agir directement sur les sentiments ou les pensées et que seules
les conditions externes sont accessibles, le schéma de 1’action est alors le sui-
vant : on se fait une hypothése du meilleur moyen d’influencer 1'éléve, ce qui
nous conduit & « manipuler I’environnement » d’une fagon jugée porteuse
d’efficacité ; I'éleve réceptionne ces stimuli et réagit de fagon interne, donc
inconnue de nous ; il faudra amener I’éléve a réagir sous forme de comporte-
ments externes qui feront la preuve du degré d’efficacité de notre action sur
I’environnement de I’éleve.

Le type de modifications le plus efficace que I’on puisse faire dans
I’environnement de 1’éleve est le renforcement du comportement de celui-ci
dans la direction que I’on désire, soit en punissant pour le comportement non
désiré, soit en récompensant pour la réponse voulue. En pratique, la deuxieme

méthode se révéle supérieure. Mais, pour inciter I’individu a répéter un compor-
tement donné, on peut aller au-dela de la punition ou de la récompense et n’uti-
Jiser que le stimulus habituellement relié au renforcement (telle incitation, tel
ordre, etc.). L’éleéve qui répond a ce seul stimulus est devenu un éléve tra-
vailleur.

pédagogie

Le processus « enseigner » fonctionne sur des pédagogies de la transmis-
sion et de I’inculcation. Or, dans leur fonctionnement, le probléme de la motiva-
tion n’est pas fondamental. En effet, Iactivité essentielle est assurée par le
maitre : il prend les initiatives et dirige les processus. L’action de I’éleéve dépend
plus de motifs (raisons de, obligations de) que de mobiles (besoins de, désirs de)
ou de motivations. Comment I’enseignant s’efforce-t-il d’amener I'éleve a tra-
vailler ? L. Not (1987) distingue ici trois modalités habituelles de renforcement :
les sanctions, I’émulation et I’ attrait.
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Les sanctions, ce sont des récompenses (d’ou le désir) ou des punitions
matérielles ou morales (d’on la crainte et 1’évitement). Le conditionnement
fonctionne sur ce schéma. Les dangers en sont simples : la dépendance est
totale ; le dressage peut amener 2 « greffer » n’importe quelle conduite ; le juge-
ment est placé sous la dépendance de 1"affectivité (plaisir ou crainte). Les sanc-
tions ne peuvent en fait fournir que des mobiles extérieurs au rapport éleve-
connaissance ; c’est la récompense et non la connaissance qui procure le plaisir.
Associer 1a menace de punition 2 une tiche n’a jamais rendu cette derniére effi-
cace ou désirable, d’autant que les sanctions s’émoussent (chatiments corporels,
bonbons, blames, etc.).

L’émulation désigne I’effort que les individus font pour s’égaler ou se
surpasser les uns les autres (cf. le texte sur la compétition et la coopération). Elle
procéde soit de 1'admiration et de I'imitation, soit de la compétition et du désir
de prééminence, soit de la concurrence, soit de la combativité et des instincts de
lutte. Dans I’enseignement, elle conduit aux classements, aux hiérarchies et aux
ségrégations. Le probléme, c’est que, les classements variant en fait peu, I'ému-
lation a tendance & ne motiver que les éléves qui n’auraient pas besoin de Iétre.
Ses effets sont bien connus : rivalités, révolte des vaincus, illusion de puissance
des vainqueurs, échec de la coopération, fraude, justification des inégalités.

L’attrait, quant 3 lui, place la source de la dynamique hors du sujet agis-
sant puisqu’il résulte des qualités des choses ou des actions que I'activité stu-
dieuse appréhende. Seulement, si la connaissance peut étre considérée comme
attirante pour la majorité des individus, la marche qui y conduit procure et exige
souvent plus de peines que de plaisirs. D’autant que I'instruction est aujourd’hui
imposée & tous et que bien des activités non scolaires se révelent sources de
plaisirs immédiats plus intenses. Reste alors & essayer de rendre artificiellement




agréables les contenus et les démarches de la connaissance (Cours « vivants »
etc.). Bien souvent, cependant, les €leves consomment la forme et rejettent le,
fond. Mise en scéne et mise en condition trouvent vite leurs limites dans les rep.
contres quotidiennes. Le probléme essentiel demeure donc : la source d’énergje
est située en dehors du sujet, alors que, pour étre durable et efficace, elle ne say.
rait étre qu’en lui.

Certaines études relévent néanmoins qu’alors que les éléves a motivation
positive (ancrée sur le besoin de réalisation) profitent mieux de traitementsg
pédagogiques qui leur assurent plus de liberté et de possibilités d’intervention
personnelle, les éléves & motivation défensive (ancrée sur la peur de 1’échec)
profitent mieux d’un enseignement méthodique, structuré, directif, qui précise
bien les réalisations attendues. La méme remarque peut tre faite concernant les
éleves peu anxieux ou anxieux. Mais toute affirmation dans ce domaine
demeure hypothétique, faute d’études vraiment probantes et détaillées.

D’autres recherches (Erlich, 1989) montrent bien, par contre, comment le
processus « enseigner » favorise le mécanisme de la démotivation. Il apparait en
effet que, pour maintenir la motivation, il ne faut pas demander aux éleves plus
que ce qu’ils sont capables de faire, I'exces de la demande pouvant €tre qualita-
tive (tache trop difficile ou fastidieuse) ou quantitative (tiche trop longue ou
trop intense). Si I’objectif assigné & chacun dépasse ses possibilités du moment,
les performances régressent. De plus, & c6té des effets de découragement immé-
diat, il faut considérer une dégradation plus profonde et plus durable du fone-
tionnement. Les capacités individuelles étant trés diversifiées dans une classe,
pour optimiser le fonctionnement des €leves, il faut aménager des conditions et
des rythmes de progression spécifiques, tenant compte du niveau et du mode de
fonctionnement de chacun. Or c’est ce que le processus « enseigner » néglige
en se focalisant sur le rapport privilégié enseignant-savoir.

Et pourtant, le « cours vivant », basé sur les questions et le dialogue, ne
permet-il pas de maintenir la motivation dans le groupe classe? Giordan et de
Vecchi (1987) ont ainsi noté que 1'absence d’un véritable questionnement tra-
duisait un arrét dans la construction de la pensée. Malheureusement, la plupart
du temps, la conduite de ce questionnement dans la classe reste trés artificielle.
Son role consiste 4 faire dire aux éléves (en fait, A certains) ce que le maitre
décidé de faire émerger ; les « mauvaises » remarques ne sont pas prises en
compte ; les questions qui conticnnent la réponse et les questions fermées sont
plus fréquentes (car plus maftrisables) que les questions ouvertes ou d’incitation.
Partir du questionnement des éléves n’est pas facile et requiert des conditions
permettant de se poser par exemple un probléme véritablement scientifique. Il
s’agit, pour motiver, de transformer I'étonnement en questionnement, d’accéder
3 une curiosité active, par un savoir « dérangeant » (cf. le texte sur les concep-
tions des apprenants). Précisément, ¢’est bien 2 cette démarche pédagogique queé
le processus « enseigner » tourne le dos ; sa logique pédagogique est différente.

Motivation et processus « former »

Théories

Le processus « former » s’articule de fagon privilégiée sur I’axe profes-
seur-éleves. La motivation va donc avant tout s’inscrire ici dans 1’ordre de la
relation. Toute intervention qui amene I'éleve a s’exprimer, qui lui permet de se
prendre en charge en toute liberté, qui favorise son épanouissement personnel,
contribue 3 augmenter la motivation de I'éléve 2 la réussite. C’est I'individu qui
est alors posé comme !’origine de la motivation ; le besoin est immanent, il pré-
existe 2 ’objet ou a I'environnement, il est 1ié a la nature méme de 1’homme et
se présente donc comme universel. L'action de I’enseignant va ainsi étre fonc-
tion de sa capacité a reconnaitre, 2 tenir compte de et & s’appuyer sur les besoins
fondamentaux des éléves.

De trés nombreux auteurs ont cherché a définir ces besoins fondamen-
taux : Freud (théorie des trois stades, 1905), Maslow (cinq besoins fondamen-
taux hiérarchisés, 1954), Herzberg (les besoins de survie et de croissance, 1959),
Frankl (le besoin de donner un sens a I’existence, 1959), Rogers (le besoin de
croissance, 1967), Dabrowski (la confiance radicale dans le potentiel de déve-
loppement de la personne, 1972), Berne (les trois états du Moi, 1966), etc. Nous
reprendrons Rogers dans la partie pédagogique. Sur le plan théorique, le plus
connu dans ce domaine de la motivation est sans doute Maslow. Cependant
nous nous attarderons plutdt 2 la théorie de Raths (1967), précisément parce
qu'il a précisé la conception de Maslow & propos des besoins des enfants.

Pour Raths, si les besoins qui vont suivre ne sont pas assurés comme des
&léments essentiels, le reste de la croissance risque de ne pouvoir se réaliser
parce que 1'organisme est en danger, en position de protection. Cet auteur dis-
tingue huit besoins fondamentaux. Le premier, outre les besoins physiologiques
élémentaires, est celui de la sécurité économique (habitation, alimentation, som-
meil, etc.). Le second est le besoin d’étre libéré de toute peur ; tout individu a
besoin de sécurité psychologique, il a le droit d’étre totalement et pleinement ce
qu'il est sans &tre menacé (faute de quoi son développement sera entravé). Le
troisidme est le besoin d’étre libéré de toute culpabilité ; celle-ci nait de I'écart
entre ce qui est réclamé et ce qui est profondément souhaité ; cela suppose que
le centre d’évaluation du comportement se situe 2 l'intérieur de la personne et
non & I’extéricur ; chacun doit retrouver le droit 2 I'essai et & I'erreur, le droit de
prendre ses propres risques en toute confiance.

Toute personne a aussi besoin d’appartenir a une collectivité, 2 un envi-
ronnement. C’est le quatriéme besoin. Parler d’un sentiment d’appartenance,
C’est parler d’un sentiment d’identité personnelle, de différenciation des autres
et de reconnaissance par les autres ; individualisation et socialisation sont com-
plémentaires. Le cinquiéme est le besoin d’amour et d’affection ; il renvoie a la




nécessité d’une image positive réciprogue, de confiance, d’acceptation, d’adm;.
rati_on. Le sixieme est le besoin de réussite ; réussir, c’est se confirmer dans g
croissance, tandis que celui qui échoue est renvoyé a sa faiblesse et a la dépep.
dance. Le septi#me est le besoin de partager et de se sentir respecté ; la commy.
nication, I’interdépendance, le respect, 1’ouverture et 1’acceptation de recevojr
des autres sont ici déterminants. Le huitieme est le besoin de comprendre et de
se comprendre ; la question du sens de ce que I’on fait et de ce que I'on est pe
peut dés lors &tre éludée. L’école sera d’autant plus satisfaisante et formatrice
qu’elle permettra de répondre a ces différents besoins.

Pédagogie

Dans le processus « former », motivation et implication se recouvrent,
Cette derniere est fonction d’un ensemble de trois sentiments qui conditionnent
I’engagement d’un sujet (Vayer, Roncin, 1987) : le sentiment de sécurit€ qui se
traduit dans la disponibilité du moment ; le sentiment d’€tre concerné apporté
par le projet et la nature de I’activité ; le sentiment de vivre son autonomie,
Quelles sont les données qui apportent le sentiment de sécurité ? Elles sont de
nature affective : la présence d’un adulte qui accepte et écoute I’enfant, mais qui
posséde également la capacité de réguler les interactions ; les relations positives
avec les autres enfants, plus faciles quand le groupe est réduit et s’est choisi ;
I’ambiance et le climat de la classe en tant que groupe.

Quels sont maintenant les facteurs qui donnent au sujet le sentiment
d’étre concerné ? Ce sont des propositions d’activités qui doivent correspondre
aux besoins exprimés, une cohérence et un intérét immédiat du projet d’action,
des modeles d’action et de comportement apportés par les autres qui s’engagent
également dans 1’ activité. Quels sont enfin les éléments qui donnent a chacun le
sentiment de vivre son autonomie 7 On peut ici citer un certain nombre
d’aspects organisationnels : un groupe réduit et qui s’est choisi, des données
matérielles qui facilitent les relations interpersonnelles, un comportement de
I’adulte qui se défend d’intervenir dans I’activité de I’autre et qui respecte les
rythmes personnels, une régle du jeu social qui permet a chacun d’exprimer son
autonomie et d’en percevoir les limites. En résumé, quand la disponibilité,
I’intérét et I’autonomie sont positives, la situation est immédiatement dyna-
mique et le sujet s’implique spontanément dans 1’ activité. A P’inverse, quand
’une ou I’autre des forces considérées est franchement négative, I'éleve va tout
aussi spontanément manifester des réactions de refus ou d’opposition.

C’est sans doute Rogers qui a le plus insisté sur I'importance des qualités
de la relation interpersonnelle dans I’apprentissage. Pour lui, I’apprentissage
véritable ne peut étre qu’un apprentissage dans lequel toute la personne est
engagée, soit un apprentissage significatif. Ce dernier suppose des conditions
relationnelles affectives fondamentales du c6té de 1'éducateur, soit la
congruence, la considération positive, I’empathie et I’acceptation de 1"autre.

Dans ce climat relationnel, 1’éléve demeure le seul qui ait acces A son expé-
rience personnelle et qui puisse la traduire en comportements significatifs. Le
role de I’éducateur reste cependant de mettre en place ce climat qui facilite
|’épanouissement des tendances de I’éleve et qui lui permet d’étre en relation
avec les autres. Mais I’ autodétermination, I’autodécouverte, I’auto-apprentissage
sont posés comme déterminants. L’ apprentissage significatif permet ainsi un
meilleur fonctionnement psychologique lié 2 une plus grande acceptation, un
meilleur ajustement de soi, ainsi qu’une ouverture aux expériences d’apprentis-
sage proposées en classe. Bref, dans le processus « former », motivation et
jmplication se jouent avant tout dans la relation maitre-éleves.

Motivation et processus « apprendre »

Théories
T

Par rapport 3 « former », le processus « apprendre » opére une décentra-
tion de I'affectif vers le cognitif. Toute intervention d’enseignement qui adap-
rera les buts visés aux aspirations et capacités de I’éléve, qui maintiendra son
intérét jusqu'a I'atteinte des buts visés, qui I’aidera a choisir et a controler des
objectifs d’apprentissage adaptés et progressifs, coniribuera & augmenter sa
motivation 2 la réussite. Différentes théories, qui vont cette fois mettre I'accent
sur I’interaction sujet-objet, s’inscrivent certes dans cette dimension : Lewin et
la théorie du champ (1935), Heider et la théorie de I’attribution (1958), etc.
Mais la référence capitale reste ici Nuttin (1980) et sa théorie de la motivation
dynamique et prospective.

Selon Nuttin, le fonctionnement de I’étre vivant n’est pas seulement un
fait mais un dynamisme, en ce sens qu’il tend 2 se maintenir en activité. L'orga-
nisme n’a pas vraiment besoin de stimulation pour entrer en fonction : étant
donné le dynamisme inhérent, le fonctionnement est son état naturel. Ce qui
signifie que les dispositions motivationnelles d’un étre vivant sont d’autant plus
complexes et variées que son équipement fonctionnel est plus développé. Il ne
faut pas comprendre les besoins en termes de carences ou de déficits, mais
comme des dynamismes constructifs du potentiel fonctionnel de I'étre vivant.
Certes, toute motivation implique une certaine absence de I’objet désiré ; mais
cette absence ne fait que déclencher le dynamisme inhérent, il n’en est pas la

source.

Outre sa nature (inscrite dans les potentialités fonctionnelles de I€tre
vivant), la motivation est caractérisée par sa direction : un dynamisme dirigé
vers 1’autodéveloppement de la personne est inhérent a son fonctionnement
comportemental. Dans son comportement, la personne suit les voies dictées par



I’élaboration cognitive et créatrice de sa propre motivation, c’est-a-dire seg
propres buts et plans. Qui plus est, le développement psychologique de la per-
sonnalité implique un progrés dans le comportement motivé. Ce processus de
dépassement, ou la position de buts nouveaux, est a la base du progrés humain
11 va au-dela du mécanisme biologique de I’adaptation, aussi bien que de la ten_'
dance 2 I’équilibre homéostatique. I implique, souligne Nuttin, un processug
cognitif d’un nivean spécifiquement humain.

N’oublions pas non plus que, toujours sur le plan cognitif, la personnalité
humaine ne percoit pas et ne connait pas seulement les objets du monde dans
lequel elle vit : elle se prend aussi comme objet de sa propre connaissance. Cela
permet au sujet d’intervenir dans sa propre formation et d’agir intentionnelle-
ment sur lui-méme, comme objet de son action, au lieu d’€tre simplement
affecté par des stimulations et leurs réactions (ce qui dénonce le processus
« enseigner »). Par le fait méme, le dynamisme du comportement se trouve pro-
fondément transformé sous 1’influence de la forme réflexive de la cognition
humaine. Activée par le dynamisme de la croissance et de 1’autodéveloppement
psychologique, la personne se construit une image « cognitivo-dynamique »
d’elle-méme. Dans chaque situation concréte, cette image dynamique de soi se
concrétise et se réalise plus ou moins dans le but que 1’on choisit ou décide de
s’ assigner, et dans le projet que I’on exécute.

La conception dynamique de soi et sa concrétisation dans des buts et des
projets prennent des formes infiniment variées. Chacun va essayer de se réali-
ser suivant la conception qu’il se fait de lui-méme. La motivation dégage donc
une dimension du futur ou perspective d’avenir, espace dans lequel se situent les
buts 2 réaliser. Une telle dimension est indispensable a toute activité de forma-
tion. Il est bon, pour terminer, de noter que 1’élaboration cognitive du besoin de
croissance aboutit quelquefois 2 des conceptions de soi moins positives. Chez
certaines personnes, I’image de soi est dominée par une représentation de ce
qu’elles craignent de ne pas pouvoir devenir ou de ce qu’elles ne voudraient pas
devenir. Plusieurs conceptions de soi peuvent ainsi se présenter ; il reste que ces
attitudes négatives impliquent, chez ces mémes personnes, une tendance posi-
tive dont on craint de ne pas pouvoir atteindre 1’objectif.

Pédagogie

Sur cette base, on peut donc considérer, d’une part, qu’un enfant, en tant
que sujet, entre & 1’école prét et disposé 4 apprendre, d’autre part, qu’il s’attend
3 ce que I’objet qu’il va rencontrer a I’école prenne un sens pour lui. Et aucune
préparation ni aucun entrainement ne sont nécessaires pour obtenir ces disposi-
tions. Mais, au bout d’un certain temps, comme tout individu, un enfant fait tou-
jours une analyse cofits-bénéfices avant de s’engager dans n’importe quelle
transaction d’apprentissage, son état émotif présent et prévisible étant des
variables qui sont prises en considération. Si le cofit de la tiche d’apprentissage

donnée est supérieure aux bénéfices escomptés, I’éleve sera peu enclin a accep-
ter un marché si peu rentable et I'enseignant sera condamné & essayer de lui
démontrer qu’apprendre peut constituer une réponse réalisable et fructueuse
face 4 ’environnement scolaire.

Du point de vue de la motivation, la premiére obligation qui incombe aux
enseignants est de faire en sorte que I’environnement et les activités d’apprentis-
sage soient et restent signifiants pour les enfants. Tous les enfants qui n’ont pas
été rendus inaptes 2 apprendre peuvent gtre intéressés par n’importe quoi, si
deux conditions sont respectées. La premiére est que la situation d’apprentissage
ait un sens, la seconde qu’elle comporte une certaine nouveauté. L'intérét, en
d’autres termes, n’est pas une condition spéciale dont I’apparition dépendrait de
J’enfant ou dont la stimulation serait sous la responsabilité de I’enseignant.
L’intérét est plutdt un facteur naturel chez tout enfant qui se trouve dans une
simation nouvelle, et dans laquelle il peut établir un lien entre la nouveauté et
au moins une chose qu’il sait déja. Les enfants ne résistent pas a I’ apprentissage,
mais aux situations dans lesquelles ils redoutent de ne pas réussir a apprendre.

Sur ces bases, sur le plan pédagogique, en respectant la théorie de Nuttin
(la motivation est dynamique, dirigée, comporte un progres et inclut la dimen-
sion du futur), L. Not (1987) intégre les développements de Piaget. Entre les
buts lointains de 1’éducation et la vie actuelle de I’enfant, il place la notion de
devenir, il définit I’enfant et I’adolescent d’abord comme des étres en devenir ;
c’est dans ce devenir que se situe la source des motivations appropriées a
I’étude. Ces dernigres se développent alors selon deux dimensions, 1’'une
actuelle et I’autre prospective.

Pour ce qui est de la dimension actuelle, I’enfant et I’adolescent aspirent
a étre puissants, ils ont besoin de s’affirmer et c’est dans la réalisation de ce
besoin d’affirmation de soi que se développe leur personne (I'insatisfaction
engendre la révolte : « paresse », désobéissance, chahut). L’étude a des dimen-
sions de conquéte et d’initiative qui satisfont cette affirmation de soi. Mais des
conditions doivent &tre respectées : le principe d’assimilation (ne présenter que
des contenus appréhendables avec les moyens dont 1’éleve dispose) assure la
réussite ; I’assimilation ne va pas sans accommodation (I’ assimilation assure les
joies de la compréhension et 1’ accommodation est rendue nécessaire par la nou-
veauté des objets et des situations rencontrées ; la nouveauté est génératrice
d’intérét, de méme que I’accommodation réussie apporte la joie d’avoir pro-
gressé) ; le développement de ces processus nécessite le succes (I’apprentissage
meurt de 1’échec, mais la difficulté doit rester réelle pour que son franchisse-
ment apporte la joie ; et I'aide intempestive prive I’éleve du plaisir de la vic-
toire). L adaptation, c’est-a-dire 1’acquisition -de connaissances, apparait ainsi
comme une conquéte et se fonde sur des mobiles inhérents, intrinséques.

Pour ce qui est de la dimension prospective des motivations, la notion
centrale ne sera autre que celle de projet : projet d’action (ce que I’on a 'inten-
tion de faire) et projet de soi (ce que I’on a I'intention d’étre). Projet de soi et
projet d’action sont indissociablement unis, la personne se réalisant dans ses

~yq



actes. Or ’enseignement a plus que tendance a ignorer la notion de projet de
soi, car il tend 2 conformer et attend plutdt le conformisme en réponse. Une
éducation fondée sur le projet se doit d’articuler dialectiquement divergence et
convergence, affirmation originale de soi et apports de I’héritage culturel, projet
personnel et projet social.

Durant ’enfance, le projet de soi est celui d’un étre qui veut tre par ce
qu’il fait, et qui veut &tre plus en faisant plus. 11 faut donc que les activités sco.
laires lui donnent des moyens de réalisation de soi variés et siirs. Cela néces.
site une éducation cognitive fondée sur la réussite, par une dissociation claire
entre I’échec et la faute, ’erreur et la sanction. A I’adolescence, le projet de soj
devient véritablement plan de vie. L'école a alors une médiation 2 assurer, non
seulement entre I’éleve et les contenus, mais aussi entre le projet personnel et
les exigences sociales qui s’expriment dans les programmes d’enseignement. Ce
que I’éleve fait et les efforts qu’il produit doivent avoir un sens et ce sens doit
s’articuler 2 la perspective d’un projet de soi. Le dire ne sert arien : cette
conclusion, que cela a bel et bien un sens pour lui, ne peut pas €tre celle d’un
discours magistral ; elle ne peut étre que celle de I'éleve lui-méme (¢a a un sens
parce que ¢a servira, ou parce que ¢’est un moyen pour autre chose, ou parce
que ca permet d’étre plus ceci ou cela).

A ce moment, I'important est que I’éléve voie qu’il ne travaille ni pour
I’école, ni pour les maitres, ni pour les parents, mais d’abord pour lui, pour
acquérir des moyens d’action et de réalisation de soi. Quand il aura compris et
intégré cela, on pourra alors lui faire comprendre qu’on ne se réalise pleinement
que dans les rapports 2 autrui, et qu’il peut rejoindre les fins de I’éducation dont
il bénéficie. Cette reconnaissance vient de la réflexion capitale qui s’institue sur
les objectifs et les buts de I’éducation. C’est en passant par le projet de soi que
I’on cherche ainsi 2 transformer les buts de 1’éducation, qui sont toujours au
futur, en intéréts actuels de I’éleve. Le processus « apprendre » se fonde a la fois
sur une confiance dans la motivation et sur un respect de sa nature et de ses
conditions.

Tout en reconnaissant que le lieu « naturel » de la question de la motiva-
tion est bien du cdté d’« apprendre » (puisqu’elle s’inscrit dans le rapport éleve-
savoir), nous avons cherché 2 montrer que la motivation n’a ni la méme place,
ni le méme sens, ni le méme fonctionnement, selon que I’on privilégie, tant
théoriquement que pratiquement, le processus « enseigner », le processus « for-
mer » ou le processus « apprendre ». La triangulation pédagogique maitre-
éléve-savoir permet donc de décripter de fagon différenciée la motivation.
N’oublions pas pour autant que le triangle s’inscrit dans un cercle qui représente
I’institution. N’oublions pas que la motivation a aussi des aspects sociaux qu’il

convient d’évoquer pour finir, car ils interférent sur elle continuellement. Ce que
pous venons de dire sur le projet de soi nous I’a d’ailleurs déja rappelé.

Comment se fait-il par exemple que les filles soient moins nombreuses
dans les carrieres scientifiques et techniques ? Les aspects psychologiques ne
semblent pas ici satisfaisants pour expliquer cette différence de motivation ;
nous sommes immanquablement renvoyés 2 des aspects psychosociaux et
sociaux (attitudes, représentations, stéréotypes, fonctionnement du marché du
rravail, etc.). Toujours sur le plan sociologique, on ne peut éviter de rappeler
I'influence de la catégorie socio-professionnelle sur la réussite scolaire et sur les

rocédures d’orientation et de sélection (ambitions des parents, attitudes des
enseignants, différences culturelles, valeurs dominantes, etc.). Bref, si la moti-
vation a ’école est bien une question pédagogique, si pour la comprendre il est
nécessaire de I’envisager sous ’angle psychologique et sous 1’angle pédago-
gique, il convient de ne jamais oublier qu’elle doit aussi Etre envisagée sous
I'angle sociologique. Le pédagogue n’est-il pas toujours le pédagogue d’une
société donnée ?
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