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Chapitre 4
Motivation et émotion : deux piliers de I’'apprentissage

en classe

Monique Boekaerts
Université de Leyde, Pays-Bas, et Université catholique de Louvain, Belgique

Monique Boekaerts postule que le réle des émotions et de la motivation a été
sérieusement négligé dans la conception des dispositifs d’apprentissage et la for-
mation professionnelle des enseignants. Elle fait la synthese des connaissances sur
I’importance du rdle des émotions et de la motivation et en dégage un ensemble de
principes clés. Les éléves sont plus motivés lorsqu’ils se sentent capables de faire
ce que I’on attend d’eux et percgoivent des liens stables entre leurs actions et leurs
résultats; lorsqu’ils apprécient la matiere étudiée et ont une idée claire du but
visé; lorsqu’ils éprouvent des émotions positives vis-a-vis des activités d’appren-
tissage (et au contraire s’en détournent lorsque ces émotions sont négatives) et
que I’environnement leur semble propice a I’apprentissage. Les éleves libérent
des ressources cognitives lorsqu’ils sont capables d’agir sur I’intensité, la durée
et I’expression de leurs émotions, et sont plus persévérants lorsqu’ils savent bien
gérer leurs ressources et surmonter les difficultés.
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Introduction

La motivation et I’émotion sont essentielles a I’éducation car elles per-
mettent ensemble une acquisition signifiante de nouveaux savoirs et com-
pétences. Si toutes les activités scolaires étaient intéressantes et amusantes,
les éléves s’investiraient naturellement en classe, mais ils sont confrontés a
de nombreuses taches qui ne leur plaisent pas ou ne les intéressent pas, voire
pour lesquelles ils ne sentent pas compétents. L’enseignant doit donc savoir
adapter le curriculum et sa pratique pédagogique pour rendre les activités en
classe plus intéressantes, plus utiles et plus agréables aux yeux de ses éléves
et pour leur donner confiance en leurs capacités. Les éleves deviennent des
apprenants plus efficaces lorsqu’ils comprennent les mécanismes de leur sys-
teme d’apprentissage et de motivation et comment se motiver davantage, en
toute indépendance de I’enseignant.

La plupart des théories de I’'apprentissage et de I’enseignement peuvent
admettre les construits motivationnels mais ne les intégrent pas et les traitent
en fonction des caractéristiques de la situation d’apprentissage. Les modeles
de compétences se concentrent essentiellement sur les savoirs disciplinaires
a acqueérir et sur les processus cognitifs et métacognitifs auxquels les éleves
devront accéder pour devenir des « apprenants stratégiques ». Toutefois, les
éléves n'acquiérent pas tous des connaissances de la méme maniére et ils se
différencient par la valeur différente qu’ils attachent aux informations et stra-
tégies nouvelles. De ce fait, les modéles généralement utilisés dans la concep-
tion des enseignements et des apprentissages ne restituent pas bien toute la
complexité apportée par les éleves a leur processus d’apprentissage. Tant que
ces modeles ne prendront pas correctement en compte les cognitions et les
émotions des éléves a I’égard de I’'apprentissage, ils ne pourront pas donner
une représentation correcte de la dynamique du processus d’apprentissage.

Dans ce chapitre, je procéde a un tour d’horizon des recherches consa-
crées au vaste éventail des processus motivationnels et affectifs en jeu.
J'analyse en outre les points de vue théoriques et les études empiriques qui
éclairent le fonctionnement du systéme motivationnel. Toutefois, aucune théo-
rie globale de la motivation n’est en mesure d’expliquer pourquoi les éléves
sont ou non motivés pour apprendre a I’école. Nous ne disposons en réalité
que d’un ensemble limité de mini-théories pour nous aider a comprendre
comment les perceptions, les cognitions, les émotions et I’'enthousiasme des
éleves animent le processus d’apprentissage, que je résume sous forme de
« principes ». De récentes études conduites en situation de classe ont permis
de mieux comprendre que I'implication des éleves est associée a certaines
caractéristiques, pratiques d’enseignement et d’évaluation de classe.
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Effets des croyances motivationnelles et des émotions sur I’apprentissage

L’exemple suivant montre bien que les émotions et les motivations font
partie intégrante de I’'apprentissage :

Julie a échoué a son examen de mathématiques et doit le repasser. Elle
est motivée pour travailler toute la semaine qui précede. Son idée est de
revoir tous les exercices faits en classe. Elle divise I’'année scolaire en
sept séquences et prévoit de consacrer une journée a chacune. Au bout
de deux jours de travail intensif, Julie a déja révisé trois séquences.
Fiere d’elle-méme et détendue, elle décide de prendre sa journée pour
aller a la piscine. Mais les séquences quatre et cing sont beaucoup plus
difficiles et au soir du quatriéme jour, elle est fatiguée et décue, car
elle n’a que partiellement couvert la quatrieme séquence. Elle décide
de commencer t6t le lendemain matin afin de terminer la quatrieme
séquence avant midi et de revoir la plus grande partie de la cinquieme
avant d’aller se coucher. Si elle y parvient, elle peut encore espérer finir
ses révisions avant I’examen. Elle travaille sérieusement toute la mati-
née et ne s’accorde aucune pause. Elle est rassurée de constater quelle
comprend bien les cours et peut résoudre la plupart des problemes, mais
elle réalise qu’elle progresse lentement. A la fin du cinquieme jour, elle
commence a s’inquiéter car elle prend conscience qu’un travail acharné
n’y suffira peut-étre pas. Au sixieme jour, Julie a du mal a se concen-
trer, elle ne cesse de penser a la téte que fera sa mere si elle échoue. Elle
n’est pas certaine d’avoir suffisamment bien compris tous les probléemes
pour pouvoir résoudre des problémes similaires a I'examen. A la fin de
la journée, Julie a a peine terminé la cinquieme séquence. Elle a passé
son temps a ruminer des idées noires et a anticiper sa honte. Apres le
déjeuner, elle a I'impression qu’il fait trop chaud dans sa chambre, elle
se sent fatiguée et malheureuse. Julie a I'impression de perdre pied :
elle ne pourra pas revoir tout le programme a temps car elle s’est mal
organisée. Elle est sire qu’elle va rater son examen.

Dans cet exemple, Julie sétait fixé un objectif clair et précis : bien se
préparer a I’examen. Pendant les révisions, elle a éprouvé des émotions
positives et négatives. Elle a évalué la situation en fonction de ses acquis et
de ses croyances sur ce qu’elle pouvait faire ou non en une semaine — ses
« croyances métacognitives et ses croyances motivationnelles ». Elle pensait
par exemple pouvoir revoir une séquence par jour car elle pensait progresser
a un rythme régulier. Au début, elle a avancé plus vite que prévu, ce qui lui a
procuré des émotions positives (fierté, joie, décontraction) et elle a révisé son
planning : elle commencait a se laisser aller. De méme, lorsqu’elle a éprouvé
ses premieres émotions négatives (déception), elle les a interprétées comme
une certaine lenteur dans sa progression et a modifié son plan d’action en
accélérant et en ne prenant aucune pause. Les cognitions et les émotions de
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Julie ont donc interagi pour déterminer ses actes. Elle a noté que son chan-
gement de stratégie lui permettait d’avancer mais le soulagement s’est md en
inquiétude lorsqu’elle a réalisé qu’elle ne pourrait pas atteindre son objectif.
Les idées noires qu’elle ruminait ont limité la capacité de traitement de sa
mémoire de travail, ce qui I’a ralentie et lui a fait commettre des erreurs dans
son travail (Pekrun, Frenzel, Goetz et Perry, 2007).

Les émotions signalent qu’un écart par rapport a la norme préétablie a été
détecté, dans un sens ou dans l'autre, et ce signal doit étre interprété comme
la nécessité d’un changement d’attitude (Carver, 2003). C’est en fonction de
ces variations des émotions liées aux objectifs et de la distance restant & par-
courir pour y parvenir que les éleves sélectionnent et modifient les stratégies
nécessaires. Les croyances motivationnelles des éleves forment un contexte
interne favorable ou défavorable a I'apprentissage. Les chercheurs ont analysé
les mécanismes d’acquisition des nouveaux savoirs et compétences en étu-
diant comment les éléves observent et interagissent avec leurs professeurs et
leurs pairs. Les théories sociocognitives proposent des construits pour décrire
les croyances motivationnelles que les éleves forment a partir de leurs expé-
riences et I'influence qu’a sur elles le contexte socio-éducatif.

Les croyances motivationnelles sont des cognitions sur soi dans une dis-
cipline particuliére (par exemple apprentissage des mathématiques) : elles
renvoient a la connaissance et aux opinions qu’ont les éleves du fonctionne-
ment de leur systéme motivationnel dans différentes disciplines et de I’inci-
dence des différentes pratiques pédagogiques sur leur motivation. C’est ce
qu’on appelle également la « méta-motivation ». Les éléves font appel a leurs
croyances motivationnelles pour donner un sens aux taches et aux situations
d’apprentissage et au contexte socio-éducatif dans lequel ils évoluent. On
distingue de nombreux types de croyances motivationnelles chez les éleves :
croyance quant a leur capacité a faire quelque chose (sentiment d’efficacité
personnelle), que certaines actions conduisent au succes et d’autres a I’échec
(attentes de réussite ou d’échec), quant a I'utilité d’une activité d’apprentissage
(orientation sur I'objectif), quant au caractére intéressant ou ennuyeux des
activités (jugements de valeur), quant aux causes percues du succés ou de
I’échec (attribution).

Les croyances motivationnelles peuvent étre positives ou négatives.
Elles se fondent sur des expériences directes dans une discipline donnée (par
exemple les mathématiques), mais aussi sur I’'observation des performances
des autres et sur ce que les professeurs, les parents et les pairs ont a dire. Elles
sont importantes parce qu’elles déterminent les choix que font les éléves,
I'intensité des efforts qu’ils déploient et leur persévérance face aux difficultés.
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Les emotions signalent a I’'apprenant qu’il est temps d’agir

Le terme « émotion » renvoie a un vaste éventail de processus affectifs,
notamment les sentiments, les humeurs, les affects et le bien-&tre. Ce terme
désigne traditionnellement les six émotions primaires : la joie, la tristesse,
la colére, la peur, la surprise et le dégodt, mais de nombreux psychologues
de I’éducation y ajouteraient les « émotions secondaires », telles que I’envie,
I’espoir, la sympathie, la gratitude, le regret, la fierté, la déception, le sou-
lagement, le désespoir, la honte, la culpabilité, la géne et la jalousie. Frijda
(1986) affirme que les émotions ont deux fonctions majeures : premiérement,
elles envoient des signaux d’avertissement & forte priorité qui viennent inter-
rompre les activités en cours et nous informent que nous sommes en face
d’une situation extrémement intéressante ou menagante, ce qui augmente
notre niveau d’éveil et nous indique que quelque chose requiert notre attention
immédiate. La seconde grande fonction des émotions est de nous préparer a
réagir promptement. Le niveau élevé d’éveil coincide avec la sécrétion d’hor-
mones dans le sang, ce qui entraine des changements physiologiques et nous
donne I’énergie physiologique et motivationnelle nécessaire a I’action. Nous
pouvons observer sur nous-mémes nombre de ces changements, le cceur qui
bat plus vite, la respiration qui s’accélére ou les mains qui deviennent moites.

Comme nous I'avons observé chez Julie, les éléves détectent tout chan-
gement du niveau d’éveil et agissent en conséquence. Certains signaux ont
le méme effet sur tous les éleves. En effet, parler en public augmente le
niveau d’éveil alors qu’une longue attente en silence le réduit. Ce n’est pas
le niveau d’éveil lui-méme qui agit sur le résultat d’un apprentissage, mais la
maniere dont I’éléve I'interpréte. Celui qui interpréte un niveau élevé d’éveil
avant un examen comme une émotion négative (anxiété, inquiétude) sera
plus géné pendant I’examen que celui qui envisage I’épreuve de maniére
positive, comme un défi. Certaines émotions, comme la colére, le soulage-
ment et la joie, sont de courte durée et ont peu d’incidence sur la suite de
I'apprentissage. D’autres émotions telles que la honte et le désespoir ont une
portée pérenne sur I'apprentissage en classe car elles collent & une situation
d’apprentissage particuliére et seront activées lorsque I’éléve sera confronté
a des taches similaires.

Les émotions ont une valeur diagnostique pour I’enseignant car elles sont
révélatrices des cognitions, des engagements et des préoccupations sous-
jacents. Il doit étre conscient des croyances motivationnelles de ses éléves et
sensible a leurs émotions, car cette information peut éclairer la conception du
processus d’apprentissage. Son comportement et ses pratiques d’enseignement
et d’évaluation déclenchent des émotions et des croyances motivationnelles
particulieres chez les éléves, ce qui n’est pas sans incidence sur la qualité de
I’apprentissage en cours.
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Les croyances motivationnelles et les stratégies de régulation sont
des facteurs essentiels de I’autorégulation

Face a une nouvelle tache, les éleves commencent par observer ses carac-
téristiques particuliéres et son contexte éducatif. Ensuite, ils convoquent leurs
connaissances disciplinaires et les stratégies métacognitives pertinentes.
Enfin, point essentiel, ils activent leurs croyances motivationnelles et des
stratégies de régulation. Les modeles intégrés de motivation et d’apprentis-
sage, par exemple le modéle d’« autorégulation a double processus », consi-
dérent la motivation comme un facteur essentiel de I’apprentissage autorégulé
(Boekaerts, 2006; Boekaerts et Niemivirta, 2000) : les éléves s’orientent
vers de nouvelles situations d’apprentissage en S’appuyant sur ces trois
sources d’information et ne se limitent pas aux deux premiéres. Toutes ces
informations sont transférées dans la mémoire de travail pour déterminer :
i) comment les éleves percoivent et évaluent une tache particuliere d’appren-
tissage; ii) leur détermination a I’'accomplir et iii) comment ils régulent leur
motivation au cours de I’'apprentissage.

Les appréciations (croyances motivationnelles spécifiques a une tache)
tiennent une place centrale dans I"autorégulation. L'une de leurs principales
fonctions est de donner un sens et un objectif & I’activité d’apprentissage :
quel est son degré de pertinence, d’intérét ou d’ennui; quel est le résultat
attendu; pourquoi doit-on la réaliser; a-t-on I'impression d’étre efficace ou
non; quelle est la cause du succes ou de I’échec. Une autre fonction, tout aussi
importante, est de diriger les activités du systeme d’autorégulation soit vers
le développement de ressources personnelles (approfondir ses connaissances,
améliorer sa stratégie d’apprentissage ou ses compétences), soit vers la fixa-
tion de limites de bien-étre (sentiment de sécurité, satisfaction, par exemple).
Les croyances motivationnelles influencent donc la disposition a s’engager
dans des activités d’apprentissage, méme si I’éléve n’en a pas pleinement
conscience.

Les jugements que les éleéves portent sur la tache d’apprentissage et donc
leur détermination a I'accomplir peuvent évoluer en chemin, comme nous
I'avons vu avec Julie. Des obstacles ou des distractions peuvent survenir.
Un changement des conditions internes et externes risque donc de modi-
fier I'appréciation et de provoquer des émotions négatives, la conséquence
étant que les éléves peuvent se désinvestir de la tache en cours (Boekaerts
et Niemivirta, 2000). Méme s’ils poursuivent leur travail en mode « pilote
automatique », ils ont redirigé leur attention sur leurs émotions (par exemple,
Julie ruminant des idées noires) ou sur les caractéristiques défavorables de
I’environnement d’apprentissage (elle note qu’il fait trop chaud). Les éléves
doivent alors mettre en ceuvre des stratégies de régulation émotionnelle
pour réduire leur niveau d’éveil (principe n° 6, voir ci-dessous) et des stra-
tégies volitionnelles pour rester motivés (principe n° 7). Si les éléves sont
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incapables d’adopter ces stratégies, ils doivent étre aidés par I’enseignant
(régulation externe) ou leurs pairs (corégulation) pour les réorienter dans leur
apprentissage.

Principes clés de la motivation

Cette section présente huit principes clés qui sous-tendent les croyances
motivationnelles (principes 1 a 5), les stratégies de régulation motivationnelle
(principes 6 et 7) et I’environnement d’apprentissage (principe 8), et analyse
leurs implications pour I’enseignement.

Principe n° 1 : Les éléves sont plus motivés lorsqu’ils se sentent
capables de faire ce qu’on attend d’eux

De nombreuses études montrent que les éleves qui estiment avoir les qua-
lités nécessaires pour exécuter des taches spécifiques (sentiment d’efficacité
personnelle élevé) dans un domaine vont choisir des problemes plus difficiles,
faire plus d’efforts, persévérer plus longtemps et choisir des cours facultatifs
(Pintrich et Schunk, 1996; Schunk et Pajares, 2004 ; Wigfield et Eccles,
2002). Une forte confiance en soi, un sentiment d’efficacité personnelle élevé
et de fortes anticipations de réussite sont positivement et réguliérement asso-
ciés a des résultats positifs tels qu’une meilleure restitution des informations
apprises, un meilleur emploi des stratégies et a de meilleures notes dans sa
langue maternelle et en mathématiques. Ces croyances sont un meilleur pré-
dicteur des notes que les notes déja obtenues.

Wigfield et Eccles (2002) constatent que les perceptions des éleves sur
leurs compétences deviennent plus différenciées et déclinent globalement au
cours de la scolarité primaire : les enfants plus agés se comparent plus sou-
vent a leurs pairs et se sont habitués aux procédures de classement et d’éva-
luation. Ces informations accroissent le sentiment d’efficacité personnelle
des bons éleves et leurs anticipations tout en renforcant la valeur donnée aux
taches d’apprentissage, alors que les croyances motivationnelles des éléves en
échec scolaire diminuent sans qu’ils comprennent pourquoi.

Les éléves qui ont un jugement réaliste, c’est-a-dire conforme a leurs per-
formances réelles, sont beaucoup plus efficaces en situation d’apprentissage
autorégulé (Winne et Jamieson-Noél, 2002). Ils possedent des connaissances
plus précises sur les moyens de contréler leur performance et savent com-
ment re(diriger) leur apprentissage pour améliorer leurs résultats. Les éleves
qui n’ont pas cette capacité surestiment leurs performances ou les sous-esti-
ment (Schunk et Pajares, 2004), auquel cas ils manquent d’assurance et ont
tendance a adopter les points de vue et les solutions des autres sans esprit
critique (Efklides, 2006). Souvent, ils n’osent pas essayer, ce qui retarde
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I’acquisition de compétences. En revanche, les éléves trop sdrs d’eux peuvent
étre trés motivés et faire preuve de détermination dans la recherche d’une
solution, mais ils peuvent aussi se laisser porter. En cas d’échec inattendu, ils
peuvent éprouver de la déception et se détourner de I"activité d’apprentissage.

Bandura (1997) considére que les jugements d’efficacité personnelle légere-
ment supérieurs aux performances réelles sont bénéfiques pour I'apprentissage :
ce type de croyances motivationnelles augmente I’effort et la persévérance
sans provoquer trop de déceptions, alors que I’échec répété, en dépit d’un fort
sentiment d’efficacité personnelle, entraine une baisse de I'effort consenti et
le renoncement. Schunk et Pajares (2009) déconseillent aux enseignants de
prodiguer des encouragements hatifs du type « essaie » ou de dire aux éléves
gu’ils vont y arriver s’ils font des efforts. En effet, des encouragements injus-
tifiés donnent trop confiance aux éléves sans que leurs compétences justifient
ce fort sentiment d’efficacité personnelle. Plusieurs études font apparaitre que
les pratiques pédagogiques de I’enseignant en classe influent sur le sentiment
d’efficacité des éléves et sur leurs attentes en termes de résultats, que ce soit
pour les encourager ou les inhiber (voir par exemple Nolen, 2007). Brophy
(2001) soutient que I'enseignant doit réviser régulierement ses attentes par
rapport a ce que ces éléves sont capables de réaliser (tout seuls ou avec I'aide
des autres) en suivant leurs progrés de tres pres. Les attentes de I’enseignant
conditionnent généralement ce que les éléves attendent d’eux-mémes et elles
doivent leur étre précisées avec franchise, de maniere positive mais réaliste. Les
croyances et attentes des éléves en termes d’efficacité personnelle peuvent se
trouver renforcées par des exemples vivants ou symboliques, des phrases cultes
et un encouragement a I’'apprentissage autonome.

Principe n°® 2 : Les éleves sont plus motivés lorsqu’ils percoivent un
lien stable entre des actions precises et leurs résultats

Certains éleves pensent que leurs résultats dépendent de I’enseignant,
d’autres estiment qu’ils ne dépendent que d’eux-mémes et sont capables de
préciser ce qu’il faut faire pour réussir. Les données font apparaitre que les
éleves s’attendent a réussir les taches qu’ils ont déja réalisées correctement
par le passé. Weiner (1986) considére néanmoins que ce n’est pas le succés ou
I’échec réel qui influe sur les résultats a venir, mais les causes que les éléves
attribuent a leur réussite ou leur échec, lesquelles déterminent leurs croyances
motivationnelles et leurs anticipations de performances. Weiner affirme que
les éléves comme les enseignants imputent de mauvais résultats obtenus a
un contrdle en science, par exemple, a des causes particulieres, a savoir des
capacités limitées en science, un manque d’efforts, la difficulté du contréle
ou tout simplement la malchance. 1l constate qu’attribuer I’échec a un manque
de capacité peut avoir un effet dévastateur sur I'image de soi des éléves; ils se
sentent dépassés et n'ont plus le courage de poursuivre leurs efforts.
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Seligman (1975) parle d’«impuissance acquise » (« learned helples-
sness ») pour décrire ce phénomene d’attribution des résultats a une cause
stable : les éléves sont persuadés qu’ils ne sont pas doués et que, quoiqu’ils
fassent, rien n’y fera. En revanche, lorsque les éleves attribuent un mauvais
résultat a un effort insuffisant ou a une stratégie inadaptée (attribution a une
cause interne variable), ils ne se sentent pas impuissants. Cette attribution les
protege des émotions négatives (principe n° 5) et des réactions négatives du
professeur et de leurs camarades de classe, parce que le manque d’efforts ou
la mise en ceuvre d’une stratégie inappropriée est percu comme contrélable.

Zimmerman et Kitsantas (1997) montrent qu’attribuer I’échec au choix
d’une stratégie inappropriée favorise la motivation : les éléves qui élaborent
et déploient délibérément une stratégie particuliere pour résoudre le probléme
posé imputent généralement leurs mauvais résultats a la stratégie plutét qu’a
I'incompétence. IIs entretiennent ainsi un certain sentiment d’efficacité en dépit
de la médiocrité de leurs résultats. Les éléves qui attribuent leurs résultats a la
stratégie mise en ceuvre tendent a persévérer jusqu’a ce qu’ils aient tenté toutes
les stratégies a leur disposition. Par contre, plusieurs études ont montré que les
éléves ne s’investissent pas dans la préparation de leurs examens lorsqu’ils ne
percoivent pas de lien stable entre les stratégies mises en ceuvre et les résultats
attendus (Boekaerts, 2006). Dans notre exemple, Julie avait un fort sentiment
d’efficacité personnelle et des attentes élevées au début de la semaine, mais
alors que son sentiment d’efficacité personnelle demeurait stable, ses attentes
en termes de réussite se sont modifiées lorsqu’elle a constaté que ses efforts
étaient infructueux. Elle a attribué ses problémes a une mauvaise organisation
(échec de la stratégie), ce qui a préservé son sentiment d’efficacité personnelle
et I'a poussée a modifier son emploi du temps le jour suivant.

L’enseignant doit encourager les éleves a attribuer leurs performances a
des causes rationnelles afin de stimuler leur motivation, notamment apres un
mauvais résultat. Les éleves doivent connaitre a I’avance les résultats attendus
et les stratégies a mettre en place. Aprés exécution, ils doivent réfléchir a I'adé-
quation des stratégies qu’ils ont déployées. lls doivent percevoir les résultats
de leur apprentissage comme étant subordonnés aux stratégies cognitives et
métacognitives adoptées. Ils ont besoin de percevoir des liens stables entre leurs
actions (par exemple relire le texte, dégager les idées principales et reformuler
le message) et leur réussite afin de pouvoir attribuer leurs résultats a la stratégie
mise en ceuvre

Principe n°® 3 : Les éléves sont plus motivés lorsqu’ils apprécient la
matiére étudiée et ont une vision claire de I'objectif

Les éléves rechignent souvent a entreprendre une activité et a maintenir
leur effort s’ils lui accordent peu de valeur, tandis que le plaisir et la fierté
attendus de I'accomplissement d’une tache les stimulent. Wigfield et Eccles
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(2002) concluent que I'importance, I'intérét et 'utilité que I'éleve attache a
une matiére sont les meilleurs prédicteurs de ce qu’il fera, a savoir persister
dans I’effort, choisir des taches difficiles ou faciles, ou s’inscrire a des cours
dans cette matiere. Les croyances sur les compétences sont les meilleurs
prédicteurs des performances réelles d’un éleve. Dweck (1986) a fait valoir
que les éleves mettent en place des raccourcis pour trouver un sens aux taches
d’apprentissage : ils tendent & s’orienter soit vers un but de « maitrise », soit
vers un but de « performance ». Les éléves tournés vers la performance
veulent démontrer leur capacité a réaliser la tache, obtenir une bonne note et
étre meilleurs que les autres. En revanche, ceux qui s’orientent sur la maitrise
s’engagent dans une activité d’apprentissage afin de comprendre un nouveau
contenu et de développer leurs compétences. L’objectif percu est fondamen-
talement différent d’un cas a l'autre.

De nombreuses études montrent que I’orientation vers un but de maitrise
est associée a I'intérét et favorise I'apprentissage (stratégies d’apprentissage
en profondeur). Les premieres études ont critiqué I'orientation vers un but
de performance car elle repose sur deux croyances motivationnelles défavo-
rables, d’une part, qu’il faut avoir de grandes capacités pour réussir et d’autre
part, que la réussite doit demander peu d’effort. Ames (1992) avance que ces
croyances génerent de I’anxiété chez un individu confronté a des taches com-
plexes ou ambigués — les éléves masquent leurs erreurs car ils les considérent
comme un signe d’incompétence et ne demandent pas de feedback. Ils ima-
ginent que les autres pensent qu’ils sont moins compétents qu’ils prétendent
I’étre. En conséquence, ils tendent a faire moins d’efforts, a refuser toute
aide, a atermoyer et a éviter les taches proposées. L’orientation vers un but de
maitrise est au contraire fondée sur des croyances motivationnelles positives :
foi en I’effort, gage de réussite, et confiance dans I'utilité du feedback, de
I’étayage et de I'aide des autres pour progresser.

Des études plus récentes sont revenues sur ces conclusions en distinguant
la « démonstration de la performance » (volonté de démontrer ses compé-
tences) et '« évitement de la performance » (volonté de masquer son incom-
pétence). Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot et Thrash (2002) montrent
que seuls les objectifs d’évitement de la performance nuisent a I'apprentis-
sage. Les buts de démonstration de la performance, associés aux buts de
maitrise, conduisent véritablement a un meilleur engagement cognitif et a de
meilleurs résultats que I’orientation vers I’'un ou I"autre but.

L’enseignant peut promouvoir soit une orientation vers la performance,
soit une orientation vers la maitrise (Ames, 1984). Lorsqu’il donne des
instructions dans un esprit de compétition, met I'accent sur les notes et
attire I’attention des éleves sur la difficulté de la tache, la plupart d’entre
eux tendent a s’orienter vers la performance, le but étant alors pour eux de
démontrer leur compétence. Ryan et Sapp (2005) mettent en garde contre une
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place trop importante accordée aux proceédures d’évaluation, a la compétition
et aux contréles a fort enjeu, car en général, ils ne récompensent que les
éleves doués qui cherchent a le prouver. Mais méme ces éleves ne sont pas a
I'abri d’effets secondaires négatifs, car ils sont encouragés a démontrer des
connaissances superficielles, a dépendre de motivations extrinseques et sont
récompensés pour leur stratégie d’évitement. Au contraire, I’enseignant qui
donne des instructions sans enjeu de compétition et fait le lien entre les taches
d’apprentissage et les intéréts et buts personnels des éléves développe en eux
une stratégie de maitrise (Nolen (2007). lIs comprennent le réle de I’effort et
analysent leurs performances a la recherche d’un point resté obscur. Le cas
échéant, ils demandent & I’enseignant d’étayer leurs performances.

Principe n°® 4 : Les éléves sont plus motivés lorsqu’ils éprouvent des
émotions positives a I’égard des activités d’apprentissage

L ’historique des apprentissages de chaque éléve conditionne ses émotions
vis-a-vis des activités scolaires. Les émotions positives et négatives s’inserent
dans des représentations mentales spécifiques. Les émotions positives activent
des informations codées dans la mémoire a long terme pour signaler que ce
gue I'on fait est bien, provoquant un sentiment de bien étre et des jugements
favorables sur sa propre performance (Bower, 1991). Les émotions positives
signalent la satisfaction de besoins psychologiques (besoins de compétence,
d’autonomie et d’appartenance), ce qui encourage un engagement actif et
constructif (Ryan et Deci, 2000). Les sentiments positifs indiquent également
que P'individu dispose des ressources personnelles nécessaires pour faire face
a une situation particuliére et cela coincide avec une certaine ouverture au
changement et aux activités ludiques (Aspinwall et Taylor, 1997). Les émo-
tions positives stimulent les éléves car elles orientent leur attention vers les
signaux pertinents de la tache a accomplir et de I’environnement d’appren-
tissage pour créer un environnement interne optimal pour I’apprentissage,
I’autorégulation et la réussite.

Les émotions positives, telles que le plaisir et la fierté de voir que tout
va bien, éprouvées pendant un exercice de mathématique ou de rédaction
difficile, créent une « attraction pour la tache » et une « satisfaction liée a
la tche » (parfois appelée « intérét situationnel ») qui encourage I’éleve a
rechercher des taches d’apprentissage similaires. De méme, I’éléve valorise
beaucoup plus les sentiments de fierté et de respect de soi procurés par une
réussite due a I'effort, la « motivation intrinséque », qu’une récompense
tangible. Malheureusement, I'individu n’éprouve pas de la fierté et de la
satisfaction a chaque réussite. Selon Weiner (2007), la réussite doit étre
auto-attribuée et cela implique une référence aux succes précédents ou des
comparaisons avec une norme sociale. Il affirme que les éléves ressentent
des émotions positives lorsqu’ils attribuent leur réussite a des causes internes
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stables (capacité et persévérance par exemple) et leur échec a des causes
externes variables (malchance, fatigue, manque de temps ou aide insuffi-
sante). Ces attributions atténuent les émotions négatives en cas de mauvais
résultats. L’éleve manifeste a la place des émotions sociales (déception,
colere) vis-a-vis de ce qu’il considere comme la cause de son échec : par
exemple « le professeur ne nous a pas laissé assez de temps pour finir ».
C’est un mode d’attribution salutaire car il permet a I’éleve d’encoder la tache
d’apprentissage dans un schéma positif d’associations : il construit une image
de soi positive, ce qui déclenchera des réactions favorables dans de futures
situations comparables.

Des émotions positives injustifiées peuvent étre jugées déplacées par
les autres. Par exemple, les éleves sont irrités de voir quelqu’un se rengorger
d’avoir obtenu une bonne note apres avoir copié sur un autre. Ils estiment que
le soulagement ou la gratitude serait plus approprié. Les émotions positives
déclenchées par une tache ou son contexte peuvent rapidement s’estomper, mais
elles peuvent également se muer en intérét personnel quand les circonstances le
permettent. L’intérét personnel nait d’un intérét situationnel stimulé et soutenu
dans le temps, le contexte éducatif permettant d’acquérir une compréhension
fine du contenu du cours. L’intérét personnel peut alors s’assimiler a une
motivation intrinseque dans une matiére donnée. Les éléves intrinsequement
motivés expliquent que les sentiments positifs se déclenchent automatiquement
lorsqu’ils se lancent dans des taches liées a cette matiere, a condition d’avoir
un certain degré d’autonomie (voir principe n° 8). Une méta-analyse conduite
par Cameron et Pierce (1994) montre qu’accorder une récompense extrinseque
pour une tache que I’éléve aurait de toute fagcon exécutée diminue la motivation
intrinseéque, ce qui nuit a la créativité, a I’effort consenti et a la performance.

Principe n° 5 : Les éleves se désintéressent de I’apprentissage
lorsqu’ils éprouvent des émotions négatives

L'anxiété de performance est la plus connue des émotions négatives liées
a I'apprentissage, mais il y a aussi la honte, I’ennui, la colére, la déception et le
désespoir. Les émotions négatives engendrent un processus de rumination (voir
I’'exemple de Julie) qui inhibe la performance. Les émotions négatives activent
des informations codées dans la mémoire & long terme et signalent & I’éléve
que quelque chose ne va pas (Bower, 1991). Cela déclenche un sentiment de
malaise et des jugements défavorables sur la tache et son exécution. Les émo-
tions négatives peuvent également indiquer que les besoins psychologiques de
compétence, d’autonomie et d’appartenance sociale ne sont pas satisfaits.

Les enfants prennent de plus en plus conscience de leurs besoins a mesure
qu’ils avancent dans leur scolarité. Dans le méme temps, ils se rendent compte
des limites de leurs aptitudes pour les taches scolaires par rapport a leurs pairs,
ce qui a une incidence sur leur estime de soi. Weiner (1986, 2007) et Covington

COMMENT APPREND-ON? LA RECHERCHE AU SERVICE DE LA PRATIQUE - © OECD 2010



4. MOTIVATION ET EMOTION : DEUX PILIERS DE L’APPRENTISSAGE EN CLASSE - 109

(1992) décrivent I'effet dévastateur que des réactions négatives peuvent avoir
sur I’estime de soi, en particulier pour les éleves qui imputent leur échec a des
causes internes stables (« je n’en suis pas capable »). La fois suivante, cela acti-
vera chez lui des émotions négatives et des croyances motivationnelles défavo-
rables (attentes faibles et pietre sentiment d’efficacité personnelle, évitement de
la performance) et renforcera les expériences d’apprentissage négatives.

On conseille souvent aux enseignants qui cherchent a briser ce cercle
vicieux de programmer une série d’expériences réussies. Mais lorsque ces éléves
enregistrent un succeés inattendu, ils n'éprouvent pas les émotions positives
habituelles; au contraire, ils se sentent plutot soulagés de ne pas s’étre trompés
et sont reconnaissants & I'enseignant, a leurs pairs ou méme aux circonstances
favorables auxquels ils pensent devoir leur réussite. Leur mode d’attribution
causale ne leur permet pas d’avoir un point de vue positif, méme en cas de bons
résultats. En conséquence, ils continueront a encoder négativement les activités
d’apprentissage.

Ces éléves considerent également que I'effort vient menacer leur estime
de soi. La plupart d’entre eux perdent la face lorsqu’ils échouent en dépit des
efforts consentis car ils pensent que les autres y verront un signe de leurs
faibles dispositions (Covington et Omelich, 1979). Pour éviter d’étre démora-
lisés, ils adoptent des comportements inhibiteurs, qui protégent leur ego. La
honte et le mécontentement de soi sont plus grands lorsque I’éléve a échoué a un
contrdle aprés avoir bien révisé que lorsqu’il échoue en ayant fourni un mini-
mum d’efforts. Nos recherches semblent indiquer que le sentiment de honte et
de mécontentement est considérablement diminué par des excuses acceptables
invoquant I'absence d’efforts (le professeur était un remplacant, par exemple).

L’enseignant doit rompre le cercle vicieux en proposant des taches d’ap-
prentissage légérement supérieures au niveau de compétence des éléves et en
donnant un feedback qui n'a pas valeur de menace. Dweck (1986) conseille
d’éviter toute référence a I'intelligence, les comparaisons sociales et les critiques
personnelles, et de pousser les éléves a évaluer eux-mémes leurs performances
et & écouter attentivement le feedback fourni. L'enseignant doit souligner que les
erreurs sont inhérentes a I'apprentissage et qu’elles peuvent étre riches d’ensei-
gnement (Brown, 1994). 1l doit encourager les éléves a réfléchir a leurs points
forts et a ceux des autres et a prendre plaisir a réaliser des taches qui nécessitent
un effort. En cas d’échec, il doit réagir avec des phrases du type « Tu as essayé
mais cela n’a pas marché. A ton avis, pourquoi? », « Pourrais-tu appliquer une
autre méthode pour la prochaine fois? ». Les éleves qui n’ont pas de bons résul-
tats doivent avoir la possibilité de répondre a ces questions. Wiebe Berry (2006)
recommande aux enseignants de ne pas trop aider leurs éléves et de veiller a ce
qu’ils participent a la discussion. Les éleves en difficulté doivent aussi pouvoir
jouer le rdle de soutien car s’ils obtiennent de I"aide sans en donner eux-mémes,
les pairs y verront le signe qu’ils n’ont rien d’intéressant a proposer.

COMMENT APPREND-ON? LA RECHERCHE AU SERVICE DE LA PRATIQUE - © OECD 2010



110-4. MOTIVATION ET EMOTION : DEUX PILIERS DE L’APPRENTISSAGE EN CLASSE

Principe n° 6 : Les éleves liberent des ressources cognitives pour
I'apprentissage lorsqu’ils se sentent capables d’agir sur I'intensite,
la durée et I’'expression de leurs émotions

Les éleves sont exposés en classe a de nombreuses situations de stress
qui peuvent nuire a leur estime de soi, susciter des émotions négatives et
provoquer la rumination d’idées qui viennent interférer avec le traitement
des informations (principe n° 5). lls doivent éliminer ces blocages internes et
reporter leur attention sur la tache d’apprentissage. Ils doivent exprimer leurs
émotions ou faire baisser le niveau et la durée de I’éveil causé par ces déclen-
cheurs émotionnels. Parfois, il est bénéfique d’exprimer ses émotions afin que
les autres puissent en tenir compte (par exemple montrer sa déception ou son
irritation lorsque quelqu’un se fait gloire de quelque chose qu’il n’a pas fait).
A d’autres moments, il est essentiel de tempérer ses émotions car elles sont
un obstacle au processus d’apprentissage. Les éleves ne sont pas tous capables
de maitriser rapidement leurs émotions pour poursuivre la tache en cours,
mais ils peuvent réaliser que la maniéere dont ils régulent leurs émotions a un
impact sur leurs apprentissages et I'interaction sociale en classe.

« Les stratégies de régulation des émotions » (également appelées « coping »
ou « stratégies de régulation des affects ») renvoient a la capacité d’utiliser ses
émotions comme source d’énergie et de les modifier lorsqu’elles interférent
avec la poursuite des objectifs fixés. Ces stratégies peuvent revétir diffé-
rentes formes : réévaluation de la pertinence de la tache qui a provoqué des
sentiments négatifs, suppression de I’émotion, contrdle de I’'anxiété ou du
danger, relaxation et distraction. Gross et John (2002) soutiennent que la
régulation des émotions peut étre préventive ou curative. Les éléves peuvent
réfléchir aux stratégies de régulation des émotions avant le déclenchement
d’émotions négatives, par exemple la honte anticipée due a un sentiment
d’incompétence peut étre combattue en prévoyant de solliciter I'aide d’un
pair plus avancé au cas ou ses propres stratégies échoueraient. Les éléves
peuvent aussi essayer de limiter I'impact de I’émotion en se forgant au
calme, en se raisonnant, par une distraction délibérée (s’éloigner et s’asseoir
ailleurs par exemple) ou par une attitude d’évitement. La réévaluation de la
situation peut étre un moyen efficace (« Est-ce tellement grave si je n’arrive
pas a résoudre ce probléme? Hier, j’en ai résolu sept »). La réévaluation est
utile car elle est positivement associée au sentiment d’efficacité personnelle,
a une humeur positive et au partage des émotions, et négativement associée
au névrosisme (Gross et John, 2002). Puisque la réévaluation intervient
précocement dans I’épisode, elle ne requiert pas de contréle continu et ne
vient donc pas surcharger les capacités de traitement. La suppression de
I’émotion a néanmoins un codt car elle est associée a des sentiments de perte
de contrdle et a la dépression. L’effort de contrdle de I’épisode émotionnel
diminue les ressources cognitives disponibles pour les activités en cours et
a venir.
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Les différentes stratégies de régulation des émotions mises en ceuvre en
classe par les éléves sont influencées par le coaching et les modéles paren-
taux, et par le soutien social apporté par les parents. Les éleves qui ressentent
de nombreuses émotions négatives et ont du mal a les réguler ont besoin de
I'aide de I’enseignant et de leurs pairs. lls tireront avantage de I’attitude d’un
enseignant qui démontrera des stratégies efficaces de régulation des émotions
et étayera leur développement. C’est un nouveau domaine de recherche et
seulement quelques études ont démontré les avantages de ces stratégies dans
la réussite de I"apprentissage (par exemple Punmongkol, 2009).

Principe n° 7 : Les éléves sont plus persévérants lorsqu’ils savent
bien geérer leurs ressources et surmonter les obstacles

En regle générale, les objectifs de contenu et le cadre temporel de I'ap-
prentissage sont précisés dans le curriculum et rappelés par I’enseignant. Les
éleves sont censés donner du sens aux taches d’apprentissage et les exécuter
dans le temps imparti, en sollicitant du feedback et de I’aide lorsqu’ils en ont
besoin. Comme on I'a vu, les croyances motivationnelles influent sur le sens
et I'utilité que les €léves accordent a leurs apprentissages et renseignent sur
les mécanismes qu’ils pourraient mettre en ceuvre pour stimuler et entretenir
leur motivation. Dans I’idéal, les éléves doivent bien comprendre la tache
a exécuter avant de commencer afin de pouvoir déterminer quels sont les
objectifs visés et les résultats attendus. Se fixer un but d’apprentissage clair
et concret aide les éléves a choisir des stratégies appropriées et a évaluer le
temps et les efforts nécessaires pour y parvenir. Toutefois, il arrive que les
choses ne se passent pas comme prévu. Les éléves peuvent étre amenés a
réévaluer I'activité car elle s’avere plus difficile, plus ennuyeuse, ou exige
plus de temps qu’ils ne le croyaient (voir le cas de Julie). lls peuvent se trouver
confrontés a des distractions ou des obstacles inattendus. D’oul la nécessité de
mettre en ceuvre des « stratégies de régulation des motivations » (également
appelées « stratégies volitionnelles »). Elles sont Ia pour rappeler aux appre-
nants qu’il est important d’achever son travail et pour les aider a conserver
intacte leur disposition a apprendre, surtout quand le travail est difficile.

Les éléves sont parfois conscients qu’il existe diverses stratégies de régu-
lation des motivations et les mettent & I'occasion en pratique : par exemple
anticipation d’une récompense si le travail est bien fait ou les conséquences
négatives en cas d’abandon, monologue intérieur (réflexions sur I'utilité de
terminer une tache), renforcement de I’'intérét, élimination des distractions
qui réduisent la probabilité de terminer une activité (contréle de I’environne-
ment) ou acquisition de bonnes habitudes de travail.

Les éleves découvrent souvent trop tard que leur apprentissage pose pro-
bleme, et ce parce qu’ils ne disposent pas des stratégies volitionnelles requises.
On confond souvent bonnes intentions ou implication avec la capacité a les
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traduire en acte (Gollwitzer, 1999). Gollwitzer suggére que I’éléve doit associer
son intention de faire a des stratégies volitionnelles particulieres (« une fois
rentré de I’école, j’irai dans ma chambre et commencerai immédiatement
mes devoirs »). Ces intentions de mise en ceuvre (plans relatifs au lieu et au
moment) encouragent les éléves a adopter de bonnes habitudes de travail
en s’appuyant sur des signaux environnementaux particuliers. Gollwitzer a
constaté que lorsque les éléves énoncent des intentions d’exécution précises,
ils ont plus de facilités a détecter les obstacles éventuels et a les surmonter. La
mise en place du plan est immédiate et efficace et protege I’éléve des émotions
négatives parasites en cas d’obstacle.

Les éléves qui ont des résultats médiocres ont besoin du soutien de
I’enseignant pour réaliser leurs objectifs a long terme. lls ont tout a gagner
a acquérir de bonnes habitudes de travail et a échanger avec leurs pairs pour
savoir quelles sont les stratégies volitionnelles les plus efficaces. Quel que soit
leur age, les éleves progressent lorsque I'enseignant leur montre les bonnes
habitudes de travail et vient étayer I"acquisition de mécanismes de régulation
motivationnelle (Corno, 2004). Les éléves aiment a échanger des informations
sur le meilleur moyen d’utiliser ses ressources personnelles et sur les moyens
de surmonter les obstacles et d’éviter les distractions. L'apprentissage par
observation est fructueux : les chercheurs notent que les éléves sont plus moti-
Vés pour acquérir de nouvelles compétences lorsqu’ils ont observé un modeéle
réussir aprés avoir rencontré des obstacles que lorsqu’ils ont observé une exé-
cution parfaite (Zimmerman et Kitsantas, 2002). Ils apprécient les modéles
réalistes qui n’occultent pas les obstacles rencontrés, qui décrivent ce qu’ils ont
fait pour surmonter la difficulté et ont encore besoin d’étayage par un expert.

Principe n® 8 : Les éleves sont plus motivés pour entreprendre
un apprentissage et mettre en ceuvre des stratégies de régulation
émotionnelle lorsque I’environnement leur semble propice

a I’apprentissage

Les éleves étudient dans un contexte social et scolaire qui entre en interac-
tion avec leurs caractéristiques individuelles, leurs croyances motivationnelles
et leurs stratégies personnelles. lls observent la démonstration par I’ensei-
gnant d’une nouvelle compétence, ils écoutent ses questions et ses réactions,
ses réprimandes et ses appréciations positives. Ils participent aux activités
d’apprentissage avec les autres et observent leurs succes et leurs échecs. En
résumé, ils sont amenés a comprendre et a s’approprier des stratégies d’appren-
tissage en observant et en participant a des activités sociales d’apprentissage.
Leur évaluation de la tache et de son contexte sont co-construits dans un
environnement socio-éducatif particulier (Perry, Turner, et Meyer, 2006).

Les situations éducatives sont diverses et offrent différents niveaux de
soutien structurel, motivationnel, social et émotionnel. Les taches choisies
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par I’enseignant et I’environnement d’apprentissage dans lequel elles s’inscri-
vent motivent diversement les éleves. Les aspects de la tache d’apprentissage
(nouveauté, diversité, authenticité, intérét, imagination) peuvent ou non sus-
citer leur intérét. La facon dont I’enseignant structure les apprentissages et
congoit I’'environnement d’apprentissage peut ou non entretenir I'intérét. J’ai
par ailleurs déja évoqué les environnements d’apprentissage susceptibles de
renforcer une orientation vers un but de performance (principe n° 3), les pra-
tiques pédagogiques qui nuisent a I'apprentissage (principes clés n° 2 et 5), et
les environnements qui répondent aux besoins psychologiques (principe n° 4).

Les éléves apprennent mieux lorsque I’enseignant tient compte de leurs
préférences individuelles, mais il peut difficilement les satisfaire toutes.
Certains préférent le travail collaboratif au travail individuel en classe, sous
réserve que les conditions soient adaptées. Certains n’aiment pas que I’ensei-
gnant leur précise exactement ce qu’ils doivent faire, alors que d’autres se
sentent perdus lorsqu’ils doivent diriger eux-mémes leur apprentissage. On
observe des différences marquées entre les préférences individuelles quant au
type et a I'intensité de soutien émotionnel, social, motivationnel et structurel
souhaité, ce qui exclut toute possibilité de définir les taches et les environne-
ments les plus attrayants pour chacun des éléves sans exception.

Des études récentes en contexte de classe (par exemple Nolen, 2007;
Perry, Turner et Meyer, 2006) semblent indiquer que les taches sont mobilisa-
trices lorsque I’enseignant et les éléves peuvent les manipuler pour satisfaire
leurs besoins respectifs. Cette approche dynamique s’appuie sur I'observa-
tion des stratégies d’apprentissage efficaces déployées par les éléves. Cela
implique qu’a tout moment les éleves comme I’enseignant sachent qui régule
le processus : I'enseignant (régulation externe), les éleves (autorégulation), ou
bien les deux (corégulation).

L’enseignant doit déterminer si les éléves suivent ou non les consignes et en
déduire qui doit assumer la responsabilité principale des différentes activités
d’apprentissage. Une mauvaise interprétation de I’interaction que I'enseignant
a en téte pour une activité donnée engendre des déceptions. Les éleves peuvent
avoir I'impression que les activités d’apprentissage proposées ne renforcent pas
leurs compétences, qu’ils n'ont pas assez de latitude pour agir ou sont obligés de
travailler sur des taches qui manquent d’authenticité, de variété, de nouveauté ou
d’intérét (Ryan et Deci, 2000). lIs peuvent estimer que les taches sont trop dif-
ficiles a exécuter tout seuls, mais sont contrariés a I'idée de demander de l"aide.
Les éléves qui bénéficient d’une aide excessive, et sont par conséquent exclus de
la discussion, font preuve de résistance en mettant en place certaines stratégies
telles que se tenir a I'écart, faire les sots ou refuser de coopérer (Nolen, 2007).
Ces stratégies ont un codt : elles confirment que I’éléve se trouve en difficulté,
ce qui peut entrainer un rejet de la part de ses pairs et des sanctions de la part de
I’enseignant, et réduire ses chances de développer des compétences.
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Les observations en situation de classe montrent que les éléves du pri-
maire sont capables de coréguler et d’autoréguler leurs apprentissages des lors
quils sont invités a réaliser des taches d’écriture complexes et signifiantes,
qui ont des objectifs multiples et aboutissent a des productions écrites variées
sur de longues périodes (Nolen, 2007 ; Perry, 1998). Les devoirs d’écriture
complexes offrent plus de possibilités de satisfaire les besoins et préférences
des éleves que les taches qui les amenent a produire des textes préformatés.
Lorsque I’enseignant encourage ses éléves a programmer leurs écrits et étaie
le processus de suivi et d’évaluation, ces derniers déclarent mieux maitriser
leur écriture et ont plus envie d’exprimer leurs idées. Méme les éléves en
difficulté éprouvent moins d’émotions négatives et réagissent plus favorable-
ment aux corrections et aux remarques constructives; ils sont moins enclins
a mettre en place des stratégies auto-handicapantes que les éleves faibles dans
des classes ou tout le monde travaille sur les mémes taches.

Il est important que I'enseignant sélectionne tout un éventail d’activités
et donne aux éléves la possibilité de choisir celles qui leur semblent convenir
le mieux. Il doit encourager les éléves a autoréguler leurs apprentissages et
fournir un feedback constructif chaque fois que cela s’impose. Il doit mettre
I’accent sur leurs points forts plutot que sur leurs faiblesses et les encourager
a apprendre par et avec les autres. Demander aux éléves d’échanger entre eux
les productions intéressantes et de discuter des stratégies efficaces et moins
efficaces, sans qu’il y ait d’enjeu, suscite I'intérét, offre la possibilité d’amé-
liorer I'application des stratégies et permet de construire une communauté
d’apprenants (Brown, 1994).

Implications pour les politiques publiques

Les recherches sur la motivation ont des implications directes pour la
conception d’environnements d’apprentissage efficaces. Les enseignants
doivent maftriser les mécanismes des systemes cognitifs et motivationnels
et leurs interactions. Les huit principes clés énoncés illustrent bien comment
les cognitions favorables et les émotions positives entrent en interaction
pour stimuler les éléves. Ils montrent également en quoi les attributions
causales et les émotions négatives peuvent inhiber I'apprentissage et démo-
raliser. Les éleves ne prendront pas le risque de perdre la face et d’accepter
la responsabilité de leur apprentissage si leur professeur n’a pas instauré un
climat de confiance. L’enseignant doit bien comprendre que des messages
motivationnels transparaissent dans son discours, les taches d’apprentissage
qu’il a choisies et ses pratiques pédagogiques. Les éleves pergoivent ces
messages involontaires et jugent alors le climat favorable ou défavorable a
I’apprentissage
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Jai débuté ce chapitre en affirmant que les théories d’apprentissage et
d’enseignement avaient pratiquement échoué a traduire la dynamique du
processus d’apprentissage en considérant la motivation comme une ques-
tion majoritairement étrangere au sujet. Malheureusement, ces théories
figurent encore aux programmes de formation des enseignants. Il est urgent
que le vent tourne et que les enseignants prennent en compte les croyances
motivationnelles et les émotions concomitantes qui viennent peser sur les
apprentissages. En outre, et c’est peut-étre plus important, il est essentiel
gu’ils s’appuient sur ces informations pour définir les zones de compétences
cognitives et motivationnelles qui se situent juste au-dessus du niveau de la
classe. Les besoins cognitifs et motivationnels des éléves évoluent a mesure
gu’ils acquiérent une expertise dans les divers domaines étudiés, et les condi-
tions d’apprentissage doivent, pour étre optimales, évoluer en conséquence.

Il est indispensable que les experts de la cognition, de la motivation et de
I'apprentissage travaillent ensemble pour élaborer des programmes visant a
expliquer aux enseignants comment les systémes cognitifs et motivationnels
interagissent au cours des apprentissages, qui seront suivis de modules de
formation pratique pour aider les enseignants a mettre en ceuvre ces concepts.
Ces programmes devront sensibiliser les enseignants : (1) aux croyances
motivationnelles des éléves qui entrent en jeu dans I’'apprentissage et (2) aux
émotions positives et négatives qui influent sur I'apprentissage. Ces pro-
grammes devront également guider les enseignants et les aider (3) a recon-
naitre et prendre en compte ces croyances et émotions et (4) a comprendre
comment ils peuvent aider les éléeves a gérer les croyances et émotions
contre-productives. Les enseignants doivent étre formeés a (5) démontrer et
étayer de bonnes habitudes de travail et autres stratégies de régulation moti-
vationnelle et émotionnelle pour permettre a leurs éléves de faire face aux
obstacles internes et externes qu’ils rencontrent.
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