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et moins les éléves se sentiront intrinséquement motivés, Or,
les stratégies motivationnelles spontanées des enseignants
sont bien davantage contrdlantes que soutenanies, parce que
leurs formations ont souvent mangué d'indications claires sur
comment procéder pour encourager I'éléve 4 poursuivre ses
propres buts et ses intéréts personnels sans contrecarrer la
bonne réalisation des objectifs préconisés par le programme.
Un effort tout particulier semble devoir étre fait ici, dans la for-
mation comme dans le comportement des enseignanis en
classe, pour offrir aux adolescents des environnements plus
soutenants et moins conirdlants, plus & méme de leur per-
mettre de devenir plus autonomes et responsables de leur
propre fonctionnement a 'école.

Conclusion

La baisse de la motivation scolaire i 'adolescence, confir-
meée par de trés nombreux travaux de recherche, n’est de fait
ni globale ni irréversible. L'évolution de la motivation scolaire
i l'adolescence dépend d'un grand nombre de parametres dont
certains relévent de 1a personnalité et des circonstances de vie
de chague individu, alors que d’aufres proviennent directement
du vécu scolaire de 'éléve, Siles premiers échappent en grande
partie au contrdle des enseignants, les seconds lui offrent par
conire des moyens d'action relativement accessibles pour endi-
guer une chute trop brutale de la motivation des éléves. Parmi
ces moyens, la maniere d'atiribuer les notes et le climat rela-
tionnel et social mis en place en classe apparaissent comme
des leviers efficaces et relativement faciles & utiliser.
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Chapitre 11

Apprendre ensemble
but de performance

et pbut de maitrise

au sein dinteractions
Socidles entre apprenants

Céline Darnon, Céline Buchs et Fabrizio Butera

orsqu'il réalise une tiche académique, U'indi-
vidu est rarement seul. Bn effet, les structures
éducatives sont la plupart du temps des struc-
e [UTES SOCiales, ol U'apprenant est confronté a
d'autres apprenants. Et pourtant, Ia recherche sur la moti-
vaiion scolaire a jusqu'ici largement négligé la question de la
dynamique sociale. C'est notamment le cas des recherches
sur les buts d’accomplissement, évoquées par ailleurs (voir
le chapitre de C. Dupeyrat). Pour rappel, ce courant propose
que lorsqu'il réalise une tiche d'apprentissage, un individu
peutl adopier différents types de buts. Les buts de maiirise
(aussi appelés buts d'apprentissage, ou buts d'implication
dans la tiche) correspondent 4 la volonté d’apprendre, d’aug-
menter son niveau de connaissance. Les buis de perfor-
mance (aussi appeles buis de compétence relative ou buts
d'implication dans 1'ego) correspondent, en revanche, au
désir de faire preuve de compéiences, soit en essayant d’étre
meillewr que les autres (buts de performance-approche) soit
en essayant d’éviter d’étre moins bon que les autres (buis
de performance-évitement).

Les recherches réalisées dans ce domaine indiquent que
les buts de maitrise et de performance affectent hon nombre
de comportements, tels que, par exemple, la maniere d’étu-
dier, 'intéréi dans la tiche, les efforts réalisés aprés un
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échec. Néanmoins, pendant longtemps les comportements
étudiés dans ece courant de recherches ont été principale-
nient des comportements individuels, et non sociaux.
Depuis peu, certains chercheurs s’efforcent d'intégrer la
dimension sociale dans Pétude des buts d'accomplissement
et ce chapitre a pour objet de présenter leurs travaux.

Les effets des buts d'accomplissement
sur les dynamiques sociales

Lorsqu'il réalise une tiche d’apprentissage, un éleve est
la plupart du femps en présence d'autres éleves. Comment
percoit-il ces derniers ? Dans un contexte d’'apprentissage,
autrui est susceptible de disposer de connaissances, de
poinis de vue et de compétences, qui peuvent aider a
résoudre le probléme el, par conséquent, favoriser la mai-
trise de la tdche, Mais autrui représente également une cible
de comparaison sociale pour juger du niveau de compétence
de l'un et de 'autre. Lors de la réalisation d'une tiche avec
autrui, un individu est donc susceptible de s'intéresser soil
4 la maniére dont autrui peut 'aider, soit a la question de la
comparaison sociale des compétences (qui est meilleur 7).
Le type de buts poursuivis pourrait focaliser 'apprenant sur
I'une ou Vautre de ces quesiions, les buis de maitrise ame-
nant & percevoir autrui comme une aide, un support infor-
mationnel el les buis de performance favorisant en revanche
la représentation d’autruj comme une menace, quelqu'un
que 'on doit dépasser.

Dans une étude de R. Butler, publiée en 1993 dans le Jour-
nal of Personality and Social Psychology, des individus
avaient 1a possibilité de choisir entre deux types d’'informa-
tion en provenance d’autres personnes : I'information sur la
tache ou I'information sur la maniére de calculer son propre
score de compétence. Les résultats indiquent que les indivi-
dus poursuivant des buis de maitrise passent plus de temps
sur l'information pertinente pour apprendre (information sur
la tiche) alors que les individus poursuivant des buts de per-
formance passent plus de temps swr U'information relative a
1a compétence (information sur le calcul du score).

Cette idée est également soutenue par les travaux sur la
recherche d'aide (cf. notamment larticle de A. Ryan, P. Pin-



trich et C. Midgley, paru en 2001 dans Educational Psycho-
logy Review). Rechercher de l'aide auprés de ses camarades
est une maniére de considérer ces derniers comme des res-
sources, de voir les solutions qu'ils proposent comme un
support informationnel pouvant aider a résoudre un pro-
bléme, & comprendre. Par conséquent, il n'est pas surpre-
nant d'observer que ce comportement est plus fréquent chez
les éléves qui privilégient les buts de mailrise. Au contraire,
les éléves qut privilégien{ les buts de performance ont ten-
dance a percevoir leurs pairs comme une menace et a consi-
dérer le comportement de recherche d’aide comme une indi-
cation de faible compétence, c’est pourquoi ils ont beaucoup
moins fendance i demander de 'aide méme quand ils en ont
besoin.

Les rares études portant sur les buts d’accomplissement
dans un coniexte collaboratif montrent, conformément a ce
qui a été avancé plus haut, que plus un individu poursuit des
buts de maitrise, plus il a tendance & rechercher de l'aide
aupreés des auires, plus il les aide et coopére avec eux. Ce
type de buls est également lié 4 ia volonté de partager des
connaissances et de maintenir une relation positive avec les
autres. Dans cette lignée, nos propres travanx! se sont inté-
ressés aux effeis des buts de maitrise et de performance
dans la situation de désaccord avec autrui. En effet, dés que
les individus échangent & propos d'une tiche, ils sont sus-
ceptibles, & un moment cu & un autre, d’étre en désaccord.
Cette situation de désaccord a été qualifiée par les cher-
cheurs de « coniflit sociocognitif ». Ce type de conflit peut
étre régulé de différentes maniéres. En effet, si pour régu-
Ier le conflit les individus se focalisent sur la tiche et le pro-
bléme A résoudre, alors la régulation est dite « épisté-
mique ». Si en revanche les individus régulent le conflit en
se focalisani sur la question de la comparaison sociale (qui
est le meilleur 7), alors la régulation du conilit est dite
« relationnelle ». Dans ce dernier cas de figure, les préoc-
cupations des apprenants se tournent vers des idées telles
que « si nous ne sommes pas d'accord, ¢’est que I'un d’entre
nous est moins bon que 'autre sur le sujet... »,

Nous avons cherché a examiner les liens entre type de buls
poursuivis el régulation du conflit. Dans une premiére étude,
des étudiants étaient amenés a s'imaginer interagir avec un
auire étudiant, en désaccord avec eux a propos de inter-
prétation des résulfats d'une expérience réalisée pendant un
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cours. Leurs buts avaient été mesurés & 'aide d'un question-
naire, et ils devaient ensuite répondre i des questions concer-
nant la maniére dont ils avaient réagi lors du désaccord. On
mesurait la régulation épistémique par des questions telles
que : « Dans quelle mesure avez-vous étudié ce en quoi cha-
cune des propositions aliernatives pouvalif vous aider a com-
prendre ? » ; et la régulation relationnelle par des questions
telles que : « Dans quelle mesure avez-vous cherché & mon-
trer que vous aviez raison 7 » Les résultats indiquent que plus
forte est leur adhésion aux buts de maitrise, plus les éludiants
régulent le conflit de maniére épistémique. D'autre part, pius
ils adoptent des buis de performance, plus ils régulent le
conflit de maniére relationnelle.

Dans une seconde étude, nous avons répliqué ces résul-
tats avec des mesures plus indirectes de régulation du
countlit, dans une situation oil les étudiants étaient amenes a
vivre un réel conflit : ils pensaient travailler a distance avec
un partenaire 4 propos de textes & étudier, grice & un ordi-
nateur. n réalité, les réponses du « partenaire » étaient pro-
grammées par le chercheur pour créer un conflit. La mesure
indirecte que nous avons ulilisée était une mesure de juge-
ment de la compétence de soi et d’autrui. En outre, 4 la fin
de l'expérience, les participants avaient la possibilité de
demander une version approfondie du texie étudié pendant
Pexpérience ainsi que la note qu'ils avaient obtenue a un test.
Les résultats indiquent que plus ils adoptent des buts de mai-
trise, plus les individus reconnaissent de la compétence a
Tautre étudiant, et plus ils font la demande, en fin d'expé-
rience, du texte approfondi. Plus ils adoptent des buts de per-
formance en revanche, pius ils s'attribuent de la compétence
3 eux-mémes, et plus ils demandent & recevoir leur note.

les effets des interactions sociales
sur les buts d’accomplissement

Les travaux que nous venons de présenter montrent que
I'adoption de certains buts plutdt qne d'aulres affecte la per-
ception des autres éléves et la gestion de la relation avec
eux. Mais peui-on faire ’hypothése paralléle qu'il existe
aussi des situations sociales susceptibles de favoriser
I'adoption de certains buts plus que d'autres ?
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Pour la plupart des auteurs dans ce domaine de
recherche, les buts sont fortement dépendants du contexte.
Par exemple, 'accent mis sur I'évaluation normative (entre
autres lorsque la tiche est présentée comme un test) ou un
contexte de compétition favorisent I'adoption de buts de
performance. Les travaux réalisés par Carol Ames et ses col-
laboratewrs® montrent que 'on peut favoriser 'adoption de
I'un ou l'autre type de buts en modifiant le contexte. Parmi
les facteurs orientant vers I'un ou 'autre type de buts, plu-
sieurs relévent de la fagon dont sont structurées les rela-
tions interpersonnelles : la structuration des groupes et les
relations entre apprenants. La mise en avant de buts de mai-
trise peut passer par la valorisation des autres personnes,
en donnant aux étudiants la possibilité d'interagir au sein de
la classe et en encourageant les valeurs non compétitives.
Pour favoriser les buts de mafirise, ce modéle recommande
également de réduire au maximum les standards normatifs
(établis sur la base de la comparaison entre éléves), pour
les remplacer par des standards intrapersonnels (progres-
ser, apprendre).

Dans le méme ordre d'idées, Martin Covington, dans sa
théorie de la « valeur de soi »%, postule qu'il existerait chez
chacun une motivation a établir et défendre une image posi-
tive de soi. Cet auteur étudie notamment comment la pra-
tigue des enseignants et les structures de classe répondent
4 cette mofivation. L'un de ses-constats est que dans beau-
coup de structures éducatives la valeur de soi est assimilée
a la capacité a étre meilleur que les auires. Ce type de
contextes, hautement compétitifs, risque de pousser les
éléves & essayer de démontrer lenr compétence et & éviter
de paraitre incompétent par rapport & autrui, donc a adop-
ter des buts de performance, plutét que de se soucier de
développer leurs compétences. Ce serait surtout les indivi-
dus qui doutent de leurs capacités qui soufiriraient de ce
type de contexte, ces derniers risquant de s'engager dans
des stratégies d’auto-handicap (par exemple arréter de faire
des efforts, voir le chapitre de D. Martinot dans cet
ouvrage). Dans cette approche, on retrouve donc Vidée
selon laquelle le contexte et les pratiques éducatives — et,
en particulier, 'accent mis sur la coopération ou la compé-
tition - affectent les buts poursuivis.

Cette idée est conforme aux résultats observés par
Nichols (voir 'article publié en 1986 dans Contemporary



Educational Psychology). Dans celte recherche, les buts
sont mesurés avant et aprés une consigne de coopération.
Les résultats indiquent une fois encore que les buts sont trés
sensibles au contexte : la consigne de coopération angmente
I'adoption de buts de maitrise et diminue celle de buts de
performance.

Dans nos recherches, nous avons étudié deux dispositifs
d’apprentissage entre étudiants lors d'une tiche interactive
en duo sur des textes. Lors d'un travail sur des informalions
identiques, chaque étudiant lisait 'ensemble des textes a
étudier et disculait avec son ou sa partenaire afin de mai-
triser au mieux les informations. Lors d'un travail sur des
informations complémentaires, chaque étudiant ne recevail
quune partie des informations 2 lire et prenait connaissance
des auires informations grice & son partenaire. Selon les
principes de 'apprentissage coopératif, le travail sur des
informations complémentaires devrait renforcer l'interdé-
pendance positive qui lie les partenaires. Les résultats obte-
nus soulignent que cette interdépendance positive influence
les buts, le type d'interactions qui prend place lors du travail
et les conséquences de ces interactions sur Vapprentissage.
Alnsi, lorsque les étudiants travaillent sur des informations
complémentaires, le fait d’expliquer des informations dif-
férentes réduit la comparaison sociale entre les étudiants
(leurs explications ne sont pas comparables car elles por-
tent sur des textes différents). Les partenaires soni davan-
tage cenirés sur les échanges d'informations et les aides
mutuelles pour combler la dépendance informationnelle.
Celui qui explique le texte fait plus d’efforts pour expliquer
les informations, son partenaire pose plus de questions et
re¢oit plus de réponses ou de réactions positives. La com-
pétence du parienaire est alors reconnue et bien accueillie,
elle est d’ailleurs positivement liée & I'apprentissage des étu-
diants. Lorsque des confrontations de points de vue inter-
viennent, elles sont positives pour 'apprentissage.

Au contraire, lorsque les étudiants travaillent sur des
informations identiques, l'enjeu est non seulement d'ex-
pliquer les informations, mais également de paraitre com-
pétent vis-d-vis d'un partenaire qui a lu le texte et peut
donc évaluer la prestation. Les étudiants sont davantage
orientés vers des buts de performance et plus centrés sur
la comparaison sociale avec leur partenaire. Les interac-
tions entre les partenaires sont plus conflictuelles, et les
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confrontations sont régulées de maniére relationnelle, ce
qui bloque leur bénéfice. La compétence du partenaire est
pergue comime une menace pour les compétences propres,
comme le montre la relation négative entre la compétence
du partenaire et I'apprentissage des étudiants. La foca-
lisation sur la comparaison sociale interfére donc avec
l'apprentissage.

Ces études indiquent que la distribution des informations
lors d'un travail en duo entraine deux dynamiques diffé-
rentes qui influencent la motivation des étudiants, leurs
interactions et leur apprentissage. La distribution des infor-
mations influence également les relations entre les interac-
tions sociales et les apprentissages.

Buts d'accomplissement
et relations sociales : bilan

Dans l'ensemble, les travaux que nous venons de présen-
ter permettent de mettre en évidence le rdle joué par les
buts dans les interactions sociales, et proposent une vision
dynamique des buts : le contexte secial et interpersonnel
dans lequel les tiches d'apprentissage sont réalisées a un
réel impact sur les buis adoptés. Par ailleurs, les buts affec-
tent & leur tour la relation & 1a tiche, mais également la rela-
tion & audrui, celui-ci pouvant étre considéré soit comme une
aide (un coopérateur), soit comme une entrave (un compé-
titeur).

Si les travaux que nous avons présentés ici soutiennent
l'idée selon laguelle les buts peuvent affecter les relations
sociales et réciproquement, cette question reste a4 appro-
fondir dans les recherches & venir, notamment pour exami-
ner le lien entre buts et comportements pro et antisociaux.
Si les buts de maitrise favorisent la vision de 'autre comme
une aide, ils devraient favoriser les comportements de
coopération. Les buts de performance devraient en revanche
favoriser les comportements visant a affirmer sa supériorité
au détriment des autres. lIs devraient alors favoriser tout un
ensemble de comportements antisociaux, comme par
exemple la déiérioration et la dévalorisation du travail de
V'autre, le non-partage des connaissances, ['utilisation des
réponses des autres a son avantage {(tricherie).



Les travaux actuels permettent cependant d'ores et déja
de comprendre mieux les dynamiques sociales et motiva-
tionnelles qui se jouent en classe. Ces questions n'auraient,
qu'une faible importance si les tiches d’apprentissage
étaient réalisées seul. Comme nous 'avons soutenu dans ce
chapitre, les classes sont au contraire des structures avant
tout sociales. De plus, I'école n'est pas seulement un endroit
ol 'on acquiert des connaissances : elle est aussi un lieu
ol T'on apprend 4 interagir avec les autres, i respecler autrui
et & vivre en collectivité (voir aussi le chapitre de L. Filisetti
dans cet ouvrage). C’est pourquoi, & Uheure oil les questions
de violence 4 'école, de savoir-faire sociaux et de respect
sont au ceeur des débats, nous pensons qu'il convient de
s’interroger sur certains fonctionnements scolaires actuels,
et sur les répercussions qu'ils risquent d’avoir en termes de
représentation d’autrui et de relations interpersonnelles
(voir aussi le chapitre de B. Galand dans cet ouvrage).

Force est de constater, par exemple, que dans la plupart
de nos structures éducatives la compétence reste évaluée
en termes de comparaison sociale. En situations de sélec-
tion (examens, concours, promotions, etc.), mais également
dans I'évaluation réguliére des productions des apprenants,
la note atiribuée reste trop souvent fondée sur le classement
des uns par rapport aux autres platdt que sur des critéres
clairement établis au départ. Cette note ne fournit pas aux
éléves une indication sur leur progrés personnels, mais une
indication sur leur position par rapport aux autres éléves,
En d'autres termes, et les éléves en sont conscients, une
note n'a de sens que si elle est mise en rapport avec les notes
des autres. Méme s'il indigue un niveau de maltrise insuffi-
sant, par exemple, un 7/20 n’est pas une manvaise note aux
yeux des éléves si les autres éléves ont 5/20. Or cette com-
paraison sociale, rendue saillante par ce systéme de nota-
tion, est renforcée par le fait que cette note servira par la
suite & déterminer qui est apte ou pas 4 poursuivre dans ce
systéme. Aussi, réussir ne signifie-t-il pas, dans ces siruc-
tures, « avoir compris et appris », mais « étre meilleur que
les autres ». De par sa structure méme, I'école crée donc de
la compétition.

Comme nous l'avons vu dans ce chapitre, la compétition
favorise 'adoption de buts de performance, lesquels ont des
conséquences importantes, notamment sur les relations que
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1# (sa) Motiver & apprendre

les éléves entretiennent entre eux. En effet, ceux-ci sont
amenés i percevoir les autres comme des « ennemis », des
menaces, des compétiteurs. Comment favoriser, dans une
telle structure, des valeurs telles que le respect d’autrui, la
coopération et la non-violence ? Ce point mérite d'autant
plus d'éire questionné que nous venons de voir que cette
représentation d’autrui est loin d’étre une fatalité ; certaines
structures de travail favorisent la représentation d'autrui
comme une aide, une source d’information, un coopérateur.
Ces structures stimulent des valeurs qui nous semblent étre
rlus en adéquation avec les finalités assignédes i I'école. Les
dispositifs d’apprentissage coopératif développés en colla-
boration par des chercheurs et des enseignants depnis des
décennies?®, s'ils posent certaing défis organisationnels et
culturels, sont susceptibles d’ouvrir un éventail de res-
sources tout a fait efficaces pour les apprentissages des
éléves.
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Chapitre 12

Doit-on recompenser
es éléves

pour les motiver

a apprendre ?

Jean Archambault et Rach Chouinargd
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aut-il donner des récompenses aux éléves en
fonction de leur engagement dans les situa-
tions d’apprentissage ? Quels effets de telles
récompenses exercent-elles sur la motivation
des éléves ? Depuis plus de trente ans maintenant, ces ques-
tions qui préoccupent les agents éducatifs tont périedigue-
ment débat au sein de 1a comruunauté scientifique, sans
qu'un consensus se dégage. Cette controverse a eu pour
conséquence de semer le doute chez les professionnels du
milieu scolaire, qui s'interrogent sur ce qu'il convient de
faire alors pour stimuler Pengagement et a persévérance
des éléves. Notre objectif dans les pages qui suivent est de
jeter un peu de lumidre sur ce débat.

La récompense erigée en systéme

La pratique consistant & récompenser les efforts des éléves
bour apprendre est probablement aussi ancienne que 'école
et lenseignement, Cela dit, elle a pris de Pampleur et s’est
sophistiquée 4 partir des années 1960, avec I'avénement de
la conception béhavioriste selon laquelle le comportement est
motivé par des « renforcements ». Ainsi des incitants cornme
le renforcement verbal, Pattribution de prix aux meilleurs étu-



