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nouvelle fois, l’activité affective est prégnante car le sujet est personnellement affecté non pas à 

cause d’un jugement extérieur mais bien à cause d’une auto-évaluation personnelle. 

La motivation subit, par ailleurs, des fluctuations puisqu’elle est sujette à des variations internes et 

externes. LORENZI et PRINA (1987) voient dans le support multimédia une réelle dynamique 

interactive suscitant une participation active du sujet mobilisant une activité cognitive relativement 

intense. Nous ne contestons évidemment pas que les outils informatiques comme l’organisation de 

certains dispositifs tels que les Ateliers de Raisonnement Logique (HIGELE et al., 1992) maintiennent 

une motivation reposant sur une activité cognitive. Nous mentionnons seulement que se dissimule 

une activité affective67 que nous devons prendre en compte dans la notion même de motivation pour 

apprendre. L’aspect affectif est d’autant plus important dans la relation homme/machine que celle-ci 

réfléchit l’action et, à travers elle, tout ce qui caractérise l’apprenant vers ce dernier. Donc, au-delà 

d’une ergonomie et d’un système interactif d’un produit multimédia, la motivation est celle du refus de 

l’échec et celle du désir de la réussite du projet personnel. 

 
 
La loi du besoin 

A la lecture de CLAPAREDE (1973), il nous semble que la loi du besoin correspond, une nouvelle 

fois, à une proposition d’équilibre entre un besoin d’une part et un intérêt d’autre part. Bien que cela a 

déjà été mentionné, rappelons que le besoin est défini par PIAGET (1974, a) comme l’expression 

d’une lacune et donc d’un déséquilibre. A ce niveau, le ressenti est celui de la frustration. Cette 

situation appelle à la réalisation d’un effort chez le sujet pour établir un nouvel équilibre, d’abord 

affectif et ensuite cognitif. Selon CLAPAREDE, cet état conduit l’apprenant à projeter le besoin 

psychologique, en quelque sorte, dans un monde extérieur. En d’autres termes, il s’agit de 

transformer un besoin en intérêt motivant l’interaction sujet/environnement : 
« Ils [les besoins organiques et psychologiques] nous apparaissent comme des 
objectifs à atteindre. L’homme affamé désire du pain et non la disparition de sa faim, 
l’homme gourmand un repas succulent et non la disparition de son appétit (…). Une 
douleur (quoique indice d’un déséquilibre organique) est pour nous un objet à éloigner, 
non un besoin d’équilibre à satisfaire. En d’autres termes, notre conduite a une portée 
positive et non pas négative. Elle est accrue, psychologiquement parlant, non par un 
besoin mais par un intérêt. »  (CLAPAREDE, 1973) 

La notion d’équilibre est intéressant dans le sens où elle permet au sujet de modifier une “émotion 

négative” en une “positive”, un “besoin” en “intérêt”. Dès lors, le désir pallie la frustration de part 

l’émission de l’intérêt du sujet dans un environnement et a valeur d’action (CLAPAREDE, 1973). Une 

part de la motivation est donc d’ordre affectif situant l’apprenant entre la ressenti de la frustration et du 

désir, entre la notion de besoin et celle d’intérêt. Une autre part est de nature cognitive maintenant le 

sujet entre un problème et sa résolution, entre une lacune et une connaissance acquise, entre la 

pratique instinctive voire intuitive et une pratique organisée, réfléchie. 

Les composantes affectives sous-jacentes aux besoins psychologiques s’observent nettement dans le 

cadre de l’action et notamment dans celui d’une situation-problème. L’erreur constatée invite le sujet à 

entretenir une relation de soi à soi, au niveau du discours privé. Tout d’abord, le besoin, expression 

d’une lacune, se fait ressentir par la frustration. Par compensation, l’individu émet le désir de réussir 

                                                 
67 De part l’implication du sujet dans la situation en relation avec un projet et une existence. 
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